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Syftet med denna artikel ir att bidra med kunskap om hur digitala redskap kan paverka
lararstudenters deltagande i handledningsprocessen. Trots att lirarstudenter och handledare
ofta befinner sig i digitala klassrumsmiljéer anvinds digitala redskap endast i begrinsad
omfattning under handledningsprocessen. Med utgangspunkt i Wengers teori om ldrande i
en praktikgemenskap har lirarstudenter och handledare arbetat med stdd av digitala obser-
vationsunderlag. Processen har studerats pé fyra 6vningsskolor. Information om studenternas
erfarenheter av handledningen har samlats in via enkiter och fokusgruppsamral. Resultatet
visar att det dr fyra moment som péverkat studenters deltaganden i handledningsprocessen.
Studenter 1) delar sin planering digitalt infor undervisning, 2) skapar digitala observations-
underlag frin undervisning, 3) anvinder digitala observationsunderlag for att forbereda
handledningssamtal, 4) viljer aspekter fran digitala observationsunderlag fér bearbetning i
handledningssamtal. Resultatet ger ocksd signaler om tvi kritiska moment som sirskilt under-
litrat deltagande i handledningsprocessen: dels bearbetningen av planering fore undervisning,
dels bearbetningen av observation fore handledning. Det visar att studenters och handledares
gemensamma deltagande och ansvar for handledningsprocessen paverkar bdde form, innehall

och utfall.

Nyckelord: Aktdr, multimodal respons, digitala observationsunderlag, VFU-handledning,
ovningsskolor

INLEDNING

Idag pagar stindiga samtal om hur kvaliteter inom lirarprogram ska utvecklas, dir en stor utma-
ning handlar om verksamhetsforlagd utbildning (VFU). I den senaste nationella uppf6ljningen
av VFU framkom att handledning och handledningskompetens behéver forbittras (UKA, 2015).
Ett grundlidggande problem med lirarutbildning ir att huvuddelen handlar o7 yrket och endast
i begrinsad omfattning ger studenterna méjlighet att méta yrket 7 en skolverksamhet (Dimenis,
Gustafsson & Mitiche, 2016). Grossman och McDonald (2008) argumenterar for att studenter
ska erbjudas méjlighet act utveckla sin yrkesroll i 6msesidig vixelverkan och med storre nirhet
till kommande yrkesverksamhet. Internationell forskning bekréftar att lirarstudenter sitter stort
virde pd kunskaper som utvecklas nir handledare och studiekamrater delar erfarenheter frin
klassrumspraktiken (jfr Townsend & Bates, 2007). Det visar sig ocksd att studenter har bittre for-
utsdttningar ace bli aktiva deltagare i sin egen professionsutveckling nir erfarenheter fran yrkes-
utdvningen kontinuerligt delas mellan studenter och handledare (Mathisen & Bjorndal, 2016).
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Intentionen 4r att teoretiska kurser och prakeiske arbete under VFU-perioderna bildar en helhet
som genomsyrar hela utbildningen. Det visar sig dock att intention med 6msesidig vixelverkan
mellan campus- och verksamhetsforlagd utbildning ar svér atc fa till stind och att ldrarstudenter
ofta beskriver kunskap fran teori och praktik som helt tskilda (Hegender, 2007; Nordinger &
Lindqvist, 2012). Det kan dérfor vara problematiske for lararstudenter att uppticka och utveckla
sin egen praktiska teori eller se betydelsen av teoretisk kunskap i praktiske lirararbete (Fosse &
Hovdenak, 2014; Townsend & Bates, 2007).

Ett sitt att erbjuda bittre forutsiteningar f6r vixelverkan och nirhet dill skolverksamhe-
ter sker i en forsoksverksamhet med Gvningsskolor under 2014—2019. P regeringens upp-
drag genomfor 15 ldrositen forsoksverksamhet med nya modeller f6r VFU pa sirskilt utvalda
ovningsskolor. Intentionen med dvningsskolor 4r att knyta nigra fi skolor nirmare ett lirosite
for att stodja kvalitetsutveckling och kontinuerlig samverkan. Tanken ér att 6ka antalet studen-
ter p en och samma skola och fa till stind ett ndrmare samarbete bade vad giller undervisning
och handledning. Dirmed inte sagt att former f6r samarbete férindras enbart fér att manga
studenter genomfor VFU pa samma skola eller att tvd studenter har samma handledare. Flera
studier visar dock att samarbete mellan studiekamrater ger ett mervirde bade i professionsut-
veckling och graden av reflektion i de kollegiala samtalen (Sorensen, 2014). Grupphandledning
med flera studenter kan behéva andra strukturer for deltagande 4n handledning en till en.

En utgingspunkt for studien dr ate forutsittningar f6r handledning kan paverkas positivt av
digitala observationsunderlag. Trots att lirarstudenter och handledare befinner sig i teknologi-
rika miljoer anvinds teknologi endast i begrinsad omfattning under observation och handled-
ning (jfr Johnson, Adams Becker, Estrada & Freeman, 2015; Lund & Hauge, 2011). Mot den
bakgrunden framstar stod i form av digitala redskap som en méjlig vig for att stirka studenters
deltagande i handledningsprocessen. Mathisen och Bjerndal (2016) visar att studiekamraters
deltagande som observatdr i hog grad paverkat handledning, sivil fore som efter studenters
undervisning. Utifrin dessa erfarenheter har vi format ett forskningsprojekt med en langsiktig
intention att utveckla kvalitet i handledningsprocessen. Inom ramen for projektet har fore-
liggande pilotstudie genomforts pa fyra dvningsskolor som prévat nya former for samarbete
med grund i digital teknik. Handledare och ldrarstudenter har fite tillging till ett digitalt red-
skap for observation och handledning (MOSO, 2018) under olika VEU-perioder. Det digitala
redskapet MOSO erbjuder bland annat méjligheter att skapa digitala observationsunderlag.
Underlagen bestdr av dokumentation som kombinerar kommentarer, foto och video. Detta
’dokumentationsfldde” delas i realtid mellan studenter och handledare (vidare forklaring under
genomforande).

Syftet med artikeln 4r act bidra med kunskap om hur digitala redskap kan paverka lirarstu-
denters deltagande i handledningsprocessen. Trots att bide handledare och studenter har anvint
samma redskap har vi valt att endast lyfta fram studenters beskrivningar. Vi har dven valt att se
handledningsprocessen som en praktikgemenskap (jfr Wenger, 1998) baserad pi en sekvens av:
a) férhandledning med digital respons pa planering, b) undervisning med observation, ¢) digital
respons av undervisning samt d) efterhandledning. Vi har formulerat foljande forskningsfraga:
Hur beskriver och vérderar lirarstudenter olika moment i handledningsprocesser nir ett nytt

digitalt redskap (MOSO) anvinds?

Lirande i handledning som ett siitt att delta i en praktikgemenskap
Var utgingspunkt ir att definiera handledning med lirarstudenter som ett uttryck for en prak-
tikgemenskap ddr det finns forutsittningar for kollegialt lirande mellan handledare och flera
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studenter. Wengers sociala teori om lirande (1998) bygger pé att lirande inom en praktikge-
menskap sker genom aktivt deltagande i verksamhet. Det handlar om deltagarens forflyttning
fran ett mer perifert men 4nda legitimerat deltagande till att delta med fullt ansvar f6r verksam-
heten. Begreppen perifert eller fullt deltagande syftar till att tydliggéra méngfalden av relationer
i olika former av deltagande. Wenger menar dock att deltagare alltid ses som del av praktikge-
menskapen och att dven perifert deltagande i4r visentligt. Det centrala 4r att yrkeskunnandet
blir transparent for att deltagare ska kunna f6rsta vilka traditioner och grundtankar uppdraget
vilar pa.

Wenger lyfter fram tre dimensioner av socialt lirande som sirskilt viktiga ingredienser for att
lirande ska ses som allas angeldgenhet i praktikgemenskapen: 1) gemensamt projeke, 2) kollek-
tiva redskap och 3) 6msesidigt engagemang. I denna studie och i termer av Wenger blir utveck-
ling av undervisningspraktiken ett gemensamt projekt som kommer att kriva ett 6msesidigt
engagemang.

Handledningens gemensamma projekt

Ett gemensamt projekt handlar om deltagarnas forstaelse av ett gemensamt innehall — det som
haller ihop deltagarens ansvar och engagemang (Wenger, 1998). I vér studie handlar det gemen-
samma projektet om utveckling av undervisning som en del av studenters professionsutveckling.
Den observerade undervisningspraktiken for lirarstudenter innefattar inte enbart en kollektiv
dimension utan dven egna handlingar som utspelar sig i klassrummet i motet med elever och
kunskapsinnehall. Utveckling av undervisning har dven beréringspunkter med teorin om att
varje ldrare/ldrarstudent har en “praktisk teori” om undervisning som successivt byggs upp av
kunskaper, erfarenheter och virderingar. Handal och Lauvis (2000) har efter manga érs erfaren-
het sett act larares praktiska teori i hog grad styr undervisningen, men att medvetenheten ofta dr
lag. Den praktiska teorin om undervisning behover i forsta hand formuleras for att ocksa kunna
utvecklas i praktikgemenskaper dir handledare och lirarstudenter visar dmsesidigt engagemang
och ansvar (jfr Handal, 2014). Handledningssamtal kan foras pa olika nivéer dir handlingar i
undervisningen beskrivs. Men for att utveckla undervisning och yrkeskunnande behovs dven
argument for handlingar och virderingar, en medvetenhet om huruvida undervisningen ar for-
ankrad i skolans virdegrund och forskning eller behover forindras. I traditionell handledning
med ldrarstudenter liggs ofta alltfor stort utrymme pd samtal som beskriver den genomférda
undervisningen. Utan strukturer eller redskap dr det en utmaning f6r deltagarna att lyfta sam-
talen till olika reflektionsnivier (Handal, 2014; Wennergren, 2014). Det gemensamma projektet
ger deltagandet en kollektiv karaktir. Graden av den gemensamma forstaelsen kan variera och
forindras. Vissa studenter kanske ser utveckling av egen undervisning som ett individuellt pro-
jekt medan andra ser det som ett kollektivt.

Handledningens kollektiva redskap

Kollektiva redskap 4r resurser som praktikgemenskapen anvinder for att fullfolja sitt gemen-
samma projekt. Denna dimension innefattar arbetsrutiner, sprik, symboler och olika sitt att
forhandla om mening och underlitta lirande (Wenger, 1998). Redskap i en praktikgemenskap
innefattar dven olika materiella artefakter som digitala enheter (dator, lasplatta eller mobilte-
lefoner). Handledningsstrukturer, samtalsmodeller och rutiner r ocksa exempel pa kollektiva
redskap. I vére fall ar redskapet MOSO ett exempel pa en digital artefake vars grundliggande idé
utgdr ifrdn ett etablerat sitt att strukturera handledningsprocesser (jfr Handal & Lauvas, 2000).
En del av strukturen innebir att skapa tydliga observationsunderlag infor handledningen.
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For att utveckla en praktikgemenskap ricker det inte enbart med beskrivande samtal om
undervisning, samtalen behover utgd frin observationsunderlag for ace bidra till reflektion och
analys av undervisning (jfr Larsson, 2004). Samtal baserade pa observationsunderlag erbjuder
forutsittningar for reflektioner som kan péverka undervisning savil som lirarstudenters kun-
skapsutveckling (Neufeldt, Karno & Nelson, 1996). Potentialen av systematisk observation,
aktivt studentdeltagande och samarbete i observationsunderlag har inte studerats i nigon storre
utstrickning. Olika internationella studier lyfter fram tillimpning av digital teknologi i under-
visning med fokus pé lirarstudenternas digitala kompetens (Lund, Furberg, Bakken & Enge-
lien, 2014; Rekenes & Krumsvik, 2014). Det dr dock pafallande hur liten uppmirksamhet som
riktas mot hur teknologi kan anvindas som medierade artefakter i handledningsprocesser (jfr
Lund & Hauge, 2011; Silj, 2010). Ett undantag ir tillimpning av videoobservation som red-
skap for lirarstudenters lirande (jfr Moreno & Valdez, 2007; Sherin & Han, 2004; Van Zoest
& Stockero, 2008). Trots detta ir videosekvenser som observationsunderlag endast i begrinsad
omfattning implementerad i ldrarstudenters VFU-handledning. Filmade sekvenser anvinds i
storre utrickning i s kallad mikroundervisning (Tochon, 2008). Det kan vara en konsekvens av
att analyser av lingre videosekvenser ar alltfor tidskrivande for ate genomfdras inom ramen for
vardagligt lirararbete pa skolan.

Omsesidigt engagemang i handledning

Ett 6msesidigt engagemang handlar om relationer som utvecklas och binder samman deltagare
i en praktikgemenskap. Nirmare bestimt kan normer och social interaktion som utvecklas leda
till gemensam forstéelse (Wenger, 1998).

Det handlar inte enbart om att reflektion och respons ska trigga engagemanget i den gemen-
samma handledningspraktiken. En annan central del handlar om vikten av att lirarstudenten
far systematisk respons med kvalitet (Fish & Lumadue, 2010; Hattie & Timperley, 2007). Syn-
sitt och formerna for reflektion och respons till lirarstudenter har férindrats over tid. Mer
oversikdligt har handledningstraditionen i Norden forflyteats frin en mistar/lirling-tradition
dir studenten skulle imitera sin mister till en mer individinriktad handledning, som i sin tur
dndrats till handledning med tva eller flera scudenter baserat pa ett sociokulturellt perspekeiv (jfr
Bjorndal, 2007). Det finns dock alltid en risk att studenters reflektioner blir ytliga och subjek-
tiva beskrivningar av egna erfarenheter snarare dn kritisk granskning av kunskapsutvecklingen i
lararyrket (Lunenberg & Korthagen, 2003; Orland-Barak, 200s; Solstad, 2013). Att kontinuer-
ligt dela digitala observationer med kritiska reflektioner infér handledning kan dirfor ha bety-
delse for en delad praktikgemenskap. Samarbetet inom en gemenskap paverkar hur deltagare ger
och tar emot kritiska reflektioner — vilket i sin tur paverkar engagemanget i rollen som kritisk
vin (jfr Handal, 2014; Townsend & Bates, 2007).

GENOMFORANDE
Genomférandet bygger pa v delar. Dels studenters deltagande i handledningsprocessen med
stod av digitala redskap, dels datainsamling genom enkiter och fokusgruppsamtal.

Studiens forutsittningar

I den nationella forsoksverksamheten om dvningsskolor ingick hdsten 2016 nio grundskolor
i samverkan med Hogskolan i Halmstad. Vid varje VEU-period befann sig cirka tio studen-
ter samtidigt pé en F-6-skola och det var angelidget att hitta nya former for samarbete mellan
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studenter och handledare (jfr Wennergren, 2015). Med intentionen att skapa stdrre engage-
mang och med inspiration frain Mathisen och Bjerndal (2016) introducerades lasplattor for
observation av undervisning som f6ljdes upp med analyser. En av skolans VFU-handledare
ledde de gruppvisa seminarierna med studenterna. Studenter som ingick i féreliggande stu-
die hade dirfor viss erfarenhet av att observera och analysera egen undervisning. Nackdelen
under observationstillfillet var att olika programvaror behovde anvindas parallellt for att
bide kommentera, fotografera och filma. Utifrin dessa lirdomar utvecklades ett digitalt
redskap som var mer anvindarvinligt for observation och handledning (MOSO). For att
implementera och studera tillimpningen av MOSO startade ett forskningssamarbete mel-
lan tvd lirositen i Norge och ett i Sverige. Fyra svenska ovningsskolor erbjod sig att ingd
i en pilotstudie for att préva programvaran och samtidigt utveckla former f6r observation
och handledning under en VFU-period. Studenterna ingick i grundlirarprogrammet (F-3
och 4-6).

Komponenter i MOSO

Studenterna blev uppmanade att utga frin de fem komponenterna i MOSO (figur 1) men upp-
manades ocksé att vara kreativa for att uppticka redskapets potential och brister. Under observa-
tionen kunde observatdren vilja dokumentationssitt genom kommentarer, foto eller video.Det
fanns dven enkla symboler att anvinda (till exempel tummen upp eller smileys).

Planering Respons pa Undervisning Observation
planering

Handledning

000 000

Figur 1: De fem komponenterna i MOSO dr ocksi aktiviteter dir bide
studenterna och handledare deltar under handledningsprocessen.
O©OMOSO AS, anvinds med tillstind. llustrationen ticks inte av artikelns lisens.

Var rekommendation var att tvd studenter och en handledare skulle samarbeta under hela pro-
cessen fran planering till handledning enligt ovanstiende komponenter. Av prakeiska skl fanns
det dven fall dir enbart handledaren och en student deltog.

1.  En student planerar och delar sin planering digitalt med handledare och studiekamrat samt
formulerar ett didaktiskt fokusomrade {or respons.

2. Studiekamraten och handledaren ger digital respons pa planeringen.

Studenten modifierar sin plan och genomfér undervisningen.

Studiekamraten och handledaren anvinder kommentarer, foto och film i sin observation av

studentens undervisning (se exemplet i figur 2).

5. Handledningssamtalen genomférs med utgingspunke i det observationsunderlag som
delats digitalt mellan studenten som undervisat, handledare och studiekamrat.

o

Nedan féljer en kort sekvens av ett “observationsflode” dir handledaren och en studiekamrat
observerat undervisning med kommentarer, foto och video. Lingst ner dill hoger visas de sym-
boler som anvinds for att aktivera de tre observationsformerna (figur 2).
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&  English 5th grade - Apiil 11th 2018

Like Comment l.‘o

# Edit @ Delete

, Q Megan Hayes (Teacher) 30s ago

| agree! You've done a good job motivating and informing them about the
assignment.
[ J E Phillip Thompsen (student 2) PTREeTE
| The pupils seems concentrated and focused.

[0} 2 Amy Collins (student 1)

Figur 2: Exempel pa ett observationsflode diir studenter och handledare deltar. Lingt ner till hoger
visas de tre symboler som kan aktiveras under observationen for kommentar, foto eller video.
©Universitetet i Agder, anvinds med tillstind. Illustrationen ticks inte av artikelns lisens.

Datainsamling

I undersokningen delades datainsamlingen upp i tva delar, enkit och fokusgruppsamtal. Enki-
terna skulle ge dvergripande svar pd forskningsfrigan och samtidigt skapa underlag till f6rdjup-
ning och konkretiseringar i efterféljande fokusgruppsamtal.

Enkiit

For att formulera fragor till enkdten utgick vi fran resultaten i en tidigare studie (jfr Mathisen &
Bjorndal, 2016). Den slutliga enkiten bestod av 35 pastienden som virderades pa en femgradig
likert-skala (alltid-ofta-ibland-sillan-aldrig) dir det dven fanns utrymme f6r kommentarer. Hela
enkiten var indelad i omriden enligt de fem komponenterna i processen (figur 1). Enkiten
skickades digitalt till studenter (14) och handledare (7) och besvarades av tolv studenter och fem
handledare efter VFU-perioden. Fér att fa en heltickande bild av resultatet startade analysarbe-
tet med att gora kluster av studenternas utsagor. Efter samral och jamf6relser i forskargruppen
utkristalliserades essensen av enkitsvaren i form av sju Gvergripande kluster: fokusomrade f6r
observation, ge respons, ta emot respons, en multimodal dimension, samlad dokumentation,
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egen forberedelse samt handledningssamtal. Dessa omraden placerades i en tankekarta och lag
till grund for fokusgruppsamtal dir handledare och studenter deltog tillsammans.

Fokusgruppsamtal

Samtliga handledare och studenter som ingick i projektet bjéds in till fokusgruppsamtal drygt
en vecka efter VFU-periodens slut. Tva fokusgruppsamtal genomférdes med totalt nio stu-
denter och sju handledare. Tva av forskarna deltog: en ledde samtalet och den andra doku-
menterade i en tankekarta som var synlig pd en skrivtavla. Intentionen med tankekartan var
att synliggdra gruppens gemensamma erfarenheter och samtidigt fi iging interaktivitet mellan
deltagarna genom att deras exempel vixte fram i tankekartan. Kombinationen tankekartor och
semistrukturerade fokusgruppsamtal har anvints och utvecklats i olika sammanhang (jfr Rén-
nerman, 2015). Som introduktion till samtalen lyftes vikten av att alla kommer till tals, att
ménga perspektiv lyfts fram och att malet inte var att komma till konsensus. Deltagare fick dir-
efter cirka tio minuter for att forbereda sig individuellt. Samtalen kring de sju omradena syftade
till att fi detaljrika berittelser och konkreta exempel om erfarenheterna med MOSO. Utifran
ovan identifierade kluster utvecklades efter hand gruppens gemensamma tankekarta. Alla sam-
tal dokumenterades med ljudinspelning som transkriberades och tankekartorna éverfordes till
digitalt format. Ambitionen i den férdjupade analysen var att identifiera teman som berdrde
studenternas deltagande i handledningsprocessen.

RESULTAT
I analysarbetet identifierades fyra teman, tillika moment, som paverkat studenters deltagande
och engagemang i handledningsprocessen.

*  Studenter delar sin planering digitalt infér undervisning och observation.

*  Studenter skapar digitala observationsunderlag frin undervisning.

e Studenter anvinder digitala observationsunderlag for att forbereda handledningssamtal.

e Studenter viljer aspekter fran digitala observationsunderlag fér bearbetning i handlings-
samtal.

Nedan presenteras de teman som framkom i analysarbetet. Vi har anvint citat fran fokusgrupp-
samtalen fOr att verifiera vira tolkningar och valt act enbart bendmna studenter med inriktning
pa ldrarprogram.

Studenter delar sin planering digitalt infor undervisning och observation
Nir MOSO introducerades var tanken att det skulle finnas en generell arbetsgang for samtliga
deltagare och dirutdver skulle handledare och studenter prova olika sitt act anvinda program-
varan pa ett systematiskt sitt. I arbetsgingen skulle studenterna fa respons bade pa planering
och undervisning. Redan i forsta skedet valde studenter att planera for observation pa olika sitt.
Nagra bifogade en fil med planering for hela perioden och klistrade sedan in varje lektionsplane-
ring allt eftersom, medan andra enbart delgav enskilda lektionsplaneringar. Studenter som valde
ett didaktiskt fokusomride for observationen formulerade dessa i planeringen. Studenten som
skulle vara observatdr upplevde att planeringen var viktig for ate kunna forbereda observationen.
Det var ett sitt att forstd kamratens lektionsplanering och val av fokus for respons. Var tolkning
dr att denna fas kom ate f3 en sirskild betydelse f6r resten av processen i form av dkat deltagande.
Flera studenter valde att sjilva formulera ett fokusomrade f6r respons och observation, andra
valde tillsammans med sin handledare medan nagra valde att vinta med fokusomraden till efter



Hogre utbildning 79

undervisningen. Nackdelen med det sistnimnda, enligt studenternas utsagor, var att det blev
for manga "trddar” att vilja bland vilket tenderade att resultera i mer generell respons. Studen-
terna som hade genomfért VEU pa samma dvningsskola under flera VFU-perioder betonade att
handledaren var medveten om deras svagheter. Det var liksom en “tyst 6verenskommelse” att
handledaren mer eller mindre bevakade studentens individuella utvecklingsmal.

Vi var tydliga med fokusomrdden innan men nu efter fyra terminer har jag och min handledare
fact en djupare relation. Om jag dr 6ppen med mina personliga mal och vad jag behover jobba
med formativt, da behover jag inte lingre tydligt peka ut nagot [fokusomréde]. Det dr ndgon
form av tyst overenskommelse i att fokusomraden finns utan att man siger nigot (4—6).

Det verkar som om studenterna kunde se fordelar och brister med olika sitt att formulera ett
fokusomride — men de ville girna vilja utifrin hur de sjilva fungerade tillsammans med sin
handledare. Det framgar tydligt att studenterna ser sig sjilva och handledare i termer av "vi”
vilket ger signaler om ett dmsesidigt engagemang och ansvar for utveckling. Det fanns ocksa
studenter som héll kvar sina fokusomraden ver tid for att se om utfallet kunde variera mellan
olika klasser, lektioner eller tidpunkt pd dagen. Studenten nedan ger ett konkret exempel pd
vad hon lirde sig genom att halla kvar samma fokusomrade. Hon ville vara mer tydlig i sitt
ledarskap och ge strukeurer for att klassen inte skulle bli stokig, och upptickee skillnader mellan
lektionernas placering péa dagen:

Jag valde tydlighet [som fokusomrade] flera ganger i rad just for att jag ville utveckla hur jag
kunde behalla lugnet i klassen. Ar man otydlig da blir det en stokig klass och jag har varit i
en klass som behover mycket strukeurer och rutiner. D4 har jag kunnat trina mycket pa det.
Man mirker ganska snabbt nir man tappar sin struktur. // Ja, att det finns olika knep hur jag
ska halla strukeuren genom hela lektionen. Det har varit jittebra nir man kan se skillnaden
fran en dag till en annan bara av att indra nigra smagrejor (F-3).

Citatet visar att flera planeringar med samma fokusomride kan bidra med virdefull information
om vad som passar bist for respektive klass. Studenten insdg att hennes didaktiska val behévde
vara specifika och anpassas efter eleverna i klassen, och att det inte fanns nigra generella 16s-
ningar som passade i alla situationer.

Studenter som inte valde ndgot fokusomrade ville inte riskera att observatéren blev forblin-
dad pé en liten specifik del och att andra viktiga delar inte skulle kommenteras. Det verkar ocksd
som att det fanns en tilltro till att observatorerna sjilva kunde vilja fokus for sina kommentarer
och att studenten efter observationen kunde vilja fokus pa ett mer induktivt sict:

Jag valde inte ut ndgot fokusomrdde men kan inte svara pa varfér. Om man har et vildigt
strikt fokusomrade kanske man blir forblindad och inte ser nagonting annat som ocksa kunde
varit relevant att ta upp. Om man slipper pd tyglarna lite med det dir om fokusomrade s&
kan man som observatér i sin professionalitet vilja att det hir vill jag filma, det hir vill jag
kommentera. Och sedan efterdt kunde jag vilja ut ett fokusomrdde utifran det som faktiske
ir dokumenterat (4—6).

Citatet ger signaler om att dokumentationen var viktig och tillférde nya insikter oavsett vem
som valt innehall. Det framkom ocksd att studenterna sig sina kamrater som viktiga deltagare
i varandras kunskapsutveckling. Oavsett tillimpning av digitala redskap kan vi notera att ett
okat antal studenter pd samma 6vningsskola har méjliggjort ett mer intensifierat samarbete i
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planeringsfasen, vilket pa olika sitc bidragit till pedagogiska vinster f6r studenternas deltagande
och lrande.

Studenter skapar digitala observationsunderlag frin undervisning

Antalet observatdrer varierade, det kunde vara enbart handledare eller handledare och en eller
tva kamrater. Négra upplevde att tre observatorer bidrog till allefor stor mingd och variation pa
kommentarer.

Sedan kan jag fundera lite Gver hur manga som ska sitta och observera samtidigt, det kanske 4r
for mdnga med tre samtidigt. Det ricker med en eller tva just for att kunna besvara varandras
kommentarer istillet for ate alla tre ligger upp liknande [kommentarer] och det blir minga
tradar pé olika hall (4-6).

Studenten ovan ger uttryck for act det kan bli f6r mdnga kommentarer och om det dessutom
inte fanns nigot specifikt fokusomrade eller ett alltfor generellt omride sa kunde det bli svirt
att sortera och anvinda sig av kommentarerna. Dock framgick act handledare och ytterligare en
studiekamrat som observatér var framgingsrike. I vissa exempel framkom édven interaktion mel-
lan observatorerna. Nir en observatér stillde en 6ppen fraga kunde den foljas upp av den andre.

Den forsta VEU-veckan dgnades it att dva redskapen for observation. Var bedomning dr
dock att bade studenter och handledare relativt snabbt lirde sig att identifiera vilka situatio-
ner som skulle kommenteras, fotograferas eller filmas, samt vilket mervirde de olika formerna
kunde bidra med. P4 vissa lektioner kunde det vara stressigt att hinna med alla delar men stu-
denterna uttryckte att redskapet bidrog till att "finga nuet” vilket var sirskilt viktigt for den
som tog emot responsen. Studenterna betonade ocksé att det var kommentarerna som bidrog
till mervirdet av film och foto och vice versa. Utan kommentarer var det svirt att tolka in bud-
skapet med film och foton. Studenternas utsagor visade tydligt att det var kombinationen som
var den pedagogiska vinsten med MOSO:

Att fa uppleva ett filmklipp gjorde att mina tankar kunde g4 tillbaka till dillfdllet, kommenta-
ren blev mer levande. Jag kunde se mig sjilv gora nigonting, jag kunde se en elev gora pé ett
visst sitt — istillet fér bara en fryst bild eller text (4—6).

Studenten ovan férmedlar att olika former f6r respons inte ger maximal utdelning var for sig.
Det var snarare kombinationen av olika digitala dokumentationsformer som bidrog till en mer
méngfasetterad bild av undervisningen. Det talar for att multimodal observation kan oka stu-
denters forstielse av den genomforda undervisningen. Studenterna upplevde att de allt eftersom
lirde sig att ge konstruktiv kritik. De anvinde sig ocksa av begreppet “kritisk vin” for att for-
klara observationsrollen. Flera studenter hade upptickt att den positiva responsen behévde vara
nagot mer in enbart generellt berom — vilket bidrog till en stdrre utmaning i uppgiften. Det
framgick ocksd av studenternas utsagor att korta kommentarer kunde upplevas som skarpa och
da blev det sirskilt viktigt att anvinda sig av smileys eller tcummen upp for att visa den goda
intentionen som kritisk vin. Handledarna anvinde inte smileys i lika stor utstrickning men
stillde gdrna ppna frigor i sina kommentarer vilket kan ha bidragit till att dven studenterna
betonade vikten av kommentarer i form av kritiska fragor.

Man ligger fram kommentarerna som utvecklingsomraden eller kritiska frigor istillet for
att siga det hir var daligt. Det kan vara sd hir: Har du tinke pa det hir eller hur skulle du
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kunna géra annorlunda? Att man fir det som en positiv kritik istillet for en negativt laddad

kritik (F-3).

De olika utsagorna ger signaler om att den digitala miljon paverkar genren f6r den skriftliga
responsen. Utsagorna visar ocksa att scudenterna hade intentionen att vara en kritisk vin. Det
upplevdes dock som en svar balansging att formulera kritik som skulle mottas pé ett positivt sitt
och da blev tcummen upp eller en smiley ett sitt att balansera skirpan i en kort kommentar. Var
tolkning 4r att studenterna kontinuerligt trinade pa formédgan att ge tydlig och specifik respons
som ibland nyanserades med de symboler som fanns att tillgd. Samtidigt trinades f6rmégan att
identifiera olika aspekter av kvalitet i undervisningens didaktiska situationer. P4 s sitt kunde
bade rollen som undervisare och kritisk vin stirkas.

Studenter anvinder digitala observationsunderlag for att forbereda handledningssamtal
Handledning som kunde forberedas av flera parter utifrin samma dokumentation var ett nytt
moment for bide studenter och handledare. Ibland genomférdes en minihandledning direke
efter lektionen med en handledare och tva studenter men oftast forberedde sig studenten pa
egen hand infor handledningen. Studenterna lyfte sirskilt fram att forberedelsen bidragit till ett
annat sitc att samtala.

For min del tycker jag att det blir en bittre handledning i och med att man ir forberedd och
det hade jag aldrig kunnat vara om jag inte hade haft tillging till alla kommentarer och filmer
och foton (F-3).

Som citatet visar upplevde studenterna en forindring av handledningssamtalet nir alla kunde
forbereda sig pa detaljniva. I tidigare handledning visste studenten sillan vilka fragor handle-
daren skulle lyfta fram, vilket gav upphov till frustration och osikerhet. Forberedelserna utan
observationsunderlag beskrevs som en "gissningslek”, dir studenten fick upprepa lektionen sna-
rare dn att férdjupa sig i aspekter som varit avgorande for utfallet. Studenterna betonade att
handledningens innehdll inte ska komma som en 6verraskning och att férberedelser genom
MOSO hade reducerat sadana situationer.

Om jag har en lektion dir min handledare sitter och antecknar, kan jag kanske lista ut lite
grand vad hon skriver, men det blir liksom en gissningslek. Jag far repetera sjilv och fir ocksd
tinka till sjilv. Men hir [i MOSO] far jag ju det, jag vet vad hon skriver, och da det ir litt atc
forbereda sig (4—6).

Det verkar som att studenter efter sin undervisning har svarc att komma ihag didaktiska detaljer,
som de nu kunde uppticka i observationsflédet. Filmklipp och bilder utan kommentarer gav
visserligen en “bild” av moment i undervisningen men utan kommentar var det enbart upp
till studenten att analysera och reflektera. Vikeen av att kunna gi igenom observationerna flera
ganger och fundera over sina didaktiska val betonades av alla studenter.

Jag far ju si mycket tid att tinka sjilv och verkligen utveckla mina egna tankar. Alltsa varfor
gjorde jag sa hir. Jag kan g3 tillbaka och kolla p3 filmerna och sd. Det har varit vildigt givande
for mig sjilv, jag har utvecklats mer genom att kunna forbereda mig. Jag tar at mig av kom-
mentarerna ocksa. . .jag kan lisa dem igen och igen (F-3).

Forberedelserna innebar att studenter gick igenom skilen f6r sin undervisning ytterligare en ging
innan handledning eller att studenten i efterhand formulerade skilen for sina mer omedvetna
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val. Studenterna upplevde att de “utvecklats mer” genom att redskapet skapade utrymme for
ett nytt moment. Var tolkning 4r att detta nya moment synliggjort studentens egen utveckling
och progression. Nir studentens yrkeskunnande blev foremal for andras och egna reflektio-
ner var studenternas upplevelse att argumenten for undervisningen fick en annan dignitet eller
dtminstone blev mer medvetandegjorda innan handledningen. Studenternas utsagor visar att
mojligheter till autentisk forberedelse har paverkat deras deltagande i handledningspraktiken.

Studenter viljer aspekter frin digitala observationsunderlag for bearbetning
i handledningssamtal

Handledningssamtalet fick en annan utformning nir sjilva lektionen inte behovde dterges. Stu-
denterna beskrev att de under handledningen kunde relatera till "flédet” — vilket bidrog till att
synliggdra en kontinuitet fran planering till lektionens slut. Vissa studenter hade dven kommen-
terat handledarens kommentarer vilket gjorde att man upplevde att samtalet kom att hamna pa
en annan niva. Det blev en slags metahandledning som bade var enklare och tydligare:

Jag tycker att allting blivic mycket tydligare och enklare. Jag kan tydligare se vad jag behover
utveckla genom att jag ser det pd filmer och kan ta till mig kommentarer och hitta utveck-
lingsomraden. Om jag sitter i ett vanligt handledningssamtal [utan MOSO] da ir jag inte
forberedd pa samma vis, jag vet inte vad som kommer upp. Jag kan inte riktigt forsta vad det
ir jag behover forindra. Allting blir mycket tydligare nu (F-3).

Studenterna beskrev att handledningssamtal baserade pa digitala redskap blev mer specifika och
riktade mot det som faktiskt skedde under lektionen. En tolkning frin vir sida dr att handled-
ning som endast styrs av handledarens egna anteckningar har en tendens atc hamna pa en mer
generell niva — vilket gor att studenten inte alltid kiinner igen sig. En aspekt som studenterna
sarskilt lyfte fram var kommentarer pd det subtila i ledarskapet som till exempel kroppssprik
och 6gonkontakt. Det som tidigare varit svart for handledaren att férklara i samtalen blev moj-
ligt att kommunicera eftersom det fanns bilder eller videoklipp att anvinda sig av.

Ledarskap och personlighet hinger ju liksom lite ihop, det handlar om att finga barnen i
klassrummet och utveckla alla elever s lingt som mojligt. Det blir ju ganska tydligt ocksa
med filmningen. Likadant med mina frigor till eleverna. Helt pldtsligt sé funderade jag atc
alla frigor gir till hoger, vildigt fi som svarar pa vinstersidan och vad berodde det pa (F-3)?

Studenten som kommit till ovanstdende insikt kunde, med stéd av handledaren, fundera pa
hur kommunikationen kan férbattras. En annan student beskrev att hon trodde sig ha gett en
tydlig instruktion men att eleverna plotsligt bérjade gora nagot helt annat. Istillet for ate tinka
att eleverna forstdte fel kunde studenten via observationsunderlaget identifiera vad som gt fel
i instruktionen. Vid nista lektionstillfille kunde hon dven forklara sitt misstag for eleverna. P4
en annan skola upptickte handledaren att eleverna valde olika angreppssitt pa samma mate-
matikuppgift och valde dé att fotografera nagra lsningar som underlag for handledningen.
Studenten beskrev att hon via underlagen fick nya insikter om elevernas olika férstdelser.

Studenterna upplevde stérre engagemang i handledningssamtalen nir studiekamraten som
observerat deltog. Tidigare var handledningen mer riktad till en student i taget medan den
andra studenten intog lyssnarrollen. Nu blev det ett tydligt gruppsamtal. Det framkom ocksd
att studenter efter hand kunde kidnna sig styrda av kamraters och handledares kommentarer.
Man valde di att reflekeera skriftligt ver sin lektion innan kommentarerna fran lektionen bear-
betades. Handledningssamtalen fick ett annat uppligg som krivde mer av bdde handledare och
studenter under sjilva samtalet.
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Nir man da kommer till handledarsamtalet beh6ver man inte bérja med reflektionerna och
sedan tinka, man kan direkt komma in pa metareflektionsdelen. Det 4r ju den [reflektionen]
som 4r utveckling... som avgor hur vi jobbar vidare liksom. Och dit kommer man mycket
litrare med hjilp av MOSO in utan. Flippad handledning, kan man kalla det att man flippar
handledningen lite (4—6)?

Handledningssamtalet har fitt en helt annan kvalitet, det har blivit littare att forstd vad som
ir mina utvecklingsmajligheter och vad jag kan forbittra. Handledningen har blivit tydligare
och ldttare att ta dill sig (F-3).

Var tolkning ir att den metahandledning som studenten lyfter fram ovan handlar om vérdering
och reflektion av undervisning pé ett djupare plan. Vi kan ocksd se att maktbalansen i samrtalet
forflyttas frin férmedling av handledning till allas deltagande.

Samtalet blir ju mer jamstille tinker jag, alla ir lika mycket férberedda. Annars hamnar hand-
ledaren i en makeposition och som student kan du hamna i forsvarsstillning. Da kanske man
tar alla kommentarer kritiskt och maste férsvara mig. Nir man har fitt kommentarerna ner-
skrivna hinner jag reflektera och ta at mig av kommentaren pa ett positivt site (F-3).

Resultaten visar att digitala observationsunderlag som anvinds i handledningsprocessen forind-
rar studenternas deltagande — frin en traditionell och mer passiv roll med fokus pé att lyssna
och ta emot respons — till en mer kunskapsproducerande roll som aktivt gar in och péaverkar
praktiken. Studenternas utsagor visar att de lagt mer tid pa forberedelse och bearbetning innan
handledningen, for att i stdrre utstrickning kunna reflektera kritiskt under handledningen.
Resultatet ger dven signaler om att handledare och studenter gemensame deltog i sa kallade
kunskapssokande allianser — dir nya former fér handledning forhandlades och utvecklades
gemensamt.

DISKUSSION

Resultatet visar att digitala observationsunderlag som skapas och delas digitalt med handledare
och studiekamrater i hog grad paverkat handledningens innehall och form. Tvé kritiska moment
har framtritt som sirskilt betydelsefulla bdde for skdrpan i den interaktiva observationen och for
deltagandet i handledningen. 1) Bearbetning av respons pa planering innan undervisning och 2)
bearbetning av observationsflddet innan handledning (jfr figur 1). Var slutsats 4r att aktiviteterna
i dessa moment sirskilt bidragit till att handledningen kunde 4dgnas at reflektion, motiveringar
eller forslag pd nya didaktiska val. Studenternas utsagor visar vikten av egen analys och reflek-
tion av flédet i observationsunderlaget.

I termer av Wenger (1998) blir det majligt att se hur samtliga tre dimensioner i det sociala
lirandet péaverkas nir handledningsprocessen priglas av interaktivitet (figur 3). Nar innehéllec
i det gemensamma projektet (utveckling av undervisning) synliggérs och delas genom digitala
redskap, mojliggors ocksa ect omsesidigt engagemang mot ett specifikt och didakeiske fokusom-
ride. Det verkar vara littare att ta till sig respons som dels 4r specifik, dels dterkommer bade i pla-
nering, undervisning och handledning. De generella kommentarerna gav inte samma effekt. Det
omsesidiga engagemanget paverkades ocksd av den multimodala aspekten som gav olika under-
lag till forhandling och deltagande om undervisningen. Respons med egen bearbetning infor
ett samtal har dven i andra kontexter visat sig ge bittre effekt 4n enbart muntlig respons. Utan
egen bearbetning finns en tendens att mottagaren hamnar pa férminska-férsvara-forklara-niva
vilket hindrar méjligheterna att forska forsta inneborden i responsen (jfr Ferm Thorgersen &
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Wennergren, 2016). I foreliggande studie visar studenterna medvetenhet om mottagandet av
respons. Deras engagemang for att bearbeta responsflédet har vi tolkat som en kritisk vindpunkt
for aktdrskap och deltagande i samtalen. Nir studenterna inte hamnar i férsvarsposition péver-
kas dven maktbalansen. I figuren nedan har vi utgitt frin de tre dimensionerna i socialt lirande
for att visa hur deltagande och akedrskap har friandrats i relation till traditionell” handledning

(jfr Handal & Lauvas, 2000).

Dimensioner av
socialt lirande

Handledningsprocess med digitala redskap (studiens
resultat)

Traditionell handledning

for observation och

och respons delas i ett tydligt flode. Den kollektiva

Gemensamt Det gemensamma projektet om utveckling av under- | Det gemensamma projektet kan vara

projeke visning framstar redan i planeringen och respons, otydligt och samtalet handlar till stor del
liksom i handledningssamtalen. Sambandet mellan om beskrivning av undervisning.
beskrivning, argument och virdering av undervisning
synliggdrs efter hand.

Kollektiva redskap | De digitala redskapen gor att planering, undervisning | Kollektiva redskap anvinds inte under

observationsfasen. Nir handledare skriver

ning och samtal.

handledning aspekten av redskapen bidrar till att studenters delta- | egna minnesanteckningar och responsen
gande stirks genom hela handledningsprocessen. ges muntligt stirks inte den kollektiva
dimensionen.
Omsesidigt Tydligt engagemang frén alla parter kommer till Engagemanget péaverkas negativt av ensi-
engagemang uttryck i interaktionen frén planering till undervis- digt deltagande och lag grad av interaktivi-

tet under hela handledningsprocessen.

Figur 3: Wengers dimensioner i relation till studiens resultat och traditionell

handledningspraktik.

Studiens kunskapsbidrag indikerar att den multimodala och interaktiva aspekeen inom hand-
ledning har en potential att stirka arbetsalliansen i VFU-handledning.

I vare fall har de digitala redskapen varit en katalysator for att mer radikalt forindra den tra-
ditionella handledningspraktiken. Respons fran handledare och studiekamrater uppfattas som
fundamentalt for studentens utveckling och dess kvalitet paverkas av den multimodala aspekeen
i redskapet. Detta gir i linje med studier som visar att studenter féredrar respons i form av ljud
och video framfor enbart skriftlig respons (McLaghlin, Kerr & Howie, 2007). Responsen som
omtalas av studenterna i denna studie visar hur kritiska reflektioner vinds init mot specifika
didaktiska moment i den egna undervisningen. Det kan dock finnas nitiska handledare som
ensidigt efterfrigar avancerade reflektioner dver undervisningen (jfr Neufeldt, Karno & Nelson,
1996) och dirmed riskerar att enkla men viktiga basfirdigheter for lirarstudenternas utveckling
hamnar i bakvattnet. I studenternas utsagor framkom betydelsen av positiv forstirkning med
sma men viketiga signaler om att studenten var pa ritt vég,.

Studenters aktorskap ger implikationer om studenters och handledares gemensamma delta-
gande och ansvar f6r handledning. Respons som priglas av interakeivitet, och r dterkommande
genom handledningsprocessen, stiller andra krav pa bide studenter och handledare. Det ir
dock viktigt att vara medveten om en pilotstudies begransningar: ett lirosite, en liten homogen
studentgrupp samt frivilligt deltagande som kanske fingat dem som redan har intresse for digi-
tala redskap. Olika pilotstudier som pdgér inom projekeet i Norge och Sverige kan dock finga
upp fler tendenser som slutligen kommer att ligga som grund for en gemensam och férdjupad
studie.
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