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Abstrakt 
 

Studiens syfte var att bidra med kunskaper kring kollegial 
observation av nätbaserad undervisning genom att beskriva och 
analysera hur detta har använts och upplevts vid Umeå universitet. 
Data samlades in genom intervjuer med 6 universitetslärare som 
deltog i en vidareutbildning om kollegial observation på nätet. En 
kvalitativ analys genomfördes och resultaten visar att kollegial 
observation på nätet i huvudsak upplevdes som något positivt. 
Samtliga deltagare var positiva till kollegial observation av 
nätbaserade kurser och de tyckte att metoden uppmuntrade 
reflektion och lärande. Resultatet visade också att lärarna till stor 
utsträckning utgick i från egna erfarenheter när de bedömde 
kollegornas undervisning. Flera av informanterna upplevde rollen 
som observatör som mer givande än när rollen var att bli 
observerad. Hinder för kollegial observation upplevdes till stor del 
bero på organisation, tidsbrist och oförstående kollegor. Att känna 
trygghet med kollegan visade sig vara av central vikt för att 
överhuvudtaget vilja använda kollegial observation i nätbaserad 
undervisning. 
 
 
 

Nyckelord: critical friends online, högre utbildning, ICT, IKT, kollegial 
observation, kritiska vänner, nätundervisning, peer observation.  
 



Innehållsförteckning 

Inledning ............................................................. 1	
  

Syfte .................................................................... 3	
  

Bakgrund ............................................................ 4	
  
Tidigare forskning .......................................................................... 4	
  
Teoretisk utgångspunkt ................................................................. 5	
  

Metod .................................................................. 8	
  
Undersökningsgrupp ..................................................................... 8	
  
Urval ............................................................................................... 9	
  
Genomförande .............................................................................. 10	
  
Etiska överväganden ..................................................................... 11	
  
Databearbetning ........................................................................... 12	
  

Resultat och analys ............................................ 14	
  
Tema 1: Kollegial observation av nätbaserade kurser ................. 14	
  

Analys: Kollegial observation av nätbaserade kurser ................................. 15	
  
Tema 2: Grunder för bedömning ................................................. 16	
  

Analys: Grunder för bedömning ................................................................. 18	
  
Tema 3: Trygghet under samtalen ............................................... 20	
  

Analys: Trygghet under samtalen ............................................................... 22	
  
Tema 4: Reflektion och lärande i rollen som observatör och som 
observerad .................................................................................... 23	
  

Analys: Reflektion och lärande i rollen som observatör och som 
observerad ................................................................................................... 24	
  

Tema 5: Hinder för användning av kollegial observation ........... 25	
  
Analys: Hinder för användning av kollegial observation ........................... 26	
  

Diskussion ........................................................ 29	
  
Kollegial observation av nätbaserade kurser ............................... 29	
  
Grunder för bedömning ............................................................... 30	
  
Trygghet under samtalen ............................................................. 31	
  
Reflektion och lärande i rollen som observatör och observerad . 33	
  
Hinder för användning av kollegial observation ......................... 33	
  
Metoddiskussion .......................................................................... 34	
  
Framtida forskning ...................................................................... 35	
  

Referenser ........................................................ 36	
  
  



1 

Inledning 
Den här studien handlar om kollegial observation av nätbaserad undervisning 
som underlag för samtal och reflektion mellan lärare i högre utbildning. 
 
Det finns högskole- och universitetslärare som är oerfarna inför nätbaserade 
undervisning eftersom de själva inte varit studenter i liknande virtuella 
undervisningsmiljöer och/eller har begränsad erfarenhet av informations– 
och kommunikationsteknik (IKT) i allmänhet (Bennet & Mars, 2002). Därför 
kan lärare uppleva ett behov av att få ta del av andras erfarenheter och råd när 
det gäller genomförande av nätbaserad utbildning. 
 
Bennet och Barp (2008) menar att även om många moment i en nätbaserad 
undervisning direkt relaterar till hur undervisning på campus fungerar, kan 
tekniken som används i undervisningen skapa ett extra lager av komplexitet 
för läraren. 
 
I Storbritannien och Irland har begreppet peer observation (kollegial 
observation) tidigare använts för kvalitetskontroll av undervisningen. 1999 
uppmuntrade Quality Assurance Agency till användning av kollegial 
observation för att underlätta kvalitetsgranskningen av högre utbildning. På 
senare år har utvecklingen gått mot att kollegial observation enbart används 
för intern utveckling av undervisningen och inte som en metod av extern 
bedömning av undervisningens kvalitet (Bennet & Barp, 2008). Med andra 
ord har fokus förflyttats från extern kvalitetskontroll till intern utveckling av 
undervisning 
 
I Sverige har lärare kanske främst kommit i kontakt med kollegial observation 
via begreppet "Kritisk vän". Begreppet "Kritisk vän" eller critical friend 
introducerades som en väg till professionell utveckling för universitetslärare 
(Simons, 1987; Tiller, 1990).  
 
Handal (1999) hävdar i en artikel att genom att ta tid för kollegiala samtal om 
undervisningen, så kan lärarna tillsammans utveckla undervisning, där de 
själva känner delaktighet, förståelse och värdesätter processen. Handal är väl 
medveten om det motsatsförhållande som orden kritik och vänskap innebär, 
men påpekar att kritik inte ska tolkas som negativ kritik, utan mer i termer av 
konstruktiv feedback. Tanken är att granskningen skall vara givande för den 
som får kritik. Handal menar att genom att använda en kritisk vän kan 
vetenskaplig kritik appliceras på undervisningens område. 
 
I Storbritannien har försök genomförts för att använda kollegial observation 
(peer observation) som metod för att stödja lärares professionella utveckling 
när det gäller nätbaserad undervisning (Goldsmith & Roger-Wards, 2003, 
Bennet & Barp, 2008, Swingelhurst, 2006, Tonkin & Baker 2003).  
 
Universitetspedagogiskt centrum (UPC) vid Umeå universitet arrangerade 
hösten 2010 ett pilotprojekt där lärare inbjöds att delta i ett par workshops 
kring användningen av kritiska vänner på nätet. Detta gjordes som en del av 
UPC:s uppdrag att stödja Umeå universitets lärare att utveckla sin 
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undervisning, sin lärarprofessionalitet och nätburet lärande 
(Universitetspedagogiskt centrum, 2011).  
 
Pilotprojektet erbjöd ett unikt tillfälle att genom en fallstudie undersöka några 
lärares upplevelser av kollegial observation av nätbaserad undervisning inom 
högre utbildning och i en svensk kontext. 
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Syfte 
Denna studie fokuserar en grupp universitetslärare vid Umeå universitet som 
deltar i en vidareutbildning i kollegial observation i nätbaserad undervisning. 
Studien är en explorativ fallstudie vars syfte är att beskriva och analysera hur 
de använder kollegial observation i nätbaserad undervisning och vilka 
uppfattningar de har om detta. Frågeställningarna är: 

• Vad är lärarnas upplevelse av att utföra en kollegial observation i en 
nätbaserad miljö? 

• Vilka erfarenheter eller kunskaper säger sig observatören använda 
under en observation? 

• Hur upplever lärarna att ge och ta emot feedback på sin undervisning? 
• Upplever lärarna att kollegial observation stödjer lärande och 

reflektion? 
• Vilka faktorer anser lärarna förenklar eller försvårar genomförandet av 

kollegial observation på nätet? 
 
Denna studie fokuserar på informanternas upplevelser och förståelse av 
kollegial observation. Det handlar med andra ord inte om att mäta en "faktisk" 
kunskapsökning eller en förändring av undervisningen hos deltagarna.  
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Bakgrund 

Tidigare forskning 
Tidigare forskning kring kollegial observation inom högre utbildning har 
fokuserat på en mängd områden: Hur ser rollerna ut mellan den som 
observerar och den som blir observerad när det gäller makt, kön och kunskap 
(McMahon m.fl. 2007)? En annan fråga som ställts är vad syftet med 
observationen är? Är det att validera kvalitet av externa intressenter, 
fortbildning för att höja lärarens kompetens eller ett samtal mellan likar, där 
syftet är personlig reflektion och utveckling av den egna undervisningen 
(Gosling, 2002)? 
 
Handal (1999) menar att lärare är professionella inom sitt forskningsområde, 
men att de inte är professionella lärare och därför saknar referensramar för att 
utveckla undervisningen. De är medvetna om sin bristande kompetens på 
området och vill helst inte prata om sin undervisning. Det saknas därför 
professionella normer i vilka lärarna både erkänner dessa och vill följa dem. 
Handal väcker också frågan om vad kritiken som den kritiska vännen ger 
utgår ifrån och varnar för att lärarna kan ha svårt att se brister inom den egna 
”undervisningsparadigment”. Det väcker frågan om vad lärare utgår ifrån för 
kunskaper och erfarenheter när de observerar och ger feedback till sin kollega. 
Använder de några bakomliggande teoretiska ramverk som underlag för sina 
analyser eller utgår de från egna erfarenheterna av nätbaserad undervisning? 
Hur ser normerna om god undervisning ut bland lärarna? 
 
Swinglehurst (2006) utförde en studie där lärare diskuterade upplevelsen av 
kollegial observation. Här skedde ingen direkt observation, utan deltagarna 
diskuterade tidigare upplevelser av kollegial observation. Dessa diskussioner 
ledde sedan till en modell för samtal kring nätbaserad undervisning, där 
deltagarna använde utskrifter från den egna nätundervisningen som underlag 
för kollegiala samtal. Resultatet av studien visade att de flesta av lärarna i 
studien upplevde tidigare erfarenheter av kollegial observation som 
ångestfylld. Detta oberoende av om de varit observatör eller observerad. Hade 
man rollen som observatör kändes det nervöst att ge feedback, då man inte 
ville att kollegan skulle tycka att man var påträngande eller fördömande. Hade 
man rollen som observerad, upplevde man sig exponerad, hotad eller stressad 
av det omdöme man skulle få. Detta oavsett om den övergripande känslan av 
den kollegiala observationen varit positiv.  
 
Vidare menar Swinglehurst att syftet med en observation måste stå klart för 
deltagarna. Om deltagarna upplever att undervisningen kommer att 
utvärderas utifrån effektivitet, snarare än som ett sätt att utveckla den, så 
kommer det att få stora konsekvenser för hur processen upplevs.   
 
Bennet och Barp (2008) utförde en fallstudie där man lät sju lärare från sex 
olika länder delta i peer observation online för att se om det var möjligt att 
utföra kollegial observation via nätet. Resultatet av studien visade att 
deltagarna i studien såg likheter mellan kollegial observation i klassrummet 
och på nätet, men att det fanns vissa frågor som måste undersökas vidare när 
det gällde observation av nätundervisning. En sådan fråga var vad som 



5 

faktiskt är observerbart i en nätbaserad kurs. Deltagarnas upplevelser skiljde 
sig mellan varandra. Några saknar de fina detaljer som ansiktsuttryck, röstens 
tonläge och andra ledtrådar från lärarens klassrumsundervisning och 
upplevde att kommunikationen var svårare att följa på nätet. Men det fanns 
också deltagare som uppfattade den nätbaserade undervisningen som mycket 
mer informativ än observation av klassrumsundervisning. En fråga som 
därför kan ställas är hur observation på nätet påverkas av vad som är synligt 
eller inte synligt i undervisningen. 
 
Den svenska studien vid Karolinska institutet ”To be and to have a critical 
friend in medical teaching” visar på en rad vinster genom att använda 
modellen ”kritiska vänner” i campusbaserad undervisning, inte minst för den 
som har rollen som kritisk vän (Dahlgren m.fl., 2006). Här framkommer 
också att vissa deltagare upplever att det är enklare att kritisera en vän, 
samtidigt som andra framhåller att de varit extra försiktiga i sin kritik just på 
grund av att de kritiserat en vän. Studien väcker frågor om förhållandet 
mellan observatören och den observerade. Hur upplever lärare att ge och ta 
kritik från en kollega? 
 
I Bennett och Barps studie uttryckte några deltagare att de uppfattat rollen 
som observatör mer givande än att bli observerad (Bennet & Barp, 2008). Det 
väcker frågan om hur relationen ser ut mellan att observeras och att vara 
observatör? Fokus har tidigare legat på den som observerats. Men hur 
beskriver observatören sin upplevelse när det gäller reflektion och lärande?  
  
Tidigare forskning pekar på ett antal områden där vi behöver mer kunskap. 
Det gäller frågor som hur lärande och reflektion ser ut hos observerad och 
observatör. Vad utgår lärarna ifrån när de bedömer varandra och vilka normer 
finns när det gäller kvalitet på undervisning? Hur känns det att ta emot och ge 
kritik till en kollega?  Vilken inverkan har det faktum att observationen sker 
på nätet? Vilka hinder finns för att kollegial observation ska kunna 
genomföras? 

Teoretisk utgångspunkt 
Pedagogisk forskning har länge, utifrån socialkonstruktivistisk och 
sociokulturell teoribildning, intresserat sig för hur kommunikation mellan 
människor skapar förutsättningar för lärande i olika sociala, kulturella och 
historiska sammanhang.  
 
Vygotskij anses vara den som grundade det sociokulturella perspektivet. Han 
forskade om lärande och fokuserade på språk, tänkande och lärande.  Ur ett 
sociokulturellt perspektiv ses lärandet som en social aktivitet som alltid sker i 
ett sammanhang, i en viss kontext. Lärande anses inte ske i någon oberoende, 
fast form "inne" i den enskilde individen, utan i stället sker lärande i samspel 
med andra i någon form av social praktik. Varje situation har en social 
inramning, där individens handlingar styrs av egna kunskaper och 
erfarenheter och utifrån vad individen uppfattar var möjligt, önskvärt eller 
tillåtet inom praktiken (Knutagård, 2003).  
 
Utgångsantagande inom sociokulturellt lärande är att mänskligt tänkande och 
handlande är situerat i sociala kontexter, i praktiska och kulturella 
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sammanhang. Deltagandet innebär att vi både styrs av, men också 
upprätthåller och förändrar den sociokulturella praktiken. 
 
Man kan beskriva processen när en individ tillägnar sig insikter och förståelse 
för regler och när och var de kan tillämpas i en verksamhet som en slags 
socialisation. I många fall uttalas inte denna kunskap explicit. Man brukar då 
tala om "tyst kunskap", insikter om vad och vad som inte fungerar i en viss 
given situation eller en social praktik. 
 
Ett sätt att rama in en social verksamhet med en viss historia och ett visst syfte 
(som till exempel ett universitet) är att använda begreppet verksamhet eller 
verksamhetssystem. Leonitiev utvecklade en begreppsram för analys av 
handlingars situerade natur. Leonitiev delade in handlingar i tre nivåer 
(Leonitiev, refererad i Säljö, 2005):  
 

• Verksamhetssystem (kollektivt, varaktig verksamhet) 
• Handlingar (målorienterade, individuella aktiviteter) 
• Operationer (rutinmässiga delkomponenter) 

 
Verksamhetssystem eller en verksamhet återskapas ständigt genom sociala 
praktiker och utgör ett överordnat sammanhang för människans handlingar 
och operationer. Dessa system har utvecklats över tid och är anpassade för att 
lösa olika uppgifter i samhället. De är relativt stabila, men innehåller liksom 
all mänsklig aktivitet spänningar och konflikter som med tiden orsakar 
förändringar i systemet. Handlingar i systemet både upprätthåller och styrs av 
systemet (Knutagård, 2003).  
 
I ett sociokulturellt perspektiv är den kommunikativa praktiken central, där 
intellektuella och fysiska verksamheter knyts samman. Den kommunikativa 
praktiken har alltså såväl intellektuella som fysiska komponenter.  
 
Genom institutionalisering av lärande (undervisning) har speciella 
kommunikativa mönster skapats. Det får direkta konsekvenser för hur och på 
vilket sätt man kommunicerar inom ett verksamhetssystem. Dels genom 
specifika former av undervisning (en person talar och många personer är tysta 
och lyssnar), dels genom en kunskapstradition där undervisningen 
introducerar och bygger på abstrakta begrepp och avancerade former av 
kommunikation (ofta textbaserade och med ett formaliserat språk).  
 
Det är viktigt att ta hänsyn till den kommunikativa praktiken om man vill 
studera ett visst verksamhetssystem. Hur gestaltar sig t.ex. kommunikationen 
i starkt formaliserade miljöer som ett universitet? Vilka krav ställs på lärare 
och studenter när det gäller skriftbaserad kommunikation och vilka är 
villkoren för kommunikation i ett visst verksamhetssystem: Hur, varför och i 
vilket sammanhang sker kommunikationen och vilka parter är inblandade? 
 
”I ett sociokulturellt perspektiv på lärande och utveckling är således behärskningen av 
språkliga eller intellektuella redskap ett centralt inslag. Genom att skaffa oss tillgång till 
olika kontextualiseringar av företeelser och händelser, blir vi i stånd att se hur de uppfattas 
och förstås i olika verksamheter och hur man kan agera.” (Säljö, 2005, s 97). 
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I den här studien kommer jag att använda ett sociokulturellt perspektiv som 
hjälp att analysera informanternas berättelser. Det betyder att handlingar och 
kunskaper relateras till sammanhang och verksamheter.  
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Metod 
För att besvara mina frågeställningar använde jag mig av intervju som 
datainsamlingsmetod. Det är generellt en beprövad vetenskaplig metod i inom 
kvalitativ forskning (Kvale, 1997). Intervju som datainsamlingsmetod har 
tidigare använts i studier av kollegial observation (Dahlgren m.fl., 2006, 
Bennet & Barp, 2008).  
 
Denna studie är en explorativ fallstudie och därför valde jag att använda 
semistrukturerade frågor. Att frågorna var semistrukturerade innebar de hade 
en hög grad av standardisering, men en låg grad av struktur.  Det innebar att 
samma övergripande teman med tillhörande frågor användes vid intervjun, 
men att informanterna fritt fick prata efter egen tolkning av frågorna. Denna 
kombination av hög standardisering och låg grad av struktur var lämplig då 
jag valt att göra en kvalitativ analys av svaren (Patel & Davidson, 2003).  
 
Intervjufrågorna utgick ifrån de frågeställningar som ansluter till studiens 
syfte och där studiens frågeställningar operationaliserats till ett antal 
frågeområden med underfrågor.  Informanterna fick sedan fritt tala utifrån 
dessa frågor. Frågorna återfinns i intervjuunderlaget (se bilaga 1).  
 

Undersökningsgrupp 
Universitetspedagogiskt centrum (UPC) vid Umeå universitet startade våren 
2011 ett pilotprojekt. Jag fungerade som projektledare i min egenskap av 
anställd och pedagogisk konsult på UPC med ett intresse för IKT och lärande. 
Bakgrunden till projektet var att vi ville utforska former för kollegialt 
samarbete och stöd för utveckling inom området nätburen undervisning och 
lärande. Syftet med pilotprojektet var att utveckla en fungerande modell för 
kollegial observation av nätbaserad undervisning baserad på erfarenheter från 
University of Hull i England. Där har pedagogiska utvecklare utformat en 
modell för kollegial observation på nätet som de kallar COOL (Collaborativ 
Observation Online) (Bennet, Lynch och Lee, 2009). Syftet med deras projekt 
var att utveckla ett verktyg för att stödja universitetslärares professionella 
utveckling när det gällde nätbaserad undervisning vid University of Hull.  
 
UPC hade fått ett antal formulär av Bennet som underlag för att skriva ned 
observationsområden och för att hantera feedback. Dessa översattes och 
anpassades för svenska förhållanden, samtidigt som tankar från Gunnar 
Handals ”Critical friends” vävdes in i konceptet. Pilotprojektet döptes till 
KVOL – Kritiska vänner Online. 
 
Pilotprojektet vid Umeå universitet innebar konkret att en workshop 
utannonserades och genomfördes i december 2010 och en i april 2011 (totalt 
två workshops). Varje workshop hade samma upplägg: Under en dag prövade 
deltagarna att använda kollegial observation som metod. Dagen inleddes med 
en kort information om syftet med metoden och därefter fick deltagarna se 
exempel på användning av metoden och diskutera riktlinjer för observation 
och feedback. Vid varje workshop deltog 4 lärare (totalt 6 lärare).  
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Efter informationen utbytte varje par information om vad de ville få 
observerat i sin nätbaserade kurs. Sedan gick alla deltagare tillbaka till 
respektive arbetsrum för att utföra observationerna. Det innebar att 
observatören loggade in i det system (lärplattform) där observationen skulle 
ske. En observatör som loggat in i en kurs kunde till exempel ta del av 
scheman, välkomstbrev, instruktioner, diskussioner, frågor och svar, 
inlämningsuppgifter, gemensamma texter vid grupparbeten eller inspelade 
föreläsningar.  
 
Då läraren (den som observerades) är ansvarig för att aktivera funktioner för 
information, interaktion, kommunikation och examination i sin kurs, liksom 
att skriva instruktioner och hantera kommunikationen mellan studenter och 
mellan studenter och lärare, fanns det många aspekter i en nätbaserad kurs 
som kunde vara intressant för en observatör att analysera.  
 
På eftermiddagen träffades alla deltagarna igen för att ge och ta emot feedback 
till varandra i par. Deltagarna överlämnade först en skriftlig feedback. När 
båda parter läst den skriftliga feedbacken, följde en muntlig dialog. Ledarna 
för workshopen tog inte del av den feedback deltagarna gett till varandra. 
Workshopen avslutades med att deltagarna och kursledarna summerade 
dagens erfarenheter 
 
Pilotprojektet erbjöd ett tillfälle att studera användningen av kollegial 
observation av nätbaserade kurser. Efter att pilotprojektet var avslutat 
kontaktade jag lärarna med en förfrågan om att delta i denna studie.  

Urval 
Omfattningen på studien var beroende på antalet lärare som anmälde sig till 
pilotprojektet. I studien deltog totalt 6 lärare (3 kvinnor och 3 män). 
Vid det första tillfället deltog 4 lärare (två par). Vid det andra tillfället deltog 
också 4 lärare (2 par).  Två av lärarna som deltog vid det första tillfället deltog 
också vid det andra tillfället. När dessa två lärare deltog vid den första 
workshopen valde de inte själva sin partner. Kursledarna bestämde då att de 
skulle arbeta i par. Vid det andra tillfället hade samtliga deltagare själva valt 
sin partner. De lärare som deltog tillfrågades om de vill ingå i denna studie. 
Samtliga deltagare tackade ja. Deltagarna kom ifrån Teknisk-
naturvetenskaplig fakultet och Samhällsvetenskaplig fakultet. 
 
Förebyggande åtgärder för att minska bortfallet var att tydligt informera 
deltagarna om önskemål om deras deltagande i studien redan under 
pilotprojektet. Deltagarna informerades också om att deras identitet skulle 
behandlas konfidentiellt i studien (Dahmström, 2005). En annan åtgärd för 
att minska bortfallet var att minska bördan för informanterna genom att låta 
dem bestämma tiden och platsen för intervjun (mitt eller deras rum).  
Regelbundna försök att boka tid för intervjuer gjordes också. Resultatet blev 
att samtliga deltagare intervjuades. 
 
Informanterna var 6 personer till antalet, hälften kvinnor och hälften män. 
Inget urval gjordes då samtliga deltog i intervjun. De utgjorde då den totala 
rampopulationen (Dahmström, 2005). 
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Genomförande 
Frågorna testades på en kollega som var insatt i pilotprojektet för att se vilken 
empiri jag kunde samla in med mina frågor (se bilaga 1). En annan anledning 
att testa frågorna vara att säkerställa att frågorna var relevanta utifrån 
studiens syfte och att det inte förekom omedveten påverkan av informanterna 
i intervjusituationen. Exempel på olämplig påverkan skulle t.ex. kunna vara 
användande av negationer, tonfall, värdeladdade ord och uttryck, oklara eller 
tvetydiga ord (Bell 2005/2006). 
 
En ljudupptagning med efterföljande utskrift testades också för att säkerställa 
att intervju, transkribering och utskrift fungerade problemfritt. Detta 
inledande test gjorde det möjligt att uppskatta tidsåtgången för intervju och 
utskriftsarbetet. 
 
De första intervjuerna utfördes en halv månad efter genomförandet av 
pilotprojektet. Dessa intervjuer skedde individuellt. De sista intervjuerna 
utfördes 5 månader efter pilotprojektet. Det skiljde alltså 4,5 månad i mellan 
den första och sista intervjun.  
 
Intervjuerna utfördes antingen på mitt arbetsrum på UPC eller på 
informantens arbetsrum (informanterna fick väja plats) på dennes avdelning. 
En ljudupptagning av intervjun gjordes för att sedan transkriberas till 
textdokument. Utskrifterna utfördes i kronologisk ordning (de som 
intervjuades först, skrevs ut först). Intervjutexterna utgjorde sedan 
analysunderlaget för studien. Intervjuerna varade i snitt 40 minuter.  
 
Samtalen började med en orientering före och efter intervjun. Orienteringen 
innebar att jag berättade om syftet med intervjun och dess funktion i studien, 
hur eventuella citat skulle användas och att studien var min kandidatuppsats i 
pedagogik. Jag frågade om de hade några frågor runt studien. Först efter 
denna inledning började intervjun. I slutet av intervjun skedde en liknande 
procedur där jag sade: ”- Jag har inga fler frågor. Har du något du vill ta upp 
eller något du undrar över innan vi avslutar intervjun?”. Det gav 
informanterna tillfälle att ställa frågor till mig om vad som skulle hända med 
det inspelade materialet. Att låta informanten ta över initiativet för samtalet 
hade också en funktion relaterat till makt. Under hela intervjun var det jag 
som styrde samtalet.  
 
”Samtalet i en forskningsintervju är inte något ömsesidigt samspel mellan två likställda 
parter. Det råder en bestämd maktsymmetri: intervjuaren definierar situationen, 
introducerar samtalsämnet och styr genom ytterligare frågor intervjuförloppet.” (Kvale, 
1997, s 118)  
 
Jag hade satt ramarna för kommunikationen mellan mig och informanten 
under intervjun. Den avslutande frågan var ett sätt för mig att återlämna 
kontrollen över samtalet till informanten och därigenom återställa 
maktbalansen. 
 
Under intervjun använde jag medvetet med ganska neutrala frågor som inte 
innebar att personen behövde blotta några personliga åsikter och för att få en 
möjlighet att känna trygghet i samtalet med mig. Allt eftersom intervjun 
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fortlöpte ställde jag mer personliga frågor, för att i slutet återigen ställa mer 
neutrala frågor. Under intervjun försökte jag också ställa uppföljande frågor, 
sonderande frågor och specificerande frågor. Jag försökte också att ställa 
kontrollfrågor under intervjun för att direkt under intervjun verifiera min 
tolkning av informantens svar (Kvale, 1997).  
 
Jag lämnade utrymme för tystnad en stund emellan varje tema för att ge 
informanten ett litet andrum och även ett tillfälle att utveckla en påbörjad 
tanke. Men naturligtvis måste avgränsningar göras när det gällde att följa upp 
informantens uttalanden; för när ska en frågeställning anses vara till fullo 
besvarad? Kvale talar om mättnadspunkt, vilket uppkommer när ny data inte 
längre tillkommer med fler informanter. Kanske kan man använda samma ord 
för att beskriva situationen då nya följdfrågor inte längre tillför ny 
information. Intervjuerna utfördes utan stress i tyst kontorsmiljö utan andra 
störande inslag. 

Etiska överväganden 
Intervjuerna utfördes under informerat samtycke. Det innebar att 
informanterna i inbjudan att delta i studien informerades om sin rättighet att 
tacka nej och att när som helst avbryta medverkan i studien.  Informanterna 
informerades både före och efter intervjuerna om syftet med intervjun. De fick 
också veta att citat ur intervjuerna skulle användas i rapporten, men att 
informanterna skulle avidentifieras i samband med utskrifterna. De fick också 
möjlighet att ställa frågor till mig efter intervjun (Kvale, 1997). 
 
Förutom att följa de forskningsetiska riktlinjer som finns framtagna på 
webbplatsen CODEX, måste frågan om min egen roll som en av de ansvariga 
för pilotprojektet på UPC hanteras. Risken var att informanter som ingick i 
studien skulle uppfatta mig som partisk när det gäller kollegial handledning. 
För att motverka en sådan tolkning hos deltagarna var jag tydlig med att jag 
utförde intervjuerna i samband med min kandidatexamen och att jag inte 
utförde intervjuerna i min roll som ansvarig för pilotprojektet.  
 
En viktig fråga när det gäller forskningsetik är eventuella negativa 
konsekvenser för deltagarna i studien. Här har forskaren ett stort ansvar. 
Eventuella vinster av studien måste vägas mot eventuelle negativa effekter för 
informanterna på grund av deras medverkan i studien (Bell, 2005). Därför har 
deltagarnas konfidentialitet skyddats genom att intervjuutskrifter och 
ljudupptagningar numrerats. Namn på deltagarna förekommer inte i 
utskrifterna. Detaljer som kan underlätta identifiering av deltagarna har i 
möjligaste mån byts ut. Deltagarna kallas för I1 (Informant 1), I2, I3 o.s.v. i 
tabeller och i citat.  
 
Språklig justering gjordes i samband med transkriberingen, där talspråket i 
intervjuerna justerades till skriftspråk. Detta beslut gjordes efter noggrann 
avvägning av värdet mellan en utskrift som registrerade talspråkets alla 
nyanser (ofta svårläst och osammanhängande) och mellan den för 
informanterna etiskt lämpliga skriftspråket, där informanternas åsikter 
framfördes i en mer flytande och lättläst form (Kvale, 1997). 
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Databearbetning 
De inspelade intervjuerna transkriberades. Redan under denna process 
skedde en form av datareduktion (eller omvandling), från det talade ordet till 
det skrivna. I det första skedet skrev jag ut ordagrant vad som sades (inklusive 
hummanden, tystnad och upprepningar). Datareduktion är att nödvändigt 
steg för analysarbetet (Lantz, 2007). Jag strävade efter att behålla de rådata 
som innehöll de åsikter och beskrivningar av känslor hos informanterna som 
anknöt till frågeställningarna och syftet med studien.  
 
Jag började databearbetningen genom att läsa igenom informanternas svar 
inom varje frågeområde (se bilaga 1) i ett försök att hitta mönster i deras svar. 
Det kunde vara likheter, men också olikheter. Dessa olikheter kunde röra 
praktiska frågor, men också känslor av olika slag. Utifrån informanternas svar 
bildade jag ett antal teman. Dessa teman anslöt av naturliga skäl nära 
respektive frågeområde. Men svar inom ett frågeområde kunde beroende på 
innehåll sorteras in under ett annat tema.  
 
Svaren inom respektive frågeområde utgjorde grunden för varje tema. Svaren 
inom till exempel frågeområdet ”Hur upplever lärarna att ge och ta emot 
feedback” bildade temat ”Trygghet under samtal”, därför att trygghet var en 
central komponent i informanternas svar. 
 
När temat väl var identifierat så fortsatte datareduktionen där dimensioner 
kopplade till temat sparades, medan data som inte kunde sorteras in under 
något av de teman som bildades rensades bort. I det här stadiet var respektive 
tema starkt knutet till respektive frågeområde.  
 
Inom varje tema bildades dimensioner som utifrån informanternas 
uttalanden. Det innebar att inom ett tema kunde det finnas samstämmiga 
svar, motstridiga svar och svar som tillförde ytterligare en dimension till 
förståelsen av temat (ett tema kan alltså innehålla flera dimensioner, där 
deltagarna har motsatt åsikt, liknande åsikt eller är ensam med en åsikt).  
 
Strategin för datareduktionen var anknytningen till de övergripande teman 
som bildats och om informanternas svar kunde knytas till det aktuella temat. 
Denna process utfördes steg för steg genom alla frågeområden (Lantz, 2007). 
 
Efter denna process började jag leta uttalanden som anknöt till ett visst tema, 
men tillhörde ett annat frågeområde. Jag läste igenom hela 
intervjuutskriftsmaterialet, samtliga frågeområden och letade efter uttalanden 
som anknöt till det första temat. När jag läst igenom alla intervjuerna började 
jag om och letade data som anknöt till det andra temat och så vidare tills jag 
gått igenom hela materialet. 
 
En svårighet var uttalanden som kunde anknyta till flera av de teman som 
undersökts. I bland kunde personen prata om en fråga, men i nästa mening 
börja prata om en fråga som hörde till ett annat tema. Detta problem 
hanterade jag genom att, om det var möjligt, sortera dessa uttalanden till 
”rätt” tema. Det är svårt att lyfta ut ett uttalande ur sitt sammanhang och ändå 
behålla dess mening. Alla uttalanden går inte att montera isär utan att tappa 
autenticiteten eller komplexiteten i svaret. När jag bedömt att uttalandet 
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behövs i sin helhet (gäller några av citaten under resultat), var jag helt enkelt 
tvungen att göra ett val och placera hela uttalandet under det jag uppfattade 
som det mest lämpliga temat. Allt eftersom jag upptäckte samband och 
betydelser av informanternas uttalanden så kunde jag skapa nya dimensioner 
och reducera data ytterligare. Jag rörde mig emellan teman, konkreta 
frågeställningar och de dimensioner som skapades i en iterativ process. 
 
För att inte den ursprungliga betydelsen av informanternas svar skulle 
förloras under arbetet med analysen, återvände jag både till 
intervjuutskrifterna och även ljudfilerna från respektive informant för att 
kontrollera att jag inte misstolkat eller förlorat någon relevant åsikt på vägen 
(Lantz, 2007). Relevant i den betydelsen att åsikten var användbar för mig i 
mitt försök att förstå och besvara frågeställningarna i studien. Denna filtrering 
skedde inte vid en bestämd tidpunkt utan analysen var en kontinuerlig rörelse 
mellan helhet och delar.  
 
Slutsatserna, det vill säga tolkningen av informanternas svar, berodde på 
förförståelsen hos mig som utförde intervjuerna och analyserade svaren. Det 
sker alltid en tolkning av svaret på frågorna hos den som utför intervjun. 
Förståelsen eller tolkningen av svaret kan leda till fler frågor eller till byte av 
samtalsämne. På samma sätt påverkades analysen av informanternas svar 
utifrån min egen förståelse och tolkning av det insamlade materialet.  
 
Genom att fråga informanten under intervjun om jag tolkat deras uttalanden 
rätt, verifierade jag min tolkning redan under genomförandet av intervjun 
(Kvale, 1997). Nedan följer ett exempel ur en av intervjuerna där jag ber 
informanten att klargöra ett uttalande:  
 
J: Men om man skulle koppla det tillbaks till det du sa tidigare…när du tittade på kursen så 
var vi inne på det här med att du använde din tidigare erfarenhet som lärare.. 
I5: Mmm 
J: Men nu pratar du också om att titta på en kurs ur en oerfaren students syn.. 
I5: Ja, precis.. 
J: Hur gjorde du egentligen? 
I5: Ja.. 
J: Gjorde du det ena eller det andra eller både och? 
 
Mina frågor skulle kunna sägas vara ledande. Men den här typen av 
klargörande frågor är lämpliga att använda för att pröva tillförlitligheten i 
intervjupersonens svar och samtidigt verifiera mina egna tolkningar (Kvale, 
1997).  
 
När det gäller tillförlitligheten i skapandet av dimensioner och teman skriver 
Merriam så här: 
 
”The real question for qualitative researchers, they suggest, is not whether the results of one 
study are the same as the results of a second or third study, but whether the results of a 
study are consistent with the data collected.” (Merriam, 1995, s.56) 
 
Det innebär att jag i den här studien försökt att var så tydlig som möjligt i min 
beskrivning av analysarbetet och min tolkning av data. 
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Resultat och analys 
Studiens data analyserades och sammanfattades i 5 teman: 
 
• Kollegial observation av nätbaserade kurser 
• Grunder för bedömning 
• Trygghet under samtalen 
• Reflektion och lärande i rollen som observatör och som observerad 
• Hinder för användning av kollegial observation 
 
Varje tema redovisas under respektive rubrik. Inom varje tema återfinns ett 
antal dimensioner som ett resultat av analysarbetet. De 5 teman som skapats 
under analysen är sammanlänkade till de ursprungliga frågeställningarna. I 
den avslutande diskussionen binder jag ihop dessa teman med varandra och 
resultatet till de ursprungliga frågeställningarna.  

Tema 1: Kollegial observation av nätbaserade kurser 
I intervjuerna framkom att informanterna upplevde att det var lättare att 
observera en nätbaserad kurs än en campuskurs. De upplevde att det var lätt 
att få en överblick över kursen, då huvuddelen av information och 
kommunikation i kursen var tillgänglig i respektive lärplattform. De menade 
att även om en observatör inte ser allt, så ser observatören betydligt mer än 
vad som är praktiskt möjligt i en campuskurs. En informant sa att fokus också 
riktades mot andra saker när observationen skedde online:   
 
I2: "I en traditionell föreläsning och så har man en kollega som sitter längst bak i 
klassrummet och ska observera. Det tror jag är mer känsligt. För här kan det ändå bli 
ganska mycket diskussion om struktur och upplägg, valet av examinationsuppgifter och 
kopplingen till studieresultat, medan man kanske upplever sig lite mer iakttagen när man 
observeras på en campuskurs. Det kanske blir lite mer negativt om observationen skedde på 
en campuskurs. Jag tror att min upplevelse av observationen av nätkursen var att mycket 
fokus låg på kursen och inte så mycket på en själv som lärare." 
 
En allmän uppfattning hos informanterna var att den kommunikation och 
information som fanns tillgänglig i de nätbaserade kurserna var mer beständig 
och lättare att överblicka än på en campuskurs. Men en informant uttryckte en 
baksida av beständigheten:  
 
I3: "Genom att det är online så kan man sitta och fundera över det man ser. Det är inte en 
ögonblicksbild man ser. Å andra sidan ser man inte ögonblicksbilderna".  
 
Flera av informanterna lyfte fram att kommunikation som skedde utanför 
lärplattformen inte kunde granskas vid en kollegial observation. E-brev och 
telefonsamtal var några kommunikationskanaler som nämndes. De som 
använde en lärplattform som komplement till campusbaserad undervisning 
(s.k. Blended Learning) påpekade att den kommunikation som skedde utanför 
lärplattformen, t.ex. i undervisningssalen, inte var synlig för en observatör.  
 
Alla informanterna hade lyckats med att besvara frågorna och upplevde inte 
att någon aspekt av undervisningen varit osynlig för dem. De uppgav att de 
anpassat sina egna frågeställningar inför observationen till det som faktiskt 
var synligt i kursen. Eftersom de var medvetna om att t.ex. kommunikation 
via e-post inte var synligt för en utomstående observatör, ställde man inga 
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frågor gällande den kommunikationen. Samtidigt reflekterar en av 
informanterna över om man inte borde fråga sig vilken information som 
saknades i en kurs för att den skulle vara begriplig för studenterna? En annan 
informant sade att en kritisk vän kan göra att man börjar fundera över vilken 
typ av frågor man kan ställa sig själv om den egna undervisningen.  
 
En deltagare påpekade att den egna nätbaserade kursen hade ett stort antal 
resurser som kunde vara svåra att överblicka för en observatör med en 
begränsad tid till sitt förfogande. Bakgrundsfaktorer, som t.ex. att studenter 
kan antas kontinuerligt till en kurs, kan göra det svårt för en observatör att 
förstå orsaken till ett visst upplägg av kursen. 
 
I5: ” Det är svårt att som lärare arrangera det så att allting är jättetydligt om man inte har 
tagit del av allt, alla källor på något sätt. Och det är nästan omöjligt om man ska observera. 
Det kanske inte är att eftersträva heller, men… Jag har inte haft någon kurs där det inte är 
frågor kring upplägget eller uppgifterna eller att man i kursen får förklara och förtydliga 
saker. Det är ju också saker som är ganska viktiga.” 
 

Analys: Kollegial observation av nätbaserade kurser 
För att undersöka vilka komponenter som återfinns i informanternas 
uttalanden gjordes en enkel analys. Informanterna hade beskrivit nätbaserad 
observation med en rad egenskaper. Jag skapade motsatsord till dessa 
egenskaper. Därigenom förstärks och förtydligas egenskaperna samtidigt som 
de tillsammans bildar dimensioner.  Som referenspunkt för dessa motsatsord 
valde jag kollegial observation av campuskurs. Det var en naturlig 
referenspunkt, eftersom informanterna (implicit eller explicit) jämförde 
observation av nätbaserade kurser med observation av campusbaserade 
kurser.  
 
Genom att reducera informanternas uttalanden och komplettera dem med 
motsatsord skapas ett antal dimensioner som beskriver relationen mellan 
observation av nätbaserade kurser och observation av campuskurser. Här 
framträder då ett mönster av en kommunikativ praktik. 
 
Tabell 1 Upplevda skillnader mellan olika undervisningsformer. 
Nätbaserad kurs  Campusbaserad kurs* 
Lätt att få överblick <-> Svårt att få överblick 
Beständig <-> Flyktig 
Textbaserad kommunikation <-> Verbal kommunikation/Kroppsspråk 

Asynkron kommunikation <-> Synkron kommunikation 
Annorlunda tid <-> Vanlig tid 
Lätt att undersöka i efterhand <-> Svår att undersöka i efterhand 
Fokus på innehåll/struktur <-> Fokus på person 

Mycket material/information <-> Lite material/information 
* Motsatsord – Syftet med den högra kolumnen är att skapa dimensioner som stöd för 
analysen av den vänstra kolumnen. 
 
Utbildning är en social praktik som styrs av en rad villkor och förutsättningar. 
Studenter och lärare samverkar med varandra och återskapar ständigt den 
sociala praktiken i samspel med varandra och den omgivande miljön. I den 
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sociala praktiken finns inbyggda kommunikativa mönster som styr hur 
studenter, lärare och system interagerar och kommunicerar med varandra. 
Beskrivningen av de observerade kurserna som ”beständiga” är troligen ett 
resultat av att nätbaserade kurser i stor utsträckning är textbaserade och där 
information, kommunikation och interaktion mellan studenter och mellan 
studenter och lärare är asynkron (icke samtidig). Asynkron kommunikation 
bygger på att kommunikationen mellan lärare och studenter har någon form 
av beständighet och upplevs därför av informanterna som lätta att undersöka i 
efterhand.  
 
Svårigheten att fånga en "ögonblicksbild" av kommunikationen mellan t.ex. 
lärare och studenter om observatören beror på användning av asynkron 
kommunikationen och att observationerna skett i efterhand när kurserna har 
varit över. I en nätbaserad kurs kan ett samtal utvecklas under flera dagar, där 
ett motsvarande samtal i ett klassrum kunde ha skett på några minuter. Den 
beskrivningen visar på förändrade villkoren för den kommunikativa 
praktiken. Det samma kan sägas om mängden information/material och att 
några informanter upplevde tidsbrist vid observationen.  Bennet och Barp 
menar att flexibilitet när det gäller tid kan orsaka att observatören känner sig 
pressad att undersöka allt för mycket av kursens material, vilket i sin tur har 
negativa konsekvenser för institutionens möjligheter att tilldela tillräckligt 
med tid för observationen (Bennet & Barp, 2008).  
 
I Dahlgrens studie av campusbaserad kollegial observation från 2006, 
beskrivs hur fokus för observationerna låg på s.k. teaching style (inkl. 
kroppsspråk). När en informant i den här studien uttrycker känslan av att 
fokus riktas mot kursen och dess innehåll, snarare än på lärarens person, 
beskriver det ändrade villkor för den kommunikativa praktiken.  
 
Informanternas positiva uttalanden om kollegial observation på nätet går i 
linje med resultatet ifrån Bennet och Barps (2008) studie, vilket visade att 
deltagarna ansåg att de fått tillgång till en större del av kursens innehåll än 
vad som är möjligt under en klassrumsobservation, både då det gäller kursens 
struktur, kommunikation mellan lärare och studenter samt organisationen av 
undervisningen. 

Tema 2: Grunder för bedömning 
När lärarna tillfrågades om sin erfarenhet av att undervisa på nätet framkom 
att de hade mer än två års erfarenhet av undervisning på nätet eller av 
undervisning som på campus med stöd av IKT. Några av informanterna hade 
bara använt en lärplattform, medan flera av informanterna hade använt upp 
till tre olika lärplattformar som stöd för nätbaserad undervisning. Några 
lärare hade arbetat med distansutbildning sedan 80-talet. 
 
Informanterna sade sig i huvudsak använda den egna erfarenheten som lärare 
som grund för bedömning av kollegornas kurser. Ingen sade sig använda 
några speciella teorier eller andra vetenskapliga referensramar som underlag 
för observationerna. En av deltagarna uttryckte sig så här:  
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”I3: Alltså man har ju ändå…sätt som man själv har gjort och hur man själv brukar jobba, 
det blir ju som på ett sätt ens egna referensram när man ska bedöma någon annans…eller 
ge feedback på någon annans kurs och… 
 
Tre av informanterna hänvisade till andra källor; en informant tipsade om en 
bok om feedback och den andre refererade i allmänna ordalag till UPC:s 
kurser. Den tredje informanten hänvisade till kunskaper från det egna 
ämnesområdet utbildning. Informanterna var positiva till den korta 
introduktionen som gavs av UPC inför observationen. De tyckte att det var bra 
att få reflektera över möjliga områden att observera, hur feedback skulle ges 
och vad syftet med en observation gick ut på.  
 
Den egna erfarenheten i kombination med en introduktion till kollegial 
observation och framför allt syftet med feedbacken ansågs vara tillräcklig för 
att klara av rollen som observatör.  En av deltagarna beskrev hur 
observationen till stor del styrdes av de frågeställningar de fått i uppdrag att 
granska: 
 
“J: Hade du någon teoretisk eller vetenskaplig referensram som underlag för din 
observation? Nu menar jag inte att vi gav dig någon, utan kände du att du använde dig av 
någon modell eller någonting när du tittade  på kursen? 
I1: Nej. Sunt bondförnuft. Säkert ligger det någon modell bakom….Jag tittade specifik på 
kursens innehåll och kursens FSR… Så att… så att det är mer den detaljbiten jag granskar..” 
 
Ett par lärare beskrev också hur de försökte titta på kursen ur en ny students 
synpunkt då uppgiften varit inriktad mot att undersöka struktur och 
information: 
 
”I4: Jag försöker att ha de där stackars studenterna som sitter i andra ändan i åtanke, så 
jag tror att jag har ganska mycket fokus i att –hur skulle det vara att vara student och 
hamna i den här kursen?” 
 
Informanterna fick frågan om de själva hade en åsikt om vad bra undervisning 
och vad en bra nätlärare var för något. Samtliga informanter hade någon form 
av uppfattning om hur en bra nätlärare skulle vara.  
Två övergripande områden kunde urskiljas i svaren. Det ena området gällde 
utformningen av kursen. En bra lärare ansågs vare en som strukturerar 
kursen så att den är lätt och tydlig att förstå. Informationen och instruktioner 
bör presenteras korrekt och begripligt. Innehållet skulle komplettera 
kurslitteraturen och ligga i linje med kursens förväntade studieresultat. En 
lärare pratar om nätkursens brist på redundans; om informationen är felaktig 
eller otydlig i en kurs tar det längre tid att upptäcka och åtgärda än under en 
lektion i sal, där frågor om kursen kan besvaras direkt av läraren.  
 
Det andra området gällde kommunikation mellan studenterna och läraren och 
vikten av att skapa en bra stämning i kursen. Att få igång ett positivt och bra 
samtalsklimat ansågs viktigt. Många av lärarna ansåg att studenternas 
samarbete var viktigt för en lyckad kurs.  
 
” I5: Jag tycker det är viktigt att förbereda kursen och se till så att informationen är korrekt 
och att ge relativt snabb feedback på både uppgifter och frågor. Att försöka skapa klimat 
där det blir diskussioner och att det är öppet och studenterna hjälper varandra mycket. För 
det tror jag att de lär sig mycket av. Att  följa med kring området så gott det går under 
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kursens gång och mata in lite aktuell information som kanske inte finns med i 
kurslitteraturen som ändå gör att det känns aktuellt det dom lär sig.” 
 
Två av lärarna tog upp vikten av att utforma uppgifter så att studenterna var 
aktiva och att ansvaret för lärandet låg hos studenterna snarare än hos 
läraren. Lärarens roll beskrevs mer som en coach eller guide där studenternas 
egen nyfikenhet och intresse skulle vara drivkraften för deras eget lärande.  
 
”I2: Jag tänker nog ganska mycket att man ska försöka lägga upp det så att det blir lite 
pedagogiskt intressant eller försöka skapa gruppövningar och examinationer som låter 
studenterna ta ganska mycket eget ansvar och få jobba ganska självständigt, att man 
liksom inte matar dom med.  Det ska liksom inte bara bli korvstoppning och att dom ska få 
som verkar lite roliga och intressanta och stimulerande.  Som kanske knyter an till deras 
tidigare erfarenheter och att man försöker hitta något upplägg som känns lite motiverande 
och inspirerande och samtidigt att det är relevant för kursen och de förväntade 
studieresultaten.” 
 
På frågan om de hade ombetts observera relevanta aspekter av undervisning 
och om den feedback de fått tillbaka hade varit relevant och på rätt nivå 
svarade samtliga informanter ja.  En informant tyckte att området för 
observationen var ”rätt basic”, men tyckte att det var en bra start och passade 
den tid som var tilldelad för observationen. En annan lärare förde ett längre 
resonemang om varför de i så stor utsträckning valt att fokusera på kursers 
struktur och upplägg. Läraren tyckte att fokus för observationerna hade 
fokuserat på relativt ytliga områden. Läraren menade att fokus hade kunnat 
flyttas från frågor om struktur och information till frågor som handlar om 
vilken pedagogisk tanke och varför man valt ett visst upplägg i när man 
skapade sin kurs om det funnits mer tid till förberedelse. 
 
En av informanterna kommenterade också skillnaden mellan att observera 
någon från sitt eget ämnesområde och ett okänt ämnesområde. Informanten 
upplevde sig som mer öppen under observationen av undervisningen inom ett 
okänt ämnesområde. I det fallet skedde också observationen i en annan 
lärplattform än den läraren vanligtvis arbetar i, vilket gjorde att läraren tyckte 
sig lägga märke till detaljer som denne annars tog för givet. Den ena kursen 
var helt distansbaserad och den andra en kombination av nät– och 
campuskurs. I stort var informanten positiv till upplevelsen av att möta en 
helt ny situation. 
 
J: Var det en fördel eller en nackdel? Att den (miljön) var obekant? 
I6: Man kanske ser saker som man inte sett annars om det är en obekant miljö. Alltså att 
man reagera…de här sakerna som man förväntar sig ska finnas där…och som inte 
finns…De upptäcker man inte om man känner kursen för väl. Det är ju det misstaget man 
själv gör. 
 

Analys: Grunder för bedömning 
Informanterna uppgav att det till stora delar använde sin egen personliga 
erfarenheter av undervisning som utgångspunkt för bedömning av sin 
kollegas nätkurs, snarare än teoretiska modeller. Om vi analyserar uttalanden 
i det första citatet så kan vi se, att trots att informanten förnekade att denne 
använt någon form av teoretisk modell, så talar denne samtidigt om begrepp 
som FSR (Förväntade studieresultat). Förväntade studieresultat är ett begrepp 
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specifikt för en viss kontext. Ur ett sociokulturellt perspektiv kan vi betrakta 
universitetet som ett verksamhetssystem där specifika kunskaper och 
färdigheter lärs in och upprätthålls inom en social praktik. Dessa kunskaper 
upplever läraren själv inte som teoretiska, då kunskaperna är så integrerade i 
en kommunikativ praktik att de upplevs som självklar eller som "sunt förnuft".  
 
I det andra fallet beskriver den andra informanten hur denne försöker att 
betrakta kursen ur en students synvinkel. Vad som beskrivs är hur läraren 
använder perspektivbyte som verktyg för att försöka se och reflektera över sin 
undervisningspraktik med studentens ögon. När en lärare fick observera en 
kurs som tillhörde ett annat ämnesområde beskrev informanten också en 
form av perspektivbyte. När informanten beskrev hur saker som denne 
förväntade sig hitta i kursen inte fanns där, visar det hur informanten blivit 
medveten om sin egna sociala praktik när den ställs mot det andra 
ämnesområdets sociala praktik. Plötsligt blir den praktik som observatören 
tar för givet synligt.  
 
På frågan om vad som var bra undervisning och hur en bra nätlärare skulle 
vara så lyftes två områden fram. Det första området gällde utformning av 
kursen och kommunikation mellan studenter och lärare 
 
Tabell 2. Viktiga egenskaper för en bra nätlärare 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Tittar vi i tabellen ovan, så kan vi betrakta kategorierna som beskrivningar av 
en kommunikativ praktik inom ett verksamhetssystem. Vi kan fråga oss om 
dessa kvalitetskriterier skiljer sig från kriterier för en campusbaserad kurs? 
Vad som framkommer i intervjuerna är att speciella förutsättningar gäller för 
nätbaserade kurser.  När kommunikationen (huvudsakligen skriftlig) sker via 
en lärplattform ställs nya krav på både lärare och studenter. Dessa kategorier 
kan illustrera vilka krav lärarna själva ställer på kommunikationen i 
nätbaserad undervisning. Lärarna funderar över hur informationen ska 
struktureras och organiseras, men också hur material väljs, så att det upplevs 
som relevanta av studenterna. När en lärare talar om en brist på "redundans" 
när det gäller information i en nätkurs, kan det illustrera förändrade villkor 
för den kommunikativa praktiken mellan campus- och nätkurser.  
 

Informant  Tydlig 

struktur 

Planering i 

tid 

Korrekt 

information 

Skapa bra 

kommuni-

kation  

Urval av 

innehåll, 

material 

och teknik 

Pedagogisk 

syn 

Studenter 

aktiva 

I1 x x x x x   

I2 x  x x  x  

I3  x   x x  

I4 x x  x    

I5     x  x 

I6     x  x 
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Andra kategorier i tabellen innefattar pedagogisk grundsyn, lärarrollen och 
värderingar. Också dessa beskrivningar är ett uttryck för en kommunikativ 
praktik inom ett verksamhetssystem, där uttryck för lärares syn på kunskap 
och lärande kan ses som resultatet av en socialisation till hur man ska agera, 
lära och tänka inom systemet. När läraren försöker ta med sig dessa 
kunskaper och värderingar från campusbaserad undervisning till 
nätundervisning, kan det ses som ett försök till transfer eller överföring av 
kunskaper från en arena till en annan.  

Tema 3: Trygghet under samtalen 
Alla deltagare uppgav att det gått bra att både lämna och ta emot feedback, 
men under intervjuerna framkom också svårigheter med att både lämna och 
att ta emot kritik av kollegor.  
 
Att ta emot kritik beskrevs i de flesta fall i positiva ordalag. Kritiken uppfattas 
som en nödvändig komponent för att förbättra kurserna och som en uttalad 
del av verkstaden. En informant tyckte att det underlättade att ta till sig 
kritiken då hon uppfattade att hennes kollega hade liknande brister i sin kurs. 
En av deltagarna sade att hon tyckte att det kändes lättare att ta emot kritik än 
att lämna kritik.  
 
Men det fanns undantag från den positiva bilden av att ta emot kritik. När 
feedbacken riktades mot aspekter av kursen som inte efterfrågats av den som 
skulle bli observerad, så beskriver en av deltagarna en känsla av obehag.  
 
”I3: Mmm. Alltså att bli observerad och få något som man inte vill ha, veta något om, där 
fanns det ett obehag. Att få något som man inte hade frågat efter” 
 
Vikten av att känna sig trygg med sin partner framfördes av flera deltagare 
som en förutsättning för kollegial observation. En deltagare beskriver hur den 
trygga relationen med sin partner utgjorde grunden för utvecklande samtal 
om undervisning, fast de redan innan observationen visste att det fanns frågor 
som de var oense om.  
 
“J: där kunde ni gå in i en observation där ni redan på förhand visste att ni egentligen var 
oense om någonting.. 
I3:Mmm 
J: ….Men att den tryggheten ni kände med varandra gjorde att det här blev en möjlighet till 
utveckling? 
I3: Ja, det blev en möjlighet att prata om det….där vi tidigare har höjt rösten någon gång. 
Där fick vi verkligen möjlighet att titta på varandras och prata om det i lugn 
samtalston….så det var väldigt bra!” 
 
Att ge feedback till den observerade upplevdes som svårt för flera av 
informanterna.  De uppgav att man inte ville såra den observerades känslor. 
En informant sade att det svåra med kollegial observation inte var att hitta 
saker att kritisera i kurserna, utan hur personen skulle ta emot och förstå 
kritiken. En annan deltagare sade att påpekade att vi som människor inte 
egentligen behövde kritik utan positiv feedback.  Samma informant tog också 
upp vikten av att det finns tydliga spelregler för hur feedbacken skulle 
överlämnas och att observatören höll sig till de områden som denne fått i 
uppdrag att granska.  
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J: Ja..Hur ser du på det…det här med regler och att… 
I1: Jag tror att det är jätteviktigt…..Jag tror att det är jätteviktigt…Vi är ju känsliga…Det 
måste man ju vara ärligt och säga..att alla människor är känsliga och att får man negativ 
kritik så blir det jobbigt. Och får man personlig kritik, att det handlar om mig som 
person….då är det ju riktigt dåligt…” 
 
En informant uttrycker hur svårt det är att kritisera någon annan och menar 
att övning kanske skulle göra det lättare att framföra kritik. Osäkerheten på 
hur mottagaren ska ta emot feedbacken återkommer i flera av intervjuerna. 
När feedback skulle överlämnas funderar observatören över hur känslig till 
den observerade skulle vara och om de behöver ge mycket positiv feedback 
innan de kunde ge negativ feedback. En annan fundering var hur rakt på sak 
och tydlig kritiken kunde uttryckas och på vilken detaljnivå kritiken skulle 
vara. En person hade också velat överlämna den muntliga feedbacken före den 
skriftliga, då denne upplevde att skriftlig kritik kunde uppfattas som hårdare 
än muntlig.  
 
Samtidigt uttryckte en informant att man som observatör hade ett ansvar att 
ge genomtänkt och ärlig feedback tillbaka till den observerade. 
 
”I1: Den [kritiken] var ju efterfrågad. Hon ville att jag skulle belysa vissa områden. Då 
måste jag ju göra det. Jag kan ju inte sitta och ösa beröm.”  
 
En av informanterna berättade också att han känt sig skrämd av tanken att en 
okänd person skulle observera hans kurs. När han hade förstått att 
observationen skulle ske tillsammans med en kollega som han kände väl, 
beskrev han det som en lättnad.  
 
“J: Men när du förstod att det var X, som du känner väl, att det faktist var hon som skulle 
titta på din kurs. Hur kändes det då? Vad blev förändringen då?  
I4: Jamen, alltså det är gjorde ju så att… För det första så är hon ju lite insatt i området och 
man vet ungefär filosofin som vi har,  för att man diskuterar så pass mycket. Så då kan man 
prata ganska öppet med varandra. Inte riktigt vad som helst, men ändå. I stort sett… Då 
gör det ju inte så mycket.  
J: Så det finns någon grundläggande trygghet? 
I4: Ja. Visst. Det är ju viktigt att man har det. Jag känner att en person som inte jag drar 
jämt med så att säga, om vi… Då tror jag det skulle vara svårt eller svårare i varje fall, att 
kritisera varandras [kurser]… Det är lättare att man skulle uppfatta varandras kritik som 
bara gnäll, i stället för att man uppfattar det som en hjälp.” 
 
På frågan om hur vanligt det var med diskussioner om undervisning på den 
egna institutionen gav informanterna följande bild: Formella diskussioner 
förekommer på institutionerna eller enheterna när det gäller allmänna 
undervisningsfrågor, kursplaneringar, innehåll i kursplaner, innehåll och 
progression mellan kurser. Enskilda lärare kunde föra informella samtal om 
en kurs och dess innehåll och pedagogiska upplägg. En lärare berättar att de 
har en bra fungerande diskussion om upplägg på kurserna på institutionen, 
vad som fungerar och inte. Informanten berättade också att kollegor frågar 
varandra om vad som fungerar och inte i en kurs. Andra informanter 
berättade också att det kunde förekomma diskussioner om en kurs upplägg. 
Men då var en förutsättning att läraren tog upp sin egen kurs till diskussion. 
Man tog inte gärna upp kollegans kurs för diskussion. En informant brukade 
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fråga sina kollegor om varför de gjorde på ett speciellt sätt i deras kurs, men 
medgav under intervjun att det var ovanligt att ställa sådana frågor.  
 
Djupare samtal om den enskilde lärarens undervisningspraktik uppgavs vara 
ovanligt och det verkade finnas få tillfällen för diskussion. 
 
“J: Samtalar du ofta med kollegor om deras undervisning? 
I2: Nästan aldrig…Väldigt sällsynt…..det är väl mer om man har någonting…ska göra 
något tillsammans sådär och ha en kurs tillsammans och dela upp det...men då pratar man 
ju mer kanske om innehållet och vem som ska ta vad och försöker se till att det inte 
överlappar och mer sådana saker..och det tror jag också är…främst har varit på 
campuskurser…på nätkurser är det ännu mer sällsynt faktiskt.” 
 
En lärare berättar att han sällan talar med kollegor om den konkreta 
undervisningssituationen. Ett undantag var om han hade rollen som mentor. 
Men även i det fallet uttrycker läraren en försiktighet mot att ”klampa in” på 
någon annans område och att han ofta väntade på att bli tillfrågad om sin 
åsikt. Denna försiktighet mot kollegor uttrycks också av en annan informant 
som säger att man inte går in och ”styr” i en annan lärares kurs, även om 
diskussioner om t.ex. rättning eller bedömning av studenternas uppgifter 
förekommer.  
På frågan om informanterna ansåg att det fanns någon samordnad syn eller 
norm om vad god undervisning var på den egna institutionen, svarade 
samtliga informanter nej.  
 
” I4: Inte så där uttalat så att man kan läsa sig till det. Det tror jag inte. Det är klart att vi 
diskuterar problem som uppstår liksom och försöker att hitta lösningar – kaffebordet är ju 
en bra samlingsplats där man dryftar dom här problemen. Men det är ju ingen större 
pedagogisk diskussion ändå.” 
 

Analys: Trygghet under samtalen 
Samtliga informanter talade om vikten av att känna sig trygg med sin kollega 
för att observation och efterföljande feedback skulle fungera på ett bra sätt. De 
flesta uppgav att feedback situationen hade fungerat bra (även om det fanns 
undantag). Vad står då behovet av trygghet för, när de flesta också uppgav att 
det gått bra att både få och ta emot feedback?  
 
Naturligtvis fanns rädslan för att bli kritiserad på ett personligt plan. En 
informant talade om risken att kritiken skulle uppfattas som "gnäll" och en 
annan informant uppgav att denne känns ett visst obehag av att bli kritiserad 
på ett område som inte efterfrågats. Det var också informanter som berättade 
att de känt sig nervösa för att lämna feedback till sin kollega av rädsla att såra 
den andre. 
 
Ur ett sociokulturellt perspektiv kan universitetet ses som ett 
verksamhetssystem, där en kommunikativ praktik styr villkoren för hur 
individen kommunicerar. Vid en analys av informanternas svar när det gäller 
frågan om hur de uppfattar normer och värderingar kring undervisning och 
hur den kommunikativa praktiken uppgavs se ut, kan några möjliga 
förklaringar till behovet av trygghet identifieras.  
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Flera av informanterna sade att man diskuterade undervisning på den egna 
institutionen eller avdelningen. Men när jag ställde uppföljande frågor, 
framkom det att det var väldigt ovanligt att man samtalade om 
undervisningen på något djupare plan utifrån den egna synen på lärande.  
 
Tvärt om verkade det finnas en osynlig gräns som inte fick överträdas. 
Informanternas beskriver en kommunikativ praktik, där underförstådda 
regler eller normer inte tillåter att lärare diskutera kollegors kurser och där 
det finns en rädsla att kritik ska uppfattas som om man "styr" eller "klampar 
in" i kollegans kurs. Det finns ingen vana av att kritisera undervisning utifrån 
fastställda och accepterade kriterier i syfte att utveckla undervisningen.  
 
Informanterna hade egna kriterier för kvalitet på vad en bra kurs och hur en 
bra nätlärare skulle vara, men de uppfattade inte att dessa kriterier ingick 
eller var accepterade som valida kvalitetskriterier inom kollegiet. Avsaknaden 
av gemensamma normer, en gemensam förståelse och ett gemensamt 
vokabulär för deras undervisningspraktik, gjorde att informanterna i stället 
förlitar sig på personliga relationer. En informant beskriver hur denne kände 
sig trygg med kollegan för att denne visste vilken ”filosofi man hade". En av 
informanterna påtalade också vikten av tydliga regler för kollegial 
observation. Den trygghet informanterna kände med sin kollega, verkade 
bygga på två ben; tydliga regler för hur observationerna skulle utföras, samt 
den personliga relationen till kollegan, där etik och integritet var viktiga 
faktorer. 
 

Tema 4: Reflektion och lärande i rollen som observatör och som 
observerad 
På frågan om kollegial observation uppmuntrar reflektion så svarade samtliga 
informanter i positiva ordalag. De gav exempel på många aspekter där de 
reflekterat över både den egna, men också den andres undervisning.  För den 
som ville bli observerad började reflektionen redan när ett problemområde 
skulle väljas ut och formuleras. Då väcktes frågan om vad man ville ha 
feedback på i den egna kursen. En deltagare beskrev hur han efter 
observationen insett att han varit blind för sina egna misstag och hur han 
skulle ta med sig den feedback han fått till nästa gång kursen skulle ges.  
 
I rollen som observatör fanns också möjlighet till reflektion. Flera informanter 
beskrev hur de i rollen som observatör började reflektera över hur de själva 
gjorde i den egna undervisningen. Reflektionen kunde gälla både val av 
verktyg, men också upplägg och struktur i kurserna. 
 
En informant påpekade också hur feedbacksamtalen och diskussionerna fått 
honom att fundera om kollegial observation kunde vara ett sätt att få en 
jämnare nivå på kvaliteten i kurserna på institutionen. 
 
“I5: När jag kom från workshopen var jag som peppad och ville se mer av sån här feedback 
och diskussion kring kurserna. Jag tror att det kan vara ett bra sätt att jobba igenom och se 
till att kurserna… Om man är ute efter någon gemensam nivå på kurserna eller 
presentation av kurserna kan det vara bra om man har ett förhållningssätt att man snurrar 
runt och ger feedback på olika kollegors kurser.” 
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När informanterna svarar på frågan om reflektion skiljer sig åt beroende på 
om de har rollen som observatör eller som observerad framkommer ett 
följande mönster i informanternas svar: 
 
Tre av informanterna uttryckte åsikten att reflektionen skedde både som 
observatör och som observerad och att båda rollerna var lika viktiga. Två av 
informanterna lyfter explicit ut rollen som observatör och sade att de upplevt 
den rollen som mest givande: 
 
I6:”Jag tycker att det ger mer att observera än att bli observerad. Man tänker på hur man 
kan göra och tittar på saker och man behöver inte försvara sina egna handlingar”. 
 
I3:”Jag tror att rollen som observatör gav mig mer… För jag visste vad jag skulle få för svar 
som observerad. När jag är observatör ser jag hur andra har tänkt kring distanskurserna,  
för i det här fallet var jag inne i två kurser jag inte sett förut. ” 
 
De som tyckte att båda var lika viktiga sade att de upplevde att båda rollerna 
gav saker att reflektera över. Som observatör fick man nya intryck, men också 
tillfälle att känna igen eller återupptäcka moment eller upplägg som man 
tidigare använt i den egna undervisningen. De uppskattade också hur de 
kunde få misstänkta brister i kursen bekräftade. En informant uttryckte det 
som lättare att upptäcka brister hos andra än hos sig själv på grund av att man 
lätt blev ”hemmablind” En informant gjorde reflektionen att man egentligen 
borde ha studentperspektivet både i rollen som observatör och som 
observerad.  
 
När frågan ställs vad man lär sig som observatör och som observerad av att 
delta i kollegial observation lyfts feedbackprocessen fram som viktig. En 
annan aspekt som lyfts fram var att man fått arbeta med kvaliteten på den 
egna kursen. En deltagare uttryckte åsikten att denne lärt sig mer under dagen 
än under betydligt längre universitetspedagogiska kurser. Den positiva 
upplevelsen berodde på att både reflektion och lärande fokuserat på det 
läraren själv tänkt och utformat i den egna kursen. En annan informant tyckte 
att det var positivt att få igång en diskussion om kvalitet och att få tillfälle att 
dela idéer med någon annan.  
 
En återkommande beskrivning var att informanterna fått vidgade vyer och fått 
se hur IKT använts av andra lärare. Att titta på en kurs ur studenters ögon 
uppfattades också som givande.  
 

Analys: Reflektion och lärande i rollen som observatör och som 
observerad 
Lärdomarna handlade om att få insikter om den egna kursen, men också i stor 
grad av att få se hur andra organiserat och genomfört sina kurser. I rollen som 
observatör fick de reflektera över andras undervisning, vilket väckte tankar 
kring hur de själva utformat sin egen undervisning. Några av deltagarna 
uttryckte åsikten att rollen som observatör var den mest lärorika. 
 
Denna möjlighet att reflektera både över sin egen men också över andras 
undervisningspraktiker kan analyseras ur ett sociokulturellt perspektiv. Säljö 
menar att deltagandet i sociala praktiker utgör grunden för hur vi lär oss att 
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samarbeta och interagera med vår omvärld. Lärande med stöd av IKT är ett 
utmärkt exempel på hur vårt handlande är integrerad i verksamheter där 
artefakter (i det här fallet digitala verktyg) utgör grunden för interaktion och 
kommunikation människor emellan:  
 
"Det handlar inte så mycket om att överföra information, utan om att skapa aktiviteter och 
miljöer där människor kommer i kontakt med och blir förtrogna med sådana kulturella 
redskap". (Säljö, 2000, s. 248) 
 
Denna förtrogenhet bygger dock på att man exponeras för hur, när och varför 
dessa redskap används.  Genom att iaktta andra aktörer och genom feedback 
ges lärarna tillfälle att göra ett perspektivbyte. Genom den andres ögon kan de 
betrakta sin praktik. Enligt ett sociokulturellt perspektiv är lärandets alltid 
situerat, där individen handlar utifrån vad omgivningen kräver, tillåter eller 
gör möjlig i en viss situation (Säljö, 2000). Genom att ta del av och diskutera 
kollegornas perspektiv och handlingar, skapas och befästs den sociala 
praktiken inom verksamhetssystemet. En deltagare utryckte hur observation 
och feedback på den egna kursen hade gett denne mer än mer än en del andra 
mer formella kurser. Ur ett sociokulturellt perspektiv är det mer sannolikt att 
ett situerat lärande, där färdigheter och förmågor approprieras inom en social 
praktik, är mer effektiv än formaliserad teoretisk undervisning. 
 
Två av informanterna uttryckte förhoppningar om att kollegial observation på 
ett konkret sätt skulle få en positiv inverkan på den egna institutionens arbete 
genom en ökad öppenhet och trygghet kollegor emellan. Med andra ord ville 
de se en förändring av den kommunikativa praktiken när det gällde villkor, 
former och på vilket sätt samtal kring undervisningen initierades på den egna 
institutionen. Lärdomar från den kollegiala observationen handlade också om 
hur man hanterat feedbacksituationen - att ta emot och ge feedback, vilket 
kanske var naturligt med tanke på den centrala roll feedbackprocessen hade i 
pilotprojektet KVOL. 

Tema 5: Hinder för användning av kollegial observation 
Samtliga informanter sade sig vara positiva till att använda kollegial 
observation i framtiden, även om man kanske inte tänkte sig att använda 
samma upplägg som under verkstaden. Några av informanterna var positiva 
till modellen och tyckte att kollegial observation tog lite tid och resurser i 
anspråk, samtidigt som modellen var flexibel. En deltagare ansåg att modellen 
skulle kunna användas för ett gemensamt kvalitetsarbete på den egna 
institutionen. En informant menade att man genom att använda kollegial 
observation skulle främja en känsla av trygghet mellan kollegor.  
 
När frågan ställdes vilka hinder informanterna såg när det gällde att använda 
kollegial observation som metod för kursutveckling framkom kunde dessa 
hinder delas in i tre områden. Det första hindret som några informanter ansåg 
problematiskt var tidsåtgången för observation och tillhörande feedback. De 
sade att de hade svårt att se hur man skulle kunna ta tid för mer systematiskt 
användande av kollegial observation. En informant som tog upp frågan om 
tidsåtgång och resonerade sig fram till en idé om att det blev ett 
nollsummespel eftersom man ändå var tvungen att lägga tid för 
kvalitetsarbete på den egna kursen. Om man tog en del av den egna tiden för 
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att observera en kollegas kurs, borde man få tillbaka samma tidsinsats av 
kollegan. En så kallade win-win-situation. En annan informant kom också 
med förslaget att man skulle arbeta med mindre och kortare observationer för 
att arbetsinsatsen skulle bli mindre.  
  
Organisatoriska frågor togs upp av flera informanter. En oro uttrycktes över 
hur man skulle få spridning på metoden. Om bara ett fåtal lärare använde 
metoden för kvalitetsförbättring skulle kvalitetsarbetet bara nå en sluten 
grupp inom personalen och man skulle få ”spretiga” kurser med ojämn 
kvalitet som resultat. Frågan hur metoden skulle systematiseras ställdes av 
flera informanter. Ett förslag som framfördes av en informant var att kollegial 
observation skulle skrivas in i kompetensutvecklingsplanen för att inte 
glömmas bort. 
 
Informanterna uttryckte en oro att man inte skulle få gehör hos kollegor när 
det gällde att införliva metoden på den egna institutionen. De uttryckte också 
en oro över kollegorna på ett mer personligt plan. De menade att alla kollegor 
inte skulle kunna hantera feedbacksituationen på ett lämpligt sätt. Flera 
informanter uttryckte en misstro till att alla kollegor på den egna institutionen 
skulle vara lämpliga att ge konstruktiv feedback till sina kollegor. En 
informant menade att man inte kunde tvinga ihop två kollegor som inte hade 
förtroende för varandra.  
 
“J: Vilka hinder ser du? 
I1: Hinder är personliga..personer. Om personer inte förstår processen, så att de stövlar in 
och trycker till en annan person, då kan man ju skada mer..Det är egentligen det enda 
hindret jag ser.. 
J: Så att…och det kan man ju knyta tillbaka till det här med feedbacksituationen… 
I1: Ja..och där är vi människor, så det är inte så lätt…” 
 
Men det fanns också andra farhågor. En informant sade att det var viktigt att 
resultatet av observationen var givande för den som blivit observerad. Om den 
kritiska vännen inte tog sitt uppdrag på allvar eller inte vågade tala om vad de 
hittat, så skulle allt arbete och den tid man lagt ned på observationen vara 
förgäves.  
 
I6: “Om man ber någon granska…så måste man ju som ha nytta av det som kommer ut i 
slutänden. Det är därför man skulle vilja göra om det [kollegial observation].” 
 
Flera informanter uttryckte åsikter om modellen som använts under 
observationerna. En större tydlighet när det gällde vad som skulle observeras 
efterfrågades. Genom att fokusera och begränsa vad som skulle observeras 
trodde flera informanter att det skulle bli lättare för observatören att ge 
konkret och relevant feedback. Som en bieffekt av ett väl avgränsat område 
skulle tidsåtgången också krympa.  
 

Analys: Hinder för användning av kollegial observation 
De hinder informanterna uppgav sorterades in i kategorierna tidsbrist, 
organisatoriska svårigheter och misstro mot kollegors förmåga att hantera 
feedbacksituationen, alternativt att kollegorna inte skulle ta uppgiften på 
allvar. 
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 Tabell 3. Hinder för kollegial observation. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

Lärandets situerade natur bestämmer vad individen, med utgångspunkt från 
tidigare erfarenheter och kunskaper anser vara möjligt. Vilka handlingar 
individen uppfattar som önskvärda eller nödvändiga styr praktiken, samtidigt 
som praktiken styr vad individens handlingsutrymme och vad individen 
uppfattar som möjligt. Om vi betraktar ovan nämnda kategorier ser vi att de 
alla anknyter till en social praktik och mer specifikt universitetet som 
verksamhetssystem. Trots att informanterna i stort var nöjda med resultatet 
av KVOL visar det sig vid analysen att det finns ett antal kriterier som 
definieras av verksamheten (implicit eller explicit) och som begränsar vad 
som deltagarna uppfattar som möjligt eller önskvärt i deras sociala praktik. 
Dessa kriterier kan användas för att värdera metodens användbarhet ur vad 
informanterna uppfattar vara verksamhetens behov. 
 
Tid. Metoden får inte upplevas som tidskrävande. 
 
Systematik. Metoden måste gå att tillämpa på ett systematiskt sätt i 
verksamheten. 
 
Spridning. Det måste vara möjligt att sprida metoden inom hela 
organisationen. 
 
Personoberoende. Det måste vara möjligt att använda metoden med kollegor 
som man inte känner sig trygg med på ett personligt plan. Man ska inte heller 
behöva vara beroende av att kollegorna följer vissa riktlinjer när det gäller etik 
eller integritet. 
 
Riktlinjer. Det måste finnas tydliga riktlinjer eller kriterier för användning av 
metoden. 
 
Tittar vi i tabellen ovan, så menar många av informanterna att ett hinder är 
relationen till andra kollegor. Gunnar Handal argumenterar i sin artikel 
”Consultation using critical friends” (1999) att en god kritisk vän har en 
förpliktelse att analysera och kritisera. Kritiken bör vara ärlig och välgrundad 
och han utgår ifrån att den kritiska vännen har både förmåga och vilja att 
framföra sin kritik. En vänlig men meningslös klapp på axeln har inget värde.  
 
 
 
 
 

Informant Tidsbrist Organisatoriska 
problem 

Kollegor 

I1  x x 

I2  x x 
I3   x 

I4 x   

I5 x  x 
I6 x  x 
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Handal menar att relationen mellan kritiska vänner bygger på: 
 

• Ett personligt förtroende mellan de kritiska vännerna 
• En tro på den professionella kompetensen hos sin vän 
• Personlig integritet 
• Ett förtroende för sin kritiska väns goda intentioner 

 
Dessa värderingar stämmer väl med informanternas beskrivningar av 
relationen till sin partner. Att dessa värderingar är centrala för en positiv 
upplevelse av kollegial observation styrks av den oro informanterna uttryckte 
över tanken på att inte själva få välja sin partner.  
 
Behovet av tydliga riktlinjer och den inverkan riktlinjer har på känslan av 
trygghet har vi redan diskuterat under rubriken ”Trygghet under samtalen”. 
Behovet av systematik, spridning och tidseffektivitet är nära kopplat till social 
praktik inom verksamhetssystemet. Ett utvecklingsarbete som bygger på 
personliga relationer i stället för på organisatoriska system är en främmande 
tanke.  Här kan man se skillnaden mellan privatlivets regler där nära och 
personliga relationer kan ses som en förutsättning för lärande. I den 
institutionella diskursen är svårt att integrera den typen av informellt lärande. 
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Diskussion 
Syftet med den här studien var att bidra till forskningen kring kollegial 
observation i relation till nätbaserad undervisning. Studien var en explorativ 
fallstudie, vars mål var att försöka beskriva lärarnas upplevelse av kollegial 
observation i nätbaserad undervisning. Undersökningen fokuserade på hur 
deltagarna upplever av kollegial observation och efterföljande feedback. Den 
teoretiska utgångspunkten utgick från sociokulturellt perspektiv och 
verksamhetsteori. 
 
Fokus låg på följande 5 områden: 
 

• Hur upplever lärarna att observationen sker i en nätbaserad miljö?  
• Vilka erfarenheter eller kunskaper säger sig observatören använda 

under en observation? 
• Hur upplever lärarna att ge och ta emot feedback på sin undervisning? 
• Upplever lärarna att kollegial observation stödjer lärande och 

reflektion? 
• Vilka faktorer anser lärarna försvårar genomförandet av kollegial 

observation på nätet? 
  
Diskussionen nedan utgår från de fem teman som formats av analysen av 
intervjuerna. 

Kollegial observation av nätbaserade kurser 
Universitetet är ett verksamhetssystem där kommunikativa praktiker 
utvecklats under lång tid. När undervisning sker via nätet ställs nya krav på 
både studenter och lärare när det gäller att hantera och uttrycka sig i text, 
förmåga att hantera och strukturer information. Analysen av intervjuerna 
visar på en rad egenskaper kopplade till observation av nätbaserade kurser. 
 
I en studie (Bennet och Barp, 2008) uppgav några av lärarna att de saknade 
visuella och auditiva ledtrådar som ansiktsuttryck och lärarens ton på rösten 
när de utförde kollegial observation på nätet. Dessa lärare saknade 
information som de tidigare upplevt relevant när de utfört observationer i ett 
klassrum eller en föreläsningssal. Ur ett sociokulturellt perspektiv kan man 
betrakta lärarnas kunskaper om observation i en sal som en strukturerad 
resurs. I Bennet och Barps studie visade dessa lärares kunskaper och 
kompetenser kopplade till kollegial observation i sal svåra att överföra till en 
kontext när undervisningen skedde på nätet. 
 
Resultatet i den här studien visar att när informanterna utförde observationen 
på nätbaserade kurser, skedde inte en direkt observation av läraren. 
Observatören upplevde snarare läraren indirekt, via lärarens planering, 
strukturering, och kommunikation inom kursen. Effekten av att det man 
faktiskt observerar är kursen och inte läraren själv, gjorde att fokus hamnade 
på kursen och dess innehåll och inte lärarens prestation inför studenter. En 
implikation av detta resultat kan vara vikten att uppmärksamma att det är 
andra kommunikativa förmågor som observeras än de som används i en 
undervisningslokal på campus. Fokus för observationen är inte förmågan att i 
en lektionssal förmedla information med stöd av kroppspråk, tal och röst, 
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utan i stället förmåga att strukturera information, utforma lärmiljöer för 
kommunikation mellan studenter och lärare samt att tillhandahålla adekvata 
digitala resurser.  
 
Informanterna beskriver nätkurser som rika på information. Orsaken är den 
rikliga förekomsten av asynkron (textbaserad) kommunikation. Mängden 
information som en observatör måste sätta sig in i för att förstå en kurs 
uppbyggnad och innehåll kan vara överväldigande. Den direkta konsekvensen 
för en observatör är upplevelsen av tidsbrist. Detta resultat stämmer väl med 
diskussioner av Bennet och Barp (2008), där de varnar för att en observatör 
kan komma att känna sig ”tvingad” att sätta sig in i en nätbaserad kurs alla 
tillgängliga resurser. 
 
Några informanter talade om vikten av att avgränsa underlaget för 
observationen, så att det skulle fanns en rimlig chans att hinna utföra 
observationen den tilldelade tiden. Resultatet stämmer väl med Bennet och 
Barps studie (2008), där deltagarna uppgav att det var besvärligt att observera 
en nätbaserad kurs, då de behövde långt mer än den utsatta timmen för att 
slutföra sina observationer.  
 
När en observatör sitter i en undervisningssal kan denne troligtvis inte 
påverka tiden. Det som sker i salen sker i kronologisk ordning. Observatören 
sitter med och ser allt, även om fokus kanske ligger på ett avgränsat område. 
Observatören kan dock inte observera händelser som skett tidigare eller 
senare under kursen. För en observatör i en nätbaserad kurs gäller inte 
samma begränsningar. Observatören av en nätbaserad kurs kan fritt hoppa 
fram och tillbaka i det kursens kronologiska skeende. En effekt av denna 
förmåga hos observatören (eller snarare en kvalitet hos den nätbaserade 
kursen) är att försök som görs för att avgränsa området för observationen inte 
kommer att vara tidsmässiga, utan genom att fokusera på vissa aspekter av 
kursen. Det vore ingen poäng att försöka avgränsa tidsåtgången genom att be 
observatören att bara observera de första två timmarna på en nätbaserad kurs. 
En sådan tidsmässig begränsning blir meningslös när observatören i 
efterhand kan röra sig fram och tillbaka genom kursens kronologiska 
händelser. Avgränsningar när det gäller observationen sker lämpligen genom 
att i stället att fokusera på vissa aspekter av kursen/undervisningen.   

Grunder för bedömning 
Lärarna utgick i hög grad ifrån den egna undervisningspraktiken när de skulle 
bedöma sina kollegors kurser. Att lärarna var nöjda med den egna 
erfarenheten som grund för bedömning av kollegornas kurser, kan enligt min 
mening, knytas till frågan om vad som observerades. Betraktar vi universitetet 
som ett verksamhetssystem där specifika kunskaper och färdigheter lärs in 
och upprätthålls inom en social och kommunikativ praktik kunde två viktiga 
områden identifieras när det gällde utformning av nätbaserade kurser: 
Digitala resurser och former för kommunikation mellan deltagarna. I båda 
fallen handlar det om nya former för verksamhetssystemets kommunikativa 
praktik. 
 
Frågan är om de egna erfarenheterna av den kommunikativa praktiken räcker 
som utgångspunkt för att kritiskt granska undervisningen (som själv är en del 
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av denna praktik). Hur får lärarna syn på "det okända"? En lärare beskrev hur 
hon blivit medveten om den egna praktiken, när hon observerade en kurs 
inom ett annat ämnesområde.  
 
Ett annat sätt att se sin praktik med nya ögon är att betrakta 
undervisningspraktiken ur ett teoretiskt perspektiv. En lärare efterlyste mer 
tid för att föra djupare samtal om de pedagogiska tankar som låg bakom 
kursers utformning. Förutom tid så borde det ur ett sociokulturellt perspektiv 
också behövas en gemensam språk- och begreppsapparat för att kunna 
diskutera och kommunicera mer avancerade tankar och idéer kring 
undervisningen.  
 
I Olofsson & Lindbergs bok "Informed design of educational technologies in 
higher education" (2012) beskrivs hur information och kommunikation bäst 
kan organiseras med utgångspunkt ifrån ett antal teoretiska modeller. Det 
finns med andra ord en rik flora av teoretiska modeller som skulle kunna vara 
användbara hjälpmedel för att analysera kurser. Dessa teoretiska modeller 
skulle kunna hjälpa lärare att se utanför det som Gunnar Handal kallar ”det 
egna undervisningsparadigmet” (Handal, 1999). 

Trygghet under samtalen 
Resultat och analys pekar i den här studien på vikten av tydliga spelregler för 
den kollegiala observationen, samt vikten av den personliga relationen till 
kollegan, där etik och integritet är viktiga egenskaper. 
 
I Swinglehurst (2006) studie berättade lärare om tidigare upplevelser av 
klassrumsobservationer av campusundervisning som ångestfyllda oavsett om 
man varit observatör eller observerad. Den slutsats de drog var att syftet med 
observationen måste stå klart för deltagarna, så att det var tydligt att det 
handlar om kursutveckling och inte om kvalitetskontroll. I det här projektet 
var både observatör och observerad frivilliga, utan andra intressen än att 
utveckla sin undervisning. Trots att det inte fanns någon risk att bli exponerad 
för en överordnad eller att resultatet av observationen skulle föras vidare till 
någon annan, verkade behovet av trygghet vara centralt. 
 
Jag skulle vilja använda en metafor för att beskriva bilden som växt fram av 
universitetet som sociala praktik. Black och Williams (1998) introducerade 
begreppet "black box" i en artikel som argumenterade för formativ 
examination. Termen black box har sitt ursprung i från teknik- och 
ingenjörsvetenskap, där en svart låda kan symbolisera nästan vad som helst 
där den inre mekaniken inte är synlig. En svart låda bedöms enbart utifrån 
den utsignal skickar som en respons på en viss insignal. Vad som faktiskt sker 
i den svarta lådan är okänt för en yttre betraktare. Black och Williams 
använde metaforen för klassrumsundervisningen, där samhället skickade in 
signaler av olika slag och där skolan förväntades producera elever med en viss 
kompetens som utsignal. Vad som däremot hände inne i klassrummet (där 
viktiga processen skedde) behandlades som en svart låda av samhället.  
Metaforen om den svarta lådan skulle kunna användas för att beskriva den 
kommunikativa och sociala praktik som beskrivits av informanterna i den här 
studien.  
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Den svarta lådan skulle då innehålla lärarens sätt att uttrycka sig, hur denne 
kommunicerar med studenter, organiserar information, vilka verktyg man 
väljer att använda och hur man bygger upp struktur och innehåll i sin kurs.  
 
Den svarta lådan innehåller även lärarens pedagogiska strategier och metodik. 
Det som pågår i den svarta lådan verkar vara nära knyten till den privata 
sfären och lärarens person. Trots att lådan är stängd för kollegorna är den en 
naturlig del av en social praktik. Även om man arbetar i arbetslag och 
diskuterar enskilda moment eller till och med debatterar lämpliga 
undervisningsmetoder, så är det mer i allmänna ordalag än att man granskar 
och diskuterar en enskild lärares faktiska undervisningspraktik.  
 
Några av informanterna beskriver hur man inte gärna ”klampar in” eller ”är 
inne och styr” i en annan lärares kurs. Det verkar finnas en gräns som inte får 
överträdas – där lärarna känner sig utelämnade och öppna för kritik. Det är 
denna gränsdragning som jag skulle vilja kalla den svarta lådan. 
 
Genom kollegial observation tillåter läraren att en utomstående får inblick i 
den svarta lådan, så länge som det sker under kontrollerade former. Under 
observationen blir den "inre mekaniken" i lärarens undervisningspraktik fullt 
synlig för observatören. För observatören ger denna inblick en mycket 
värdefull information om kollegors undervisning, som annars inte skulle vara 
tillgänglig. Om den som blir observerad känner sig trygg med den som 
observerar, kan en mycket givande diskussion och erfarenhetsutbyte börja.  
 
Denna möjlighet att få ta del av en annan lärares undervisningspraktik kan 
vara orsaken till att flera deltagare beskrev rollen som observatör som den 
mer givande. Genom att utforma ett kontrakt (formella regler, val av partner, 
ett tydligt och avgränsat område för observationen) så skapas så goda 
förutsättningar för en trygg process som kan gynna båda observerad och 
observatör. 
 
Frågan är om behovet av personliga relationer skulle minska om det fanns 
tydligare normer och värderingar kring undervisningens kvalitet och om 
deltagarnas språkliga och begreppsmässiga precision ökade? Ur ett 
sociokulturellt perspektiv kan universitetet betraktas som ett 
verksamhetssystem. Ett verksamhetssystem är inte statiskt, utan förändras 
ständigt som ett resultat av påverkan både utifrån, men också inom systemet.  
 
Konflikten mellan behovet av trygghet och behovet av utveckling kan kanske 
ske genom ett medvetet utforskande av den kommunikativa praktiken.  
Handal (1999) hävdar att lärare måste tillägna sig teoretiska kunskaper och 
ett professionellt språk för att kunna kommunicera med sina kollegor om 
undervisning på ett tydligt och avgränsat sätt. 
 
”Enhanced professionalism can be achieved through becoming acquainted with concepts, 
theories, and research on teaching methods and student learning processes. This is a 
necessary basic investment if faculty members are to cooperate on the development of their 
teaching and communicate meaningfully with each other. We need a common language that 
includes concepts with some basis in systematized knowledge and theory about teaching.” 
(Handal, 1999 , s 62) 
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Handal efterfrågar alltså ett gemensamt språk för att lärare ska ha redskap för 
att utveckla sin professionella kompetens. Jag återkommer till denna fråga 
under rubriken "Framtida forskning".   

Reflektion och lärande i rollen som observatör och observerad 
Alla deltagare i studien upplevde att kollegial observation stödjer lärande och 
reflektion. Resultatet att rollen som observatör kan upplevas som mer givande 
av några informanter stöds av Bennet och Barps studie från 2008. I deras 
studie uppgav några av deltagarna en liknande erfarenhet. Här finns en 
koppling till sociokulturellt lärande, där lärare behöver genom deltagande 
ingår i en social praktik. Säljö (2000) menar att ett sociokulturellt perspektiv 
innebär att man frågar sig hur människan kommer i kontakt med och 
approprierar kunskaper, färdigheter och erfarenheter. 
 
”Eller, annorlunda utryckt, hur de lär sig behärska medierande redskap och använda 
sådana resurser i sociokulturella praktiker.” (Säljö, 2000, s 231). 
 
Jag frågar mig om inte möjligheten till reflektion för observatörerna i 
förhållande till sin egen undervisning bör lyftas fram som lika viktig som 
observatörens bidrag till den observerades undervisning. Kanske kan ett 
förtydligande om vinsterna för den som har rollen som observatör förändra 
synen på hur tidskrävande kollegial observation upplevs vara.  
 
En annan aspekt som är intressant ur ett sociokulturellt perspektiv är det 
situerade lärandet. I Bennet och Barps studie (2008) utfördes observationen 
på nätet till skillnad från Swinglehurst (2006) studie, där informanterna tog 
med sig ”fall” från sin undervisning som sedan diskuterades i grupp. 
Deltagarna i diskussionen fick då bara en återberättad version av kursen. 
Bennet och Barp (2008) frågar sig om man då inte förlorar en möjlighet till 
situerat lärande, om man enbart diskuterar kursen muntligt, utan att 
observatören faktiskt får se kursen på riktigt. Ur ett sociokulturellt perspektiv 
är möjligheten att få observera en kollegas kurs en mycket rikare upplevelse 
än att enbart få ta del av kursen muntligt. Som observatör i en autentisk 
undervisningsmiljö får de möjlighet att ”upptäcka det okända”. 

Hinder för användning av kollegial observation  
De hinder som förts fram mot kollegial observation är i alla i någon mån 
kopplade till universitetet som verksamhetssystem.  
Behovet av systematik och tidseffektivitet när det gäller utvecklings- och 
kvalitetsarbete är nära kopplat till social praktik inom verksamhetssystemet.  
 
Resultat och analys visade att det stora hindret för kollegial observation fanns 
i meningen "kritisk vän". Viljan att ta emot "kritik" från en kollega visade sig 
hänga intimt samman med den personliga relationen till "vännen". Vikten av 
att deltagarna själva fick välja sin partner påtalades mer än en gång.  
Min tolkning är att det största hindret för kollegial observation är det rådande 
paradigm i vilken en systematisk metod som bygger på personliga relationer 
upplevs som otänkbar.  
 
Det är viktigt att komma ihåg att en metod bara är en väg mot ett mål. Många 
av hindren som räknats upp är beroende av formerna för kollegial 
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observation. Genom att ändra formerna för den kollegiala observationen kan 
några av hindren möjligtvis överkommas. Informanterna gav själva förslag på 
hur både regler för observationerna skulle kunna förtydligas och hur 
tidsåtgången skulle kunna lösas.   
 
Slutligen har vi kommit till frågan om den här studien har uppfyllt sitt 
övergripande syfte? Jag vill mena att studien har bidragit med kunskaper 
kring kollegial observation i relation till nätbaserade undervisning. Studien 
var en explorativ fallstudie, som vars mål var att försöka beskriva lärarnas 
upplevelse av kollegial observation i nätbaserad undervisning ur ett antal 
aspekter. Studien har identifierat ett antal egenskaper som informanterna 
använt för att beskriva vid observation av nätbaserade kurser. Studien har 
också utforskat vilka erfarenheter och kunskaper som lärarna använder som 
grund för bedömningar vid kollegial observation. Analyser utifrån 
verksamhetsteoretiskt perspektiv har visat på förändringar av den 
kommunikativa praktiken när undervisningen sker på nätet.   
 
Studien knyter också feedbacksituationen och deltagarnas behov av trygghet 
till frågor som normer, kommunikativ praktik och ett professionellt språk som 
en förutsättning för effektiv och precis feedback. Upplevelsen och förhållandet 
mellan observatör och observerad har utforskats när det gäller möjlighet och 
utrymme för reflektion och lärande. Slutligen har hinder för kollegial 
observation diskuterats.  

Metoddiskussion 
Den här studien är begränsad på flera sätt. Dels är studien utförd på deltagare 
ifrån ett och samma lärosäte. Dels är deltagandet i studien baserad på 
frivillighet. Med andra ord innefattar studien inte lärare som var tveksamma 
eller negativt inställda till idén med kollegial observation. Studien kom inte 
heller att innefatta lärare som av tidsmässiga skäl inte hade möjlighet att delta 
i projektet eller de lärare som inte nåddes av information om projektet. 
 
När det gäller valet av intervju som datainsamlingsmetod anser jag att det var 
ett bra val. Genom ett personligt samtal där fokus låg på den personliga 
upplevelsen fanns ett utrymme för deltagarna att i lugn och ro reflektera över 
sina upplevelser av att delta i kollegial observation. Intervjun erbjöd också 
flexibilitet och möjlighet att sondera svar och låta informanterna fördjupa och 
utveckla sina svar (Bell, 2005). 
 
Allt eftersom intervjuerna fortskred bildades vissa teman, stabiliserades för 
att återkomma med liten variation. Nya aspekter tillkom, men när de sista 
intervjuerna gjordes hade en viss mättnad i informationen infunnit sig (Kvale, 
1997). Min uppfattning är därför att dessa sex informanter var ett tillräckligt 
antal för att besvara de aktuella frågeställningarna i studien. 
 
När det gäller min dubbla roll som projektledare för KVOL och som ansvarig 
för den här studien kunde jag inte hitta några uppenbara tillfällen under 
intervjun då informanterna hamnade i en konfliktsituation. Jag befarade att 
informanterna skulle uppleva att de måste vara lojala mot mig i min roll som 
projektledare för KVOL och därför uttrycka ett helhjärtat stöd för metoden.  
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Informanterna uttryckte emellertid nyanserade åsikter om kollegial 
observation, både positiva och negativa, och nästan ingen av informanterna 
ville använda metoden exakt på det sätt som den presenterats för dem i 
projektet. Därför bedömer jag att min dubbla roll som projektledare för KVOL 
och som ansvarig för den här studien inte påverkat informanternas i någon 
större utsträckning. 

Framtida forskning  
En fråga som väckts men i denna studie, men som skulle kunna utforskas 
vidare är förhållandet mellan behovet av trygghet mellan observatör och 
observerad och vikten av tydliga normer och värderingar kring 
undervisningens kvalitet. Kan trygghet som baseras på personliga relationer 
ersättas med tydliga och gemensamt accepterade kvalitetsaspekter och med 
ett tillhörande vokabulär för att kommunicera dessa kvalitetsaspekter? Svaret 
på denna fråga skulle kunna bidra med en lösning till de organisatoriska 
svårigheter informanterna beskrivit gällande systematisk användning av 
kollegial observation.   
 
En annan fråga som väckts, men bara delvis besvarats i den här studien, är 
hur fokus riktas mot olika aspekter av undervisningen beroende på om 
undervisningen sker online eller på campus. Kan de egenskaper som lärarna 
associerat med nätbaserad undervisning kopplas till val av område för den 
kollegiala observationen? Är det så att lärarna anser att andra 
kvalitetskriterier gäller på nätbaserade kurser än på motsvarande 
campuskurs? 
 
Frågor som därför skulle vara av intresse att undersöka vidare är: 

• Lägger lärare fokus på olika kvalitativa aspekter av undervisningen 
beroende på om observationen sker online eller på campus? 

• Hur förhåller sig relationen mellan behovet av personlig trygghet med 
sin observatör och det som Handal kallar teoretiska kunskaper och ett 
professionellt språk som med precision kan kommunicera pedagogiska 
frågeställningar? 
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Bilaga 1. Intervjuguide. 
INTERVJU MED LÄRARE – FRÅGEOMRÅDEN 
 
1.  Hur påverkas observationen av att undervisningen sker online? 

• Finns	
  det	
  aspekter	
  i	
  din	
  nätbaserade	
  kurs	
  som	
  inte	
  är	
  synligt	
  för	
  
observatören?	
  

• Tror	
  du	
  att	
  frågan	
  om	
  vad	
  som	
  är	
  synligt	
  eller	
  inte,	
  påverkar	
  vilka	
  frågor	
  
som	
  ställs	
  till	
  observatören?	
  

• Finns	
  det	
  aspekter	
  av	
  din	
  kollegas	
  nätkurs	
  som	
  du	
  inte	
  kunde	
  besvara	
  
genom	
  observation	
  av	
  kursen?	
  

• Hur	
  tror	
  du	
  observationen	
  påverkas	
  av	
  att	
  undervisningen	
  pågår	
  online?	
  
Besvarar frågan: Vad är observerbart i en nätkurs? Hur påverkas observationen av att 
undervisningen sker online? 
 
2. Vilka erfarenheter eller kunskaper ligger som grund för 
bedömning? 

• Vad	
  är	
  dina	
  tidigare	
  erfarenheter	
  av	
  nätbaserad	
  utbildning?	
  
• Upplevde	
  du	
  att	
  dina	
  tidigare	
  erfarenheter	
  av	
  nätbaserad	
  utbildning	
  

(liten/stor)	
  påverkade	
  din	
  observation	
  på	
  något	
  sätt?	
  
• Hade	
  du	
  någon	
  teoretisk/vetenskaplig	
  referensram	
  som	
  underlag	
  för	
  din	
  

observation?	
  
• Fick	
  du	
  eller	
  hade	
  du	
  önskat	
  utbildning	
  inför	
  observationen	
  och	
  i	
  så	
  fall	
  hur	
  

skulle	
  den	
  utbildningen	
  se	
  ut?	
  
• Samtalar	
  du	
  ofta	
  med	
  kollegor	
  om	
  deras	
  undervisning?	
  
• Sker	
  dessa	
  samtal	
  i	
  organiserad	
  form	
  (formella	
  eller	
  informella	
  samtal)?	
  
• Finns	
  det	
  på	
  institutionen	
  en	
  norm	
  av	
  vad	
  ”god	
  undervisning”	
  eller	
  vad	
  en	
  

”bra	
  nätlärare”	
  är?	
  
• Har	
  du	
  en	
  egen	
  uppfattning	
  av	
  vad	
  ”god	
  undervisning”	
  eller	
  vad	
  en	
  ”bra	
  

nätlärare”	
  är?	
  
• När	
  du	
  formulerade	
  din	
  fråga	
  om	
  din	
  kurs,	
  anpassade	
  du	
  frågeställningen	
  

till	
  observatörens	
  (din	
  upplevda)	
  kompetens?	
  
• Upplevde	
  du	
  att	
  du	
  ombads	
  observera	
  relevanta	
  aspekter	
  av	
  

undervisningen	
  eller	
  låg	
  de	
  på	
  fel	
  nivå?	
  
• Var	
  den	
  feedback	
  du	
  fick	
  efter	
  observationen	
  relevant	
  och	
  på	
  rätt	
  nivå?	
  

Besvarar frågan: Upplever observatören att den har kompetens/erfarenhet att bedöma en 
annan lärares kurs? Vad är referensen för god kvalitet när det gäller både lärareroll och 
undervisning. Upplevdes kritiken relevant av den observerade och frågeställningen relevant 
för observatören? 
 
 
3. Hur upplever lärarna att ge och ta emot feedback? 

• Hur	
  upplevde	
  du	
  samtalet	
  när	
  ni	
  skulle	
  ge	
  och	
  ta	
  emot	
  feedback?	
  
• Finns	
  det	
  moment	
  av	
  obehag/olust	
  kopplad	
  till	
  rollen	
  som	
  observerad	
  eller	
  

observatör?	
  
Besvarar frågan: Finns det moment av obehag/olust kopplad till rollen som observerad 
eller observatör? 
 
4. Upplever lärarna att kollegial observation stödjer lärande och 
reflektion? 
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• 	
  Uppmuntrar	
  Kollegial	
  observation	
  reflektion?	
  Skiljer	
  sig	
  reflektion	
  mellan	
  
rollen	
  som	
  observerad	
  eller	
  observatör?	
  Vad	
  riktas	
  reflektionen	
  mot	
  för	
  
något?	
  	
  

• Vad	
  lär	
  man	
  sig	
  som	
  observatör	
  och	
  som	
  observerad	
  av	
  att	
  delta	
  i	
  en	
  
kollegial	
  observation?	
  	
  

Besvarar frågan: Lär man sig olika saker som observatör och som 
observerad av sessionen. 
 
5. Vilka faktorer försvårar genomförandet av kollegial 
observation? 

• Skulle	
  du	
  vilja	
  fortsätta	
  att	
  använda	
  kollegial	
  observation	
  som	
  metod?	
  
• Om	
  inte	
  –	
  varför	
  
• Om	
  du	
  skulle	
  vilja	
  fortsätta	
  –	
  varför?	
  
• Om	
  du	
  skulle	
  vilja	
  göra	
  det	
  –	
  vilka	
  hinder	
  ser	
  du	
  (incitament	
  för	
  att	
  göra	
  

det)?	
  
Besvarar frågan: Vilka faktorer försvårar genomförandet av kollgeial granskning? Vad 
kan motivera användningen av KVOL? 
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