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Inom ramen for Ovningsskoleprojektet vid Stockholms universitet (2012-2017) initi-
erades varen 2015 ett forsknings- och utvecklingsprojekt i samverkan mellan Tumba
gymnasium (TG) och institutionen for matematikdmnets och naturvetenskapsamne-
nas didaktik (MND). Projektets fokus ligger pa trepartssamtalet och kan hanforas till
den inom Ovningsskoleprojektet uttalade avsikten att stirka samarbetet avseende sko-
lutveckling och forskning i fragor man fran respektive évningsskola ser som sarskilt
angelaget att fordjupa kunskap om (se Lararutbildningsportalen/VFU/Ovningsskolor
pé Stockholms universitets hemsida)

Bakgrund

Bakgrunden till Ovningsskoleprojektet terfinns i det dvergripande malet att
”hoja kvaliteten i lararutbildningen och starka studenternas professionsut-
veckling genom ett ndrmare samarbete mellan universitets- och verksamhets-
forlagd utbildning” (se Lararutbildningsportalen/VFU/Student pa Stockholms
universitets hemsida). | detta syfte ingar bland annat kvalitetssékring och kva-
litetsutveckling av handledning och trepartssamtal. Som ett led i detta har
Tumba gymnasiums larare handledarutbildats samtidigt som antalet studenter
i verksamhetsforlagd utbildning (VFU) okats under den tid Ovningsskolepro-
jektet pagatt. Med 6kande volym lararstudenter och handledande larare har
intresset for och fokus pa handledarrelaterade fragestallningar 6kat pa skolan,
och under lasaret ht14/vt15 valde TG att ha handledarutbildning som ett av tre
utvecklingsspar for obligatorisk lararfortbildning. Tva handledarseminarier
genomfors per termin i samforstand med skolledningen och tillsammans med
verksamma handledare, TG-gymnasiets VFU-ansvariga larare, speciellt ut-
valda SU-larare och ibland med narvaro av skolledningen. Malsattning for
handledarseminarierna har varit dels att stiamma av aktuella handledarfragor,
men ocksa att vidareutveckla handledningskulturen pa TG. Vid det sista hand-
ledarseminariet varen 2015 kom man 6verens om att genomfora en studie med
fokus pa trepartssamtalet, da dessa aterkommande diskuterats som en forete-
else dar det fanns utrymme for utveckling. Handledarna uppfattade treparts-
samtalen som ojamna ifraga om vem som &gde talutrymme och vad det talades
om och uttryckte en 6nskan att ’kvalitetssdkra” samtalens formativa funktion.
| syfte att kunna avgora huruvida samtalen &r olika till sin karaktér och hur de
i sa fall skulle behova kvalitetsséikras” kom man i gruppen dverens om att
genomfora en studie med syfte att analysera ett antal trepartssamtal genom-
forda pd TG inom ramen for amneslararuthildningens verksamhetsforlagda
utbildning.



http://www.su.se/lararutbildningar/vfu/student/2.20419/stockholms-universitet-f%C3%B6rst-med-s%C3%A4rskilda-%C3%B6vningsskolor-1.239914
http://www.su.se/lararutbildningar/vfu/student/2.20419/bakgrund-till-%C3%B6vningsskoleprojektet-1.241250

Trepartssamtalet i lararutbildningen pa Stockholms universitet

De trepartssamtal som genomfors i samband med den verksamhetsforlagda
utbildningen inom Stockholms universitets lararutbildningar omges av nation-
ella och lokala foreskrifter och anvisningar som villkorar dess syfte, utform-
ning och innehall. Examensmal for lararutbildningen foreskrivs i Examens-
ordningen (SFS 2010:541), en bilaga till Hogskolefdrordningen (1993:100),
och specificeras i lokala kursplaner. 2013 genomfordes en utredning pa Stock-
holms universitet dar de nationella malen for VFU konkretiserades i syfte att
formulera gemensamma forvéantade studieresultat och examinationsformer for
VFU-kurser inom 2011 ars lararutbildningar pa larosatet (Bjorling et al 2013).
Tabell 1 visar hur de nationella mal som avser Amneslararutbildningen speci-
ficerades i ett antal lokala mél fér Amneslararprogrammet (ALP) och Kom-
pletterande pedagogisk utbildning (KPU) i rapporten.

Tabell 1: Nationella mal och lokala férvantade studieresultat for VFU inom Stock-
holms universitets dmneslararuthildningar (bearbetning av Bjérling et al 2013)

Examensmal for Amneslararutbildning,
gymnasiet (SFS 2010:541)

Forvéantade studieresultat for ALP och
KPU vid SU (Bjorling et al 2013)

10. visa fordjupad formaga att skapa forut-
séattningar for alla elever att l&ra och utveck-
las

12. visa férmaga att ta till vara elevers kun-
skaper och erfarenheter for att stimulera
varje elevs ldrande och utveckling

Elevutvérdering: skapa forutséttningar for
elever att utvardera och beddma sitt eget 18-
rande under olika aktiviteter, samt anvénda
resultatet i den pedagogiska verksamheten
for att stimulera varje elevs larande och ut-
veckling

13. visa formaga att sjalvstandigt och till-
sammans med andra planera, genomfora, ut-
vérdera och utveckla undervisning och den
pedagogiska verksamheten i dvrigt i syfte att
pé basta sétt stimulera varje elevs larande och
utveckling

Planering: genomfora och utvdrdera mo-
ment av en langre &mnesplanering (upprat-
tad i VFU-portféljen) mot mal relaterade till
&mnesdidaktiska teorier och nationella styr-
dokument for gymnasieskolan i syfte att pa
bésta satt stimulera varje elevs larande och
utveckling

Ledarskap: leda och utveckla undervisning
utifran adekvata amnes-, amnesdidaktiska
och didaktiska kunskaper

14. visa formaga att identifiera och i samver-
kan med andra hantera specialpedagogiska
behov

Specialpedagogiska behov: under handled-
ning och med personal med relevant kom-
petens genomféra och utvardera en larande-
aktivitet med utgangspunkt i de olika behov
av stod som elever i gruppen har

15. (delmal 1) visa férmaga att observera, do-
kumentera, analysera och bedéma elevers l&-
rande och utveckling i férhallande till verk-
samhetens mal och (delmal 2) informera och

Beddmning av elever: med hjélp av centrala
teorier inom forskning kring betyg och be-




samarbeta med elever och deras vardnadsha-
vare

démning, dokumentera, analysera och be-
doma elevers l&rande, samt konstruktivt
kommunicera bedémningen till eleverna
Vérdnadshavare: tydligt och med ett for
sammanhanget adekvat och funktionellt
sprakbruk skriftligt eller muntligt informera
vardnadshavare i grupp eller enskilt om ele-
vers larande och utveckling mot bakgrund
av nationella styrdokument for gymnasie-
skolan

16. visa formaga att kommunicera och for-
ankra skolans véardegrund, inbegripet de
manskliga réttigheterna och de grundlag-
gande demokratiska varderingarna

Kommunicera vérdegrund: kommunicera
vérdegrunden till elever enligt nationella
styrdokument for gymnasieskolan, med fo-
kus pd de manskliga rattigheterna och de
grundldggande demokratiska varderingarna

17. visa formaga att férebygga och motverka
diskriminering och annan krankande behand-
ling av elever

Diskriminering Och annan krdnkande be-
handling: anvénda en beprévad strategi for
att motverka diskriminering eller annan
krénkande behandling av elever enligt nat-
ionella styrdokument foér gymnasieskolan
och skolans likabehandlingsplan, samt ut-
vérdera aktiviteten tillsammans med larare
och elever

18. visa formaga att beakta, kommunicera
och forankra ett jamstélldhets- och jamlik-
hetsperspektiv i den pedagogiska verksam-
heten

Jamstélldhetsperspektiv: anvanda en bepro-
vad strategi for att frdmja ett jamstélldhets-
eller jamlikhetsperspektiv enligt nationella
styrdokument foér gymnasieskolan och sko-
lans likabehandlingsplan, samt utvédrdera
aktiviteten tillsammans med lérare och ele-
ver

19. visa kommunikativ férméga i lyssnande,
talande och skrivande till stod for den peda-
gogiska verksamheten

Kommunikation: i kommunikation med ele-
ver anpassa sitt lyssnande, talande och skri-
vande till olika elevers forutsattningar

20. visa formaga att sakert och kritiskt an-
vanda digitala verktyg i den pedagogiska
verksamheten och att beakta betydelsen av
olika mediers och digitala miljders roll for
denna

Digitala verktyg och miljéer: anvanda digi-
tala verktyg i den pedagogiska verksam-
heten for nagot eller nagra av dessa alterna-
tiv;  kunskapssokande, kommunikation,
skapande, larande eller bedémning av ele-
ver, samt utvdrdera anvéndandet tillsam-
mans med larare och elever

21. visa formaga att i den pedagogiska verk-
samheten tillagna sig fardigheter som &r vér-
defulla for yrkesutdvningen

Ledarskap: leda och utveckla undervisning
utifran adekvata amnes-, amnesdidaktiska
och didaktiska kunskaper




22. (delmal 1) visa sjalvkannedom och (del- | Bemétande: bemdta elever pé ett inkan-
mal 2) empatisk formaga nande och respektfullt satt mot bakgrund av
23. visa formaga till ett professionellt for- | skolans vardegrund enligt nationella styrdo-
héllningssatt gentemot elever och deras vard- | kument fér gymnasieskolan

nadshavare

Dessa forvantade studieresultat for den verksamhetsforlagda delen av 1a-
rarutbildningen finns specificerade pa olika nivaer for de olika varianterna av
lararutbildning som ges vid Stockholms universitet (se Lararutbildningsporta-
len/VFU/VFU-handbécker pa Stockholms universitets hemsida). | VFU-
handbdckerna finns ocksa riktlinjer for den verksamhetsférlagda utbildningen
liksom for trepartssamtalen.

Den verksamhetsforlagda delen av &mneslararutbildningen utgérs av 30 hp
fordelade pa tre kurser under termin tva, fem och nio i ALP respektive termin
ett, tva och tre i KPU (se Léararutbildningsportalen/\VFU/VFU-handbécker pa
Stockholms universitets hemsida).

VFU-kurserna inom ALP och KPU specificerar fyra forvantade studiere-
sultat som examineras i VFU |, ytterligare tre i VFU Il och ytterligare fyra i
VFU Il (VFU-handbok for Amnesléararprogrammet sid 9; VFU-handbok for
KPU sid 10). I tabell 2 nedan ses larandemalen benamnda i férenklad form.

Tabell 2: Forvantade studieresultat (i av mig forenklade benamningar) i VFU I-111
inom ALP och KPU

VFU 1, 6,5 hp, termin 2 | VFU II, 7,5 hp, termin5inom | VFU Ill, 16 hp, termin 9

inom ALP resp 5 KPU ALP resp 2i KPU inom ALP resp 3 i KPU
1—4 frén VFU I samt ... 17 fran VFU 1l samt
1. anpassa kommuni- 5. beddma larande 8. stotta specialpedago-
kationen 6. anvénda digitala verk- giska behov
2. bemota elever tyg 9. kommunicera med
3. planeraundervisning | 7. stotta elevers sjalv-re- vardnadshavare
leda undervisning glering 10. diskriminerings- och

jamlikhetsarbete
n. kommunicera vérde-
grunden

I varje VFU-kurs formulerar studenten egna individuella larandemal (ILM)
for sin utveckling utifran de forvantade studieresultaten och tillnérande be-
domningskriterier. Dessa individuella larandemal skriver studenten in i sin
VFU-portfélj dar hen ocksa dokumenterar, utvarderar och reflekterar 6ver sin
larprocess. Syftet med detta &r att stddja studenten i att synliggora sitt larande
och satta det i relation till kursens forvantade studieresultat, och samtidigt
framja en utveckling av formaga till sjalvbedomning. Utifran respektive VFU-
kursplans forvantade studieresultat och studentens ILM tar VFU-handledaren
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http://www.su.se/lararutbildningar/vfu/vfu-handb%C3%B6cker
http://www.su.se/lararutbildningar/vfu/vfu-handb%C3%B6cker
http://www.su.se/lararutbildningar/vfu/vfu-handb%C3%B6cker
http://www.su.se/polopoly_fs/1.287174.1466149114!/menu/standard/file/VFU-handbok%2C%20l%C3%A4rarstudenter%20antagna%20till%20till%20%C3%84mnesl%C3%A4rarprogrammet%20med%20inriktning%20mot%207-9%2C%20gymnasieskolan%20och%20vuxenutbildning..pdf
http://www.su.se/polopoly_fs/1.304341.1477557114!/menu/standard/file/VFU-handbok%20f%C3%B6r%20l%C3%A4rarstudenter%20antagna%20till%20Kompletterande%20pedagogisk%20utbildning%20%28KPU%29.pdf
http://www.su.se/polopoly_fs/1.304341.1477557114!/menu/standard/file/VFU-handbok%20f%C3%B6r%20l%C3%A4rarstudenter%20antagna%20till%20Kompletterande%20pedagogisk%20utbildning%20%28KPU%29.pdf

och studenten gemensamt fram en handlingsplan som konkretiserar de upp-
gifter som studenten ska arbeta med for att uppna malen i kursen. Under VFU-
periodens handledningssamtal fungerar den s k professionsutvecklingsmatri-
sen” (PUM) (se Lararutbildningsportalen/\VFU/VFU-handledare/Professions-
utvecklingsmatris pa Stockholms universitets hemsida) som ett stod i de for-
mativt syftande handledningssamtal som regelbundet fors mellan handledare
och student. Tanken &r har att studenten ska fa stod i att utveckla sin kompe-
tens med utgangspunkt i konkreta situationer som under handledningen pro-
blematiseras, belyses och analyseras ur olika perspektiv och att studenten ge-
nom detta systematiskt ska utveckla en analys- och reflektionsférmaga i relat-
ion till sin professionella kompetens. Férutom att studenten far stod i sin ut-
veckling till professionell l&rare genom kontinuerlig handledning av VFU-
handledaren, far hen aven stod av VFU-kurslararen som forbereder och stodjer
studenten infor VFU-perioderna och leder campusfoérlagda VFU-seminarier
under kursens gang. Darutover far studenten stod i samband med de treparts-
samtal som genomfors vid de praktikbesdk som antingen en VFU-kurslarare
eller annan larare involverad i studentens l&rarutbildning genomfér under stu-
dentens VFU-perioder. Infor besoket och lektionsobservationen skriver stu-
denten en lektionsplanering som den besdkande universitetslararen tar del av
infor sitt besok.

Infor trepartssamtalet skriver studenten ocksa en sjalvvardering dar hen re-
flekterar Gver sin utveckling avseende de ILM hen satt upp utifran kursens
forvantade studieresultat och PUM, dar hen sa konkret som mojligt beskriver
hur hen arbetar for att uppna malen. | VFU-handboken (sid 7) foreslas att stu-
denten beskriver och reflekterar 6ver gjorda erfarenheter och genom att exem-
pelvis utga fran féljande fragor:

1. Vilka konkreta aktiviteter har du genomfort? Hur har du tagit hjélp av din
VFU-handledare, arbetslaget och elevgruppen for aterkoppling?

2. Hur ser du att du har uppnétt de olika malen? Beskriv konkreta situationer dar
du ser att du har uppnatt malen. Hur blir det tydligt att du inte helt eller delvis
har uppnatt malen? Vad kravs ytterligare av dig for att du ska uppna dina mal?
Hur kan du arbeta vidare?

3. Vad har du lart dig? Vilka mojligheter och vilka svarigheter har du fatt syn
pa? Vilka nya insikter har du fatt om dina dmneskunskaper och dmnesdidak-
tiska kunskaper, dig sjalv som lararpersonlighet, ditt ledarskap, din kommu-
nikativa kompetens och din forméga att organisera for larande?

4. Vad vill du ta upp under samtalet?

De aterkommande trepartssamtalen ar tankta att medverka till att skapa
kontinuitet och progression i studentens professionsutveckling. Utgangspunk-
ter for samtalet ska enligt anvisningarna utgdras av studentens sjélvvardering,
de forvantade studieresultaten samt professionsutvecklingsmatrisen. Istéllet
for den sistnamnda anvands snarare VFU-kursplanens larandemal medan pro-
fessionsutvecklingsmatrisen kommit att anvandas som underlag i samband
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med handledningssamtal mellan VVFU-handledare och student *. ”Samtalet
bor”, enligt VFU-handboken ha prégel av ett utvecklingssamtal med formativ
inriktning, for att stodja studentens utveckling till larare genom att diskutera
studentens styrkor och utvecklingsomraden och mojliga vagar framat” (sid 7).
Dér anges att "(s)amtalet berdknas ta 60 minuter och sker pa VFU-skolan i
anslutning till en lektion som studenten genomfor. Lektionen observeras av
VFU-handledare och den besdkande VFU-kurslararen” (sid 7). I samband
med samtalet ska VFU-handledaren och den bestkande universitetslararen
gora en bedomning av studentens utsikter att na de forvantade studieresultaten
vid kursens slut.
Vidare anvisas en struktur for samtalen;

—  VFU-kurslararen? inleder med att klargora syftet med och ramarna for
samtalet samt ansvarar for att dessa efterféljs. Studenten anger vad hon
vill ta upp under samtalet. Studenten ansvarar for att innehall och genom-
forandet okar fran forsta till sista samtalet under utbildningens géng.

- Studenten, VFU-handledare och larare har gemensamt ansvar for att alla
tre kommer till tals i samtalet, att samtalet ger en allsidig och problemati-
serande bild av studentens insatser under VFU och att det formativa syftet
med samtalet kan uppnas.

— I slutet av samtalet ska alla tre parter fa majlighet att ge en sammanfat-
tande bild av vad som framkommit (ibid, sid 7).

Enligt anvisningar ska VFU-handledaren i samband med samtalet ge ett
muntligt utlatande avseende i vilken man studenten forvantas uppna den ak-
tuella VFU-kursens forvéantade studieresultat och universitetslararen doku-
menterar detta pa en sarskild blankett. Efter praktikperiodens slut ger VFU-
handledaren dven ett skriftligt utlatande dar hen tar stallning till om studenten
uppnatt malen for varje forvantat studieresultat inom VFU-kursen. Handleda-
rens utlatanden tjanar som ett underlag i VFU-kurslararens slutliga bedomning
av studentens prestationer, och det ar universitetet som enligt Hégskolefor-
ordningen har det juridiska ansvaret fér bedémning, examination och betygs-
sattning (SFS 1993:100, 6 kap. 188).

Efter trepartssamtalet ska studenten skriva en kort reflektion kring samta-
lets innehall som den besokande universitetslararen och handledaren lamnar
respons pa. VFU-kurserna vid Stockholms universitets lararutbildningar av-
slutas med ett campusforlagt reflektionsseminarium, dar studentens muntliga
redovisning liksom hens reflektionsuppgifter i VFU-portféljerna bedéms och
examineras av VFU-kursléararna. Studenten avslutar kursen genom att skriva
en reflektion Over sin utveckling infér kommande VFU-Kkurser.

L Enligt personlig kommunikation med VFU-kurslarare

2 Har avses den besokande universitetslararen, som inte alltid undervisar pa VFU-kursen
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Formativ aterkoppling och bedémning

Det 6vergripande syftet med de trepartssamtal som féretas inom ramen for
Stockholms universitets lararutbildningar ar saledes att studenten sjalv ska
kunna vardera sin praktik- och professionsutveckling. Detta syfte ska uppnas
genom att trepartssamtalet har formen av ett utvecklingssamtal med formativ
inriktning som stoder studentens utveckling till larare genom att diskutera
hens styrkor och utvecklingsomraden och mdjliga vagar framat. Darmed blir
det viktigt att ndrmare specificera vad som karaktériserar ett samtal med for-
mativ inriktning.

For att gora detta tar vi hdr stod i principer som visat sig stotta studenters
larande och som sammanstéllts och utvecklats av David Nicol (2009). Princi-
perna i hans sammanstéllning bygger pa hogskolepedagogisk forskning avse-
ende aterkoppling och bedémning (Black och William 1998; Yorke 2001; Ni-
col & Macfarlane-Dick 2004; 2006; Nicol 2007; 2009; Boud 2000; Knight
2006; Knight & Yorke 2003; Boud & Falchikov 2007, samtliga i Nicol 2009)
samt studier av hdgskolepedagogiska praktiker som kan associeras till fram-
gangsrika studieprestationer (Kuh et al 2005; Tinto 1993; 1997; 2005; Chick-
ering & Gamson 1987, samtliga i Nicol 2009). Nicol (ibid) listar tolv princi-
per, atergivna i tabell 3, fér det han menar visat sig nédvandigt i en bedém-
nings- och aterkopplingspraktik som stéttar studenters larande.

Tabell 3: Principer for aterkoppling och bedémning (Nicol 2009, sid 17)

Good assessment and feedback practice should:

1. help to clarify what good performance is (goals, criteria, standards)

2. encourage 'time and effort' on challenging learning tasks

3. deliver high-quality feedback information that helps learners to self-correct

4. provide opportunities to act on feedback (to close the gap between current and desired
performance)

5. ensure that summative assessment has a positive impact on learning

6. encourage interaction and dialogue around learning (peer and teacher-student)

7. facilitate the development of self-assessment and reflection in learning

8. give choice in the topic, method, criteria, weighting or timing of assessments

9. involve students in decision-making about assessment policy and practice

10. support the development of learning groups and communities

11. encourage positive motivational beliefs and self-esteem

12. provide information to teachers that can be used to help shape their teaching.

Av dessa tolv principer & nummer 1, 2, 3, 6, 7 och 11 relevanta inom ramen
for ett trepartssamtal och utvecklas ndrmare i det foljande.

Den forsta principen handlar om att hjalpa studenten att fa kriterier och
kravnivaer for forvantade studieprestationer klart for sig. Nicol (ibid) skriver
att ’Students often do not understand learning and assessment requirements
even when they are provided with documents containing definitions of criteria
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and standards. This influences the goals students set themselves and the out-
comes they achieve (Rust et al, 2003)” (sid 32).

Princip nummer tva bygger pa forskning som visat att studenter som fort-
I6pande lagger ned tid och anstrangning klarar sina studie béttre, speciellt nar
det galler att utveckla komplexa formagor (Chickering & Gamson 1987
Gibbs & Simpson 2004 bada i Nicol 2009). Lérarens uppgift &r har att upp-
muntra och stotta studenten att mota den utmaning det innebdar att utveckla
komplexa formagor — som exempelvis larares professionskompetens — med
tid och anstrangning. Férutom att handledaren l6pande har tillfalle att upp-
muntra och stétta studenten under praktiken ger trepartssamtalet tillfalle for
bade handledare och besokande universitetslarare att gora detta.

Den tredje av Nicols principer handlar om att den information som ges till
studenten i aterkoppling ska vara sa beskaffad att den hjalper studenten att
forstd och med tiden internalisera kriterier och mattstockar/kravnivaer, bade
ifraga om vad de betyder i teorin och vad de innebér i praktiken. Nicol (ibid)
utvecklar innebdrden i sadan aterkoppling narmare. Med hanvisning till Gibbs
och Simpson (2004 i Nicol 2009) argumenterar han for en aterkoppling som
klargor saval hur studenten presterat i relation till kravnivan som vad hen be-
hover forbattra och samtidigt ger rad ifraga om hur hen kan ga tillvaga for att
utveckla sin formaga avseende prestationen ifraga. Med hanvisning till Nicol
och Macfarlane-Dick (2006 i Nicol 2009) menar Nicol hér att studentens
sjalvreglerande formaga — och darmed hens larande — stéttas mer om ldraren
fokuserar pa att vagleda studenten till att finna svaren sjalv avseende tillkor-
takommanden i prestationerna, vad hen behdver utveckla och hur hen kan ut-
veckla sin formaga liksom nar lararen ger aterkoppling pa studentens sjalv-
vardering. Vidare menar han att aterkopplingen har storre effekt pa studentens
larande om den relateras till beddmningskriterer och kompletteras med kon-
struktiva rad kring specifika aspekter att fokusera pa att utveckla snarare an
att informera om studentens styrkor och svagheter.

Enligt Nicols tredje princip (ibid) ar riktningen pa responsen avgoérande for
dess kvalitet stillvida att respons riktad mot framtiden har stérre effekt pa
larandet dn sadan som riktar sig mot det som redan skett. Han skriver att
“There is evidence that 'feed-forward' information is more effective than feed-
back information. Such information does not just tell students where they went
wrong, but also what to focus on to make improvements in subsequent tasks
(Knight, 2006). This helps to stimulate transfer of learning to new problems”
(sid 33). Principen bygger dessutom pa ett argument for att i hogre grad foku-
sera respons pa de strategier studenten anvander sig av for att bemastra en viss
prestation och den sjalvreglering hen implementerar for att lara sig den, &n pa
utforandet av prestationen i sig eller pa personliga egenskaper. Nicol (ibid)
hénvisar hér till John Hatties och Helen Timperleys (2007) metastudie som
visar att aterkoppling som fokuserar pa studentens sjalvreglering i samband
med larandet eller pa den strategi som studenten anvander for att bemastra
prestationen ifréga har storst effekt pa larandet. Aterkoppling som fokuserar
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pa sjalva prestationen dr ocksa effektfull, dock i hogre grad om den relateras
till strategier for att lara sig behéarska en viss prestation eller till hur studenten
sjalv reglerar larandet. Aterkoppling som fokuserar pé studenten som person
har enligt Hattie och Timperley (ibid) daremot mindre baring pa larandet.
Den sjétte principen handlar om att uppmuntra eller uppmana till samverkan
och dialog kring larandet, saval mellan student och handledare/larare som
mellan studenter. Nicol (2009) refererar bland annat till Chickering and Gam-
son (1987 i Nicol 2009) som redan 1987 identifierade samverkan med studie-
kamrater och ldrare som en avgorande ingrediens i studenters larande, saval
det kognitiva som det sociala larandet. Det innebdr att lararstudenter som un-
der sin VFU interagerar med ldrare och studiekamrater har stérre mojlighet att
utveckla sin sociala och kognitiva lararkompetens. Nicol (ibid) skriver att “In
academic contexts, teacher-student dialogue is often required to clarify the
meaning of feedback messages ... and clear up conceptual misunderstand-
ings” (sid 37). | trepartssamtalet ges tillfalle att utifran bedémda behov upp-
mana lararstudenten att samverka med VFU-kurslérare och -handledare lik-
som med andra larare pa VFU-skolan och studiekamrater i syfte att st6tta pro-
fessionsutvecklingen.

Den sjunde principen handlar om att frdmja studentens utveckling i for-
magan till sjalvbedomning och reflektion avseende det egna larandet och byg-
ger till stor del pa den forsta principen om att klargéra kriterier och kravnivaer.
”Self-assessment involves students in identifying the standards/criteria that
apply to their work and making judgements about how this work relates to
these standards (Boud, 2000)", skriver Nicol (ibid). Principen understryker
vikten av aterkopplingens roll i detta: att uppmana studenten — saval i uppgif-
ter som i samtal — till att applicera bedomningskriterier pa sina egna prestat-
ioner och att reflektera kring saval produkt som process i larandet med malet
att studenten ska 6ka sin sjalvregleringskompetens. Med Nicols ord (med héan-
visning till Price & O'Donovan 2006): “The more students actively engage
with goals, criteria and standards, the more likely they are to internalise them
and be able to use them to regulate their own learning” (2009 sid 32). | tre-
partssamtalet ges tillfalle att be studenten att i stunden vérdera och reflektera
Over sina prestationer liksom att uppmana och uppmuntra hen att géra det 16-
pande under den verksamhetsforlagda utbildningen. Férutom att detta leder
till att studenten forbattrar sina prestationer, sdger Nicol (2009 med hénvis-
ning till Black och William 1998 och McDonald & Boud 2003), sa aktiveras
aven hens inre motivation. En annan intressant effekt av sjalvvérdering, som
Nicol (ibid) for fram &r att den “maximerar” ldrarens aterkoppling. Han skriver
att ”Importantly, the development of self-assessment is a necessary condition
in order to maximise the effectiveness of teacher feedback. To make use of
teacher feedback, students must decode feedback messages, internalise them
and use them to make evaluative judgements about their own learning and also
to make improvements. Clearly, the better students are at self-assessment the
better use they can make of teacher feedback” (sid 38). Det hér skulle innebéra
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att den aterkoppling som handledare och universitetslarare ger i trepartssam-
talet far storre effekt om man samtidigt uppmanar och uppmuntrar studenten
att vardera och reflektera dver sina prestationer bade under sjalva samtalet och
i samband med efterkommande praktik. Studenter som uppmanas bedéma
sina egna prestationer utvecklar, menar Nicol (ibid), en formaga att véardera
bade vad de lar sig och hur de lar sig, vilket i sin tur gér dem mindre beroende
av lararen. Studenter som systematiskt far praktisera sjalvvardering utvecklar
ansvar for och formaga att reglera sitt eget larande, ett larandemal som ocksa
ingdr i lararutbildningar vid Stockholms universitet (se Mal-amneslararexa-
men pa Stockholms universitets hemsida).

Nicols (ibid) elfte princip, och den sista som vi ska utveckla har, lyder;
"Encourage positive motivational beliefs and self-esteem", vilket n&rmast kan
oversattas till en fraga om att bidra till studentens motivation och sjalvkansla
infér de utmaningar som studierna bjuder. Nicol skriver att “Students' moti-
vation is determined by whether they perceive that their own needs are being
met, whether they see value in what they are doing and whether they believe
they have the ability to succeed with reasonable effort (Meece et al 2006)”
(2009 sid 40). Principen efterfragar saledes att lararen via den studiekontext
och det larandeklimat hen skapar bidrar till studentens sjalvfortroende och
tillit till sin egen formaga att lyckas, och darigenom saval hens motivation att
anstranga sig som en tro pa att hen kommer att na de uppsatta malen. Det
innebdr att det & kombinationen av uppgifters utformning och lararens re-
spons pa studentens prestationer som enligt den hér principen inverkar pa stu-
dentens motivation och sjélvkansla. Med Nicols (ibid) ord: “Factors that en-
hance self-esteem, self-belief and the motivation to succeed include having ...
experiences of success, ... encouraging students to focus on learning goals not
just performance goals, using authentic assessment tasks that mirror the skills
needed in the workplace, and providing opportunities to experiment” (sid 40).
| sjalva aterkopplingssituationen under exempelvis trepartssamtalet framstar
lararens uppgift primart som en fraga om att hjilpa studenten att “see value in
what they are doing and whether they believe they have the ability to succeed
with reasonable effort” samt “encouraging students to focus on learning goals”
(sid 40). Nicol uttrycker det som att "Rather than being fixed or completely
determined by the environment, motivation is ‘constructed' by students based
on their appraisal of the teaching, learning and assessment context (Paris and
Turner, 1994). This means that teachers can have an influence on student mo-
tivation” (sid 40).

Resterande principer, dvs nummer 4, 5, 8, 9, 10 och 12, har antingen sin
plats i andra sammanhang under VFU (nr 4), i anslutande universitetsforlagda
moment som behandlar studenternas professionsutveckling i anslutning till
VFU (nr 5) eller i andra forum (nr 8, 9,10 och 12). Princip hummer fyra —
som efterlyser tillfalle for studenten att anvdnda den respons hen fatt for att
forbéattra sina prestationer — kan visserligen med férdel tas upp under samtalet
i syfte att paminna om dess vikt for studentens kompetensutveckling att fa
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tillfalle att, som Sadler utrycker det, complete the feedback loop" (Sadler
1989 i Nicol 2009). Det &r nér responsen implementeras som dess formativa
béring sétts pa prov. Nicol (ibid) skriver att This is one of the most often
forgotten aspects of formative assessment. Unless students are able to use the
feedback to produce improved work, through for example, re-doing the same
assignment, neither they nor those giving the feedback will know that it has
been effective (Boud, 2000, p 158)” (Nicol 2009 sid 34).

Princip nummer fem handlar om examinationens s k back-wash-effekt och
kan sdgas ha indirekt verkan pa trepartssamtalets formativa inriktning. Princi-
pen vilar pa insikten att innehall i och utformning av den summativa bedém-
ningen ar det som har storst paverkan pa studentens studiestrategi och larande
(Boud 2007 i Nicol 2009) och att den, om den &r utformad motstridigt till den
formativa, kan motverka dess syfte. Den summativa bedémningen av studen-
tens professionskompetens vilar i Stockholms universitets lararutbildningar pa
tre delar: VFU-handledarens beddmning av studentens prestationer under
praktikperioden tillsammans med universitetslararens beddmning av den
muntliga redovisning och de reflektionsuppgifter som finns i VFU-portféljen
i samband med ett campusforlagt reflektionsseminarium. Enligt tanken om
back-wash skulle saledes trepartssamtalets formativa intention kunna under-
mineras om inte reflektionsuppgiften i VFU-portféljen och det efterféljande
reflektionsseminariet ar utformade sa att de stottar studentens sjélvreglering
och férmaga att utvardera det egna larandet. Samtidigt blir det viktigt att tre-
partssamtalet behandlar de aspekter som efterfragas i reflektionsuppgiften och
-seminariet, eftersom aterkopplingen i annat fall riskerar att forbises av stu-
denten, enligt principen om back-wash.

Forutsattningarna for de trepartssamtal som genomfors pa Tumba gymnasium
aterfinns saledes i det sétt pa vilket den verksamhetsforlagda utbildningen ge-
nomfors inom Stockholms universitets &mneslararutbildningar. | VFU-hand-
bockerna ges anvisningar avseende trepartssamtalets syfte, upplagg, innehall
och form. Eftersom handledarna pa TG upplevt att trepartssamtal som genom-
forts i samband med VFU pa TG haft olika karaktar, uppstar fragan om pa
vilket satt samtalen ter sig. Pa vilka satt varierar samtalens karaktar? Varierar
de i frdga om kvantitativa aspekter, det vill sdga avseende langd, vem som
talar mest av handledare, student och universitetslarare, vilka larandemal som
ges utrymme, vad aterkopplingen fokuserar pa och vad man refererar till? Va-
rierar de kvalitativt ifraga om vem som ansvarar for samtalet, vem som leder
det, vem eller vad som bestammer dess innehall och hur de tre parterna sam-
verkar med varandra i samtalet? Malet med studien ar att identifiera mojliga
utvecklingsomraden kopplade till dessa fragor for trepartssamtal i lararuthild-
ningens verksamhetsforlagda utbildning.
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Syfte

Genom att undersoka hur trepartssamtalen ter sig i nuldget utgor foreliggande
studie ett forsta steg mot ett eventuellt mal att kvalitetssakra trepartssamtalen
under VFU i lararutbildningen pa gymnasiet. For att kunna ge en bild av hur
samtalen ter sig syftar studien till att identifiera kvantitativa och kvalitativa
egenskaper hos samtalen. Férutom fragan om hur langa samtalen ar besvarar
studien féljande fragor avseende innehall, form och karaktar i samtalen liksom
skillnader avseende dessa mellan samtalen (tabell 4).

Tabell 4. Studiens fragestallningar

Samtalsaspekt

Kvantitativ fraga

Kvalitativ fraga

Vem talar

1. Hur férdelas talutrymmet
mellan student, handledare och
universitetslarare?

6. Vem styr dver respektive
leder samtalen och hur?

Vad talas det om

2. Vilken omfattning ges olika
forvantade studieresultat och an-
nat innehall?

7. Vilka aspekter av vad det
talas om kan identifieras?

8. Vem eller vad avgor

samtalens innehall?

9. Vilka aspekter av syften

3. Vilken omfattning agnas at med talet kan identifieras?

olika typer av formativ respons
och andra syften?

Vad syftar talet till )
10. Hur talas den formativa

responsen fram?

4. | vilken omfattning refereras
Vad refereras det till det?

5. Vem refererar till vad?

Malsattningen ar att identifiera aspekter i trepartssamtal som kan utvecklas
i syfte att hoja kvaliteten pa lararutbildningen och starka lararstudenternas pro-
fessionsutveckling under VFU. Genom att svara pa fraga 1-5 ger studien en
kvantitativ bild av hur samtalstiden férdelar sig mellan universitetslarare, stu-
dent och handledare, vilka samtalsémnen som tar upp tiden, vilken typ av for-
mativ respons och andra syften som tiden &gnas at samt i vilken omfattning
samtalsparterna hanvisar till olika referenser. Svaren pa fraga 7 och 9 kom-
pletterar denna bild genom att identifiera aspekter av de samtalsteman och
syften som forekommer i de nio samtal som studerats. Forutom denna bild
avser studien aven att soka identifiera trepartssamtal av olika karaktar utifran
fragorna 6, 8 och 10. P4 sa satt erhalls en bild av samtalen som kan stallas mot
den idealbild som skrivs fram i anvisningarna for trepartssamtal, och som kan
utg6ra underlag for en diskussion om aspekter som framtrader som dnskvérda
att utveckla.
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Metod

Urval och insamling

Studien initierades av handledarna pa Tumba gymnasium och de samtal som
kom att ingd i studien sjalvselekterades. Information om studiens syfte och
upplagg gavs av ansvarig forskare i samband med ett handledarseminarium pa
Tumba gymnasium dér handledare fick anmala intresse for att deras treparts-
samtal skulle ingd i studien. Lararstudent och universitetslarare tillfragades
per mejl en till fyra veckor innan samtalet huruvida de var villiga att deras
trepartssamtal ingick i studien. I mejlet bifogades samma informationsbrev
med information om studiens syfte, genomférande och hur resultaten skulle
presenteras som handledarna fick i samband med handledarseminariet (bil 1).
Brevet gav ocksa information om pa vilka satt forskningsetiska krav ifraga om
informerat samtycke, konfidentialitet, férvaring av datamaterial och publice-
ring tillgodoses. Handledaren ansvarade for att samtalet spelades in och att det
informerade samtycket skrevs under av alla tre parter i samband med samtalet.
Totalt spelades nio samtal in med hjalp av diktafon under héstterminen 2016.
(Totalt genomfordes 23 samtal under hostterminen 2016 pa TG. Ett samtal
misslyckades avseende inspelningen). Vid trepartssamtalen var VFU-studen-
ten, -handledaren och —kursléraren narvarande.

Av de nio inspelade trepartssamtalen som kom att inga i studien genomfor-
des tre inom ramen for VFU-period |, ett inom ramen for VFU Il och reste-
rande fem under VFU I1I. Fyra av samtalen genomférdes med spraklararstu-
denter, tre med studenter som kombinerade lararutbildning mot sprak och
samhéllsvetenskapligt &mne, ett med en kandidat i samhé&llsvetenskapliga &m-
nen och ett med en student inom matematik- och naturvetenskapslararutbild-
ning.

Analys och resultatredovisning

Materialet bearbetades med hjalp av kvalitativ innehallsanalys (Elo &Kyngas
2008; Hsieh & Shannon 2005) med fokus pa talets manifesta innehall, forst
utifrdn en deduktiv ansats, vilket redovisas som “Resultat 1” , och déarefter
utifran en induktiv ansats, redovisat som ” Resultat 2”

Delstudie 1: Vem talar, om vad och i vilket syfte?

For att besvara fragorna 1-5, 7 och 9 anvéandes en deduktiv ansats (Elo &
Kyngas 2008; Hsieh & Shannon 2005), dock modifierad satillvida att teori
enbart anvandes som utgangspunkt for att analysera samtalens formativa in-
nehall. Ifrdga om de tre dvriga aspekter som analyserades fick VFU-handbo-
kens anvisningar avseende trepartssamtalets deltagare, innehall och syfte ligga
till grund for kategorier och subkategorier/koder som anvandes.
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Kodningen gjordes direkt i ljudfilerna med hjélp av programmet TRANS-
ANA, en mjukvara som tillater kodning av sekvenser. Programmet medger att
man skapar sekvenser av olika langd som kodas i enlighet med flera kategorier
och samlas i "samlingar”. | ett forsta steg fokuserade lyssningen pa att testa
kodningschemat och identifiera forekomst av eventuella kategorier och/eller
subkategorier som inte passade in i befintliga kategorier/subkategorier. Efter
att tre samtal genomlyssnats lades fem subkategorier fordelat pa tva kategorier
till. Foljande kategorier med tillhérande subkategorier anvéandes i kodningen
av materialet och studerades i kvantitativt och kvalitativ hdnseende.

Vem talar: Kvantitativt studerades vem av studenten (S), handledaren
(HL) eller universitetslararen (UL) som talade (fraga 1). Taltiden fordelades
hér mellan de tre parterna pa sa sitt att den som “hade ordet” tillfordes tiden
ifraga medan samtidiga inpass fran dvriga parter inte tillférdes nagon tid. Sa-
dana samtidiga inpass kallas inom den samtalsanalytiska traditionen for ”upp-
backning” och ”miniresponser” (se exempelvis Norrby 2014) och bestar ex-
empelvis i uttryck sdsom ”jaha” for att kommunicera att man forstar vad den
som har ordet avser, att man haller med genom att flika in "just det", "absolut"
eller "mm” eller ”ok” for att explicit visa att man lyssnar aktivt. FOr syftet att
kunna beskriva samtalens manifesta innehall bedémdes en sadan mer samtal-
sanalytisk ansats inte relevant da det avgorande var vem som &gde taltiden
ifraga.

Vad talas det om: Trepartssamtalens utgangspunkt utgors av VFU-kursens
forvantade studieresultat och studentens individuellt formulerade larandemal
tillsammans med hens sjalvvardering av hur hen presterar ifraga om dessa.
Mot bakgrund av detta fick foljande elva forvéantade studieresultat utgéra ka-
tegorier av vad det talades oma (fraga 2).

Kommunicera med elever

Bemota elever

Planera undervisning

Leda undervisning

Bedoma elevers larande

Digital kompetens (Anvéanda digitala verktyg och miljoer)
Stotta elevers sjalvreglering

Stod for olika (specialpedagogiska) behov

. Kommunicera med vardnadshavare

10. Diskriminerings- och jamlikhetsarbete

© NSOk~ wd R

3 De benamns hér i den ordning och med utgangspunkt i den terminologi som aterfinns i VFU-
handboken Fran novis till professionell. VFU-handbok for lararstudenter vid Amneslararpro-
grammet inriktning 7-9, gymnasieskolan & vuxenutbildning (Uppdaterad juni 2016) i stycket
”Forvéntade studieresultat for VFU inom programmet” pa sid 9).
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11. Kommunicera vérdegrunden

Darutover skapades tre kategorier induktivt dar samtalet fokuserade pa
andra aspekter an forvantade studieresultat. En kategori féranleddes av att
man talade om trepartssamtalets syfte, upplagg och innehall, en andra av att
samtalet fokuserade pa praktiken, handledningen och studentens kompetens-
utveckling i ett mer dvergripande perspektiv och en kategori bendmnd “6v-
rigt” dit prat som inte berdrde studentens ldrande forlades.

Under kodningen tillférdes varje sekvens alltid bara en kategori av VAD,
trots att de forvantade studieresultaten inte i alla lagen kan anses émsesidigt
uteslutande. Nar tva forvantade studieresultat forekom — som néar man exem-
pelvis talade om att anvanda digitala verktyg for beddmning — valdes det 18-
randemal som uppfattades som Gverordnat i relation till studentens kompe-
tensutveckling. Den kvalitativa analysen fokuserade pa att identifiera sa
manga aspekter som majligt av de olika subkategorierna (fraga 7).

Syfte med talet: | anvisningarna betonas att trepartssamtalet ska vara av
formativ karaktar. For att svara pa fragan om i vilken grad principer som har
formativ funktion kom till uttryck i samtalen konstruerades fem subkategorier
genom att kombinera Nicols (2009) och Hattie & Timperleys (2007) koncep-
tualiseringar av responspraktik med formativ effekt.

Sex av Nicols (2009) "twelve principles for good assessment and feedback”
(s 17) anvéandes som utgangspunkt;

1. help to clarify what good performance is (goals, criteria, standards)
2. encourage 'time and effort' on challenging learning tasks
3. deliver high-quality feedback information that helps learners to self-

correct

4. encourage interaction and dialogue around learning (peer and teacher-
student)

5. facilitate the development of self-assessment and reflection in learn-
ing

6. encourage positive motivational beliefs and self-esteem

Dessa kombinerades med Hattie & Timperleys (2007) forslag pa majliga
fokus for aterkoppling; prestation, strategi, sjalvreglering respektive person.
Féljande kategorier skapades och anvéandes i kodningen av samtalen.

1. Klargérande av “god prestation”™, dvs klargéranden av mal, kriterier
och mattstockar/kravnivaer avseende forvantade studieresultat. Nar
detta forekom i samband med ater- eller framatkoppling kodades det
dock inom ramen for dessa kategorier — se nedan. Klargéranden av

4 Jfr Hattie & Timperleys (2007) “feed up”
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vad som karaktariserar en “god prestation” forekommer séledes 1
materialet bdde i denna kategori och i underkategorierna ”” och
”Aterkoppling” och ”Framatkoppling inom kategorin “Respons med
hogt informationsvérde”.
2. Respons med hogt informationsvarde som hjalper studenten att
sjalvkorrigera
a. Aterkoppling® avseende ...
i. prestation
ii. strategi
iii. sjalvreglering
iv. person
b. Framatkoppling® avseende...
i. prestation
Ii. strategi, inklusive uppmaning till ”tid och anstrang-
ning” samt till interaktion och dialog kring larande
iii. sjalvreglering
iv. person
3. Uppmaning till sjalvvardering och reflektion
4. Stottning av motivation och sjalvkansla

9999

Utifran materialet skapades ddrutdver kategorin “meta-tal” for nir man ta-
lade om trepartssamtalets syfte, upplagg och innehall eller om VVFU-praktiken,
handledningen och studentens kompetensutveckling i allménhet. Samma ka-
tegori som i VAD anvindes hér for ”6vrigt” tal.

I kvantitativt syfte noterades omfattningen i tid som dessa kategorier fore-
kom i materialet (fraga 3). | kvalitativt hanseende identifierades aspekter av
dessa kategorier i materialet (fraga 9).

Explicita referenser: Aterkoppling och bedémning av prestationer kan
visserligen alltid sagas foretas utifran en grund i teori, forskning, erfarenhet
eller kompetens, oftast implicit satillvida att man anvander terminologi tillho-
rande en viss teori eller ett vetenskapligt félt utan att explicit ange forfattaren
eller teorins “namn”. I studien kodades dock enbart explicit uttalade referenser
till didaktisk teori och forskning da det fanns risk att implicita referenser inte
skulle uppfattas av den som kodade samtalen, kanske inte heller av studenten.
Referenser till forskning och teori blev saledes en del av studiens resultat en-
bart nar forfattare till didaktisk handbokslitteratur eller forskning respektive
namn pa teoretiska konstruktioner benamndes explicit. Subkategorierna be-
stdmdes forst tentativt och efter genomlyssning av tre samtal definitivt till

5 Jfr Jfr Hattie & Timperleys (2007) “feed back”
6 Jfr Hattie & Timperleys (2007) “feed forward”
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“egen erfarenhet/kompetens”, ”allmént ldrarkunnande”, “teori/forskning” re-
spektive “’professionsutvecklingsmatrisen”. Analysen siktade hér in sig pé att
identifiera omfattningen av férekomst av sadana referenser (fraga 4) och i vil-
ken omfattning samtalets parter refererade till dessa olika kallor (fraga 5). Re-
ferenser forekommer dock relativt sparsamt i samtalen, ndrmare bestamt un-
der sammanlagt 46 minuter av de totalt 7 timmar och 40 minuter som de nio
samtalen sammanlagt varade.

Samtliga nio samtal kodades fran borjan till slut genom att varje byte av talare,
tema, syfte eller referens foranledde att en sekvens gjordes till ett “klipp”.
Varje “klipp” samlades i en underordnad samling/subkategori till samling-
arna/kategorierna VEM, VAD, SYFTE och REFERENS (ndr den forekom).

En samtalssekvens déar studenten redogor for en dialog hen haft med sin
handledare i syfte att fa tips ifriga om bemdtandet av elever samlades exem-
pelvis i samlingarna VEM; S, VAD; Bemdta elever och SYFTE; Aterkoppling:
strategi. Ett klipp dar universitetslararen beréattar hur hen brukar gora for att
skapa arbetsro i klassrummet samlades i VEM; UL, VAD; Leda undervisning,
SYFTE; Klargdrande av god prestation och REF; Egen erfarenhet. Nar samt-
liga samtal kodats lyssnades varje ’samling” igenom varvid alla klipp kontrol-
lerades avseende kodning och vid behov flyttades klipp till andra subkatego-
rier och kodades om.

Resultaten redovisar genomsnittlig omfattning och spridning i trepartssam-
tal avseende samtalens langd, vem som talar, vad det talas om, syfte med det
tal som forsiggar samt vad det refereras till och av vem. Dessutom redovisas
kvalitativa aspekter avseende kategorierna VAD, SYFTE och REFERENS.

Delstudie 2: Trepartssamtals karaktar

I den andra delen av studien analyserades samtalens innehall utifran en induk-
tiv ansats (Elo & Kyngés 2008; Hsieh & Shannon 2005). Samtliga samtal nar-
lyssnades’ i sin helhet, denna gang med fokus pa det sétt pa vilket nagon av
de tre samtalsparterna tog ledningen éver samtalet (fraga 6), vem eller vad det
var som avgjorde samtalets innehall (fraga 8) och pa vilket sétt de tre parterna
samverkade i talet (fraga 10). Dessa fragor hade vackts under arbetet med den
tidigare analysen och syftet var nu att utifran svaren pa dessa fragor kunna
identifiera skilda karaktarer avseende formativ aterkoppling i trepartssamtal.
Analysen gjordes utan forbestamda (teoristyrda) kategorier annat &n pa sa satt
att fragorna ovan anvandes for att identifiera meningsenheter och kondensera
dem till koder. De koder som skapades organiserades i kategorier och subka-
tegorier, fortfarande med utgangspunkt i datamaterialet, och slutligen kombi-
nerades kategorierna till tre teman som representerar tre skilda typer av tre-
partssamtal. Ett av samtalen i materialet karaktériseras till att borja med av en

7 Jfr “ndrldsning”
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typ men overgar efter ca 1/3 av tiden till en annan typ. Ovriga samtal karakté-
riseras i sin helhet av nagon av de tre typerna.

I resultatet redovisas kategorier, subkategorier och teman med definitioner
och citat, varefter viss jamforelser med tidigare forskning och teori gors i dis-
kussionen.

Resultat 1: Vem talar, om vad och i vilket syfte?

Samtalens langd

Samtalens langd varierar fran ca 22 minuter till 1 timme och 15 min - se tabell
5 dar varje samtal betecknas med en unik bokstav foljt av en siffra som anger
under vilken VFU-period det genomfordes.

Tabell 5. Samtalens langd

samtal | langd samtal | langd samtal | langd

Al 29 min D:3 52 min G:3 57 min
B:1 1tim15min | E:3 59 min H:2 45 min
C3 1tim F:3 56 min Ji1 22 min

De tva kortaste samtalen, som dr ca 22 respektive 29 minuter langa, liksom
det l&ngsta, som omfattar en timme och 15 minuter, genomfdrdes inom ramen
for VFU 1. Det tredje kortaste ar ca 45 minuter langt och genomfordes under
VFU II. De samtal som genomférs under VFU I1I & mellan 52 minuter och
en timme langa.

Det dr den besokande universitetsldraren som “haller i” samtliga nio sam-
tal, och som darmed avgor nar samtalet ska avslutas och darfor hur langt det
blir.

Vem talar

Har beskrivs i vilken omfattning samtalets tre parter i genomsnitt hade ordet i
de nio trepartssamtal som studerats

I genomsnitt fordelas samtalstiden i de nio samtalen sa att universitetslara-
ren har ordet under ca 40 % av tiden, studenten under ca 36 % och handledaren
under ca 19 %. Ca 5 % &gnas at prat om saker som inte ar kopplade till stu-
dentens praktik, varav i tvd samtal till “tvépartsamtal” d& en av UL viéljer att
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samtala enskilt med bade student och handledare under 11 respektive 4 minu-
ter, se "Ovrigt" i figur 1 nedan.

LEDAREN
19%

STUDENTEN
36%

Figur 1: Parternas genomsnittliga andel av samtalen

Fordelningen i figur 1 visar den tid respektive samtalspart "har ordet”. Inte
sallan férekommer samtidigt tal i form av uppbackning och miniresponser fran
Ovriga parter och det kan noteras att sju av de nio samtalen mer eller mindre
karaktériseras av sadant samtidigt tal och tecken pa aktivt lyssnande fran en
eller flera av parterna medan tva samtal till storsta del karaktariseras av att de
tva som inte har ordet r tysta.

UL har i genomsnitt ordet mest i samtalen och i alla samtal utom ett. Uni-
versitetslararens utrymme varierar mellan 20 % och 68 %. Studentens andel
av samtalsutrymmet varierar mellan 10 % och 65 %. | ett samtal forekommer
ett nastintill dubbelt sa stort relativt talutrymme an genomsnittligt for S sam-
tidigt med en halverad andel (20 %) av det utrymme som UL genomsnittligt
har i samtalen. Handledarens andel av samtalstiden dr i genomsnitt minst. Den
ar minst i alla samtal utom i ett. Den varierar fran 11% till 26 %.

Vad det talas om

Vad talas det da om i de trepartssamtal som spelades in under hostterminen
2016 pa Tumba gymnasium? | de nio samtal som undersckts anvands i ge-
nomsnitt 76 % av tiden at att tala om forvantade studieresultat. Utover detta
anvands ca 14 % till att fokusera pa praktiken, handledningen och studentens
praktiska kompetensutveckling i ett mer dvergripande perspektiv, ungefar 5
% till att tala om trepartssamtalets syfte och uppliagg och ca 5 % till "6vrigt”,
vilket specificerats ovan. Av figur 2 nedan framgar procentuell férdelning av-
seende samtalens fokus.
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Figur 2: Vad det talas om i studiens nio samtal

Av figuren framgar att det forvantade studieresultat som dominerar sam-
talstiden &r det som handlar om att bemota elever, och det upptar mellan 12
och 62 procent av samtalstiden i genomsnitt. Kompetensen handlar om det
som i ett samtal bendmns “ett mjukt ledarskap” som innebér att man som la-
rare anvander en demokratisk ledarstil dar man med hjélp av sitt kroppssprak,
tonfall, placering i rummet, dgonkontakt och andra subtila signaler respekt-
fullt men med auktoritet skapar forutsattningar for och stéttar hela klassen,
grupper eller enskilda individer i larandet. En av universitetslararna uttrycker
det sa har

”De tycker inte att du &r en battre larare for att de far géra som de vill. De &r i
skolan och det &r jobb och vet de inte det sa far du tala om det... (...)....sd kan
de sldppa det” (H:2, UL).

Om lararen utévar auktoritet sa ger det eleverna tillit och trygghet och de
kan koncentrera sig pa arbetet. Det handlar om att skapa disciplin och arbetsro.
Men det handlar ocksa om att skapa ett klimat med mycket energi, aktivitet
och engagemang, nagot som man i ett av samtalen pratar om i termer av att
”fa upp energin” i klassrummet:

”Du maéste vara ett bollplank. De kan ju inte kasta bollar ut i tomma intet. Sa
om du &r mer synlig, och om du rér dig mer i rummet.. Om man gar nu till den
har lektionen som var s hade det ju tagit nagra minuter till om du rort dig, men
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jag skulle nog stallt mig upp emellan varje liksom och.. Ibland behéver de hjélp
dar och ...alltsa synas eller prata framifran... Och du har en vana att stélla de
hér fragorna som egentligen inte kraver nagot svar eller sa far du en eller tva
som svarar i stéllet for 22... Alltsé, det spelar roll. Dar har du energi! Nér du
fragar :”Kan ni ge feedback?” .... Har du otur sd svarar nd’n ” N44” ... Vad gor
du da liksom? Alltsa, du inbjuder till att man ska... Har du koll p4,” Vem har
smitit undan att ge feedback i dag?”..... Det ar sékert en tre-fyra stycken som
blev utndmnda... fast du hade de inte antecknade sa du visste inte riktigt vem,
nar, och sa.... Du har sékert nagra som smugit under radarn i dag, och ska du
samla energi, da ska de med ocks4, liksom. Och da maste du vara mer aktiv. D&
kan inte du sitta med din snélla rdst ldngst ned i klassrummet sa.... Sa det &r ett
satt att ta upp energin.... Var i rummet. For d&, nar de kor sin boll, da studsar
den mot dig nér du &r hér och dér liksom...Och da kan du binda ihop ocksa....
Du hade en 6 hér med Ouda och Jacob..,. Du hade kunnat binda ihop de med
resten om du hade rort dig. Bara satta dig, som kropp, emellan. Alltsa, det ar
inte oviktigt...” (H:2, UL).

HL bygger pa med att konkretisera hur man som ldrare kan jobba upp”
energin:

”Du maste vaga.... Energi tror jag ocksa ar jatteviktigt....Vi pratade litegrann
om det har: Ett: man stéller en fraga, och sa ger du inte tiden till att svara for
det att du vill: snabbt... Du upplever att nu har det gatt for lang tid si du svarar
pa din egen fraga. Och det &r ocksa jatteviktigt.. .det hir med att ”Ok...”, kréva:
.. jag far inget svar. Vad hiander? Vart dr ni nd’nstans? Min fraga var.... ” Om
ingen riacker upp handen kan du anvinda dig av ”Vad tycker du? Ok, vad in-
tressant! Skulle du kunna kommentera om det...” Och da helt pl6tsligt sétter du
i gang....utan att.... med smé, sméd medel... med en hand, med en gest, med
forvantan... For du har en bra grund. Kasta upp ett par bollar.. och de ar pa
dem...” (H:2, HL).

En S patalar att hen upplever att undervisningen inom omradet bemétande
ar "fail-proof” i den hogskoleforlagda delen av lararutbildningen och darfor
inte forbereder for hur man hanterar inaktivitet eller 1ag energi i klassrummet,
I slutet av citatet ovan kommer HL in pa hur man som larare kan anvanda
subtila medel for att stotta och utmana eleverna i deras arbete, nagot som fors
pa tal i flera av samtalen i relation till det mjuka ledarskapet. Handledaren
fortydligar vad detta handlar om;

”Energin. Det kan vara allt fran résten, kroppen, dven om man. .. For jag har
inte heller... Nér jag sokte jobb hir frigade man .... ”’Kommer du att klara av
en klass? Din rost ar sa himla mjuk och liksom tyst och sé vidare” ..och “Jaa..”,
sa jag ”..lat dig inte luras utav det hdr for att nér jag gér in...da ar det kroppen..
Jag vet att min rost &r mjuk, jag vet att jag inte kan skrika. Men samtidigt.. jag
kan titta nd’n rakt in i 6gonen, och bara;” Nu récker det” bara med.. jag behover
inte sdga ett ord. Anvand 6gonen, kroppen liksom. Du kan férmedla sa mycket
med hjalp av det, sa att de aven kanner energin och passionen for det du gor.
De engageras utav det. Sa tank pa det. Ibland kanske man inte har rosten... Da
kan man anvinda méanga andra verktyg for att komplettera med” (H:2, HL).
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Men det pratas ocksa om att man som larare behover avpassa sin ledarstil
och de metoder man anvénder till enskilda elevers behov, till gruppens karak-
tar och sin egen personlighet. Vidare, att det galler att skapa en bra relation
mellan larare och elever eftersom en sadan ses som en forutsattning bade for
disciplinen och larandet, bade pa grupp- och individniva. En bra relation bor-
jar med att lararen &r trygg i sig sjalv, att det mérks att hen & man om elevernas
larande och gor vad hen kan for att stotta deras larande.

| samtalen framkommer vidare att bemétandet bygger pé att lararen ar kun-
nig i sitt &mne och att hen sétter tydliga ramar och tar kommandot éver arbetet,
exempelvis genom att bestdmma gruppindelningar och placering i klassrum-
met. Man pratar om att lararen ska dvervaka disciplinen och samtidigt upp-
marksamma vilka som behover stod. Resultatet av ett sadant ledarskap besk-
rivs som att eleverna kanner sig trygga och slipper fundera éver om eller med
vad de ska arbeta. Det poangteras att en bra relation ror sig om att man som
larare bor vara personlig men inte bli privat med eleverna.

”Jag fragade en tjej pd en gymnasieskola och hon sa att en bra lirare ska va’
strang och skon, och sé preciserade hon det med att string...alltsé discipline-
rande... det ska va’ lite ordning och s& vidare och det hir med skon...jamen,
glimten i 6gat pad ndgot sétt. De tar ju for givet att det ska va’ réttvist. Jag hor
aldrig ndgon saga att en larare ska vara kompis och jag har varit ute och besokt
600 skolor. Kompis ska man aldrig va’ utan du ska va’ en vuxen... och se’n ....
(...) .. och sa det hdr med respekt.. Man maste vinna varje enskild elev, skapa
den hér relationen” (B:1, UL).

Det &r enligt samtalen lararen som ansvarar for att relationen halls pa en
personlig niva och inte blir av privat karaktar samtidigt som den skapas saval
i som utanfér klassrummet.

”Har man en bra relationer utanfor...det mirker man ..du gynnas ju av det.. i
klassrummet da. Om man har en relation, da vill de ju.... ibland s kanner man
att de.. de vill ... inte ”svika”, men de vill dnda att du ska tycka om dem pa ratt
sdtt, sa att sdga.. och de ser till sa... sa tar de det pa rétt sitt. Men det &r viktigt
att ha en tydlig gréns dér....”, dvs vad for relation det r... &ven utanfor klass-
rummet... ” (A:1, HL).

En bra relation till eleven byggs pa lang sikt, papekas det i samtalen, vilket
innebdr att man gor val i nuet utifran foresatsen att bygga en bra relation pa
lang sikt.

Att som larare anpassa kommunikationen till elevernas forutsattningar ar
ett larandemal som upptar i genomsnitt 12 % av samtalstiden, med en variation
mellan 34 och 2 procent. Larandemalet ror har muntlig och skriftlig kommu-
nikationen som i samtalen knyts dels till specifikt &mnesdidaktiska aspekter i
undervisningen och dels till mer allmdnkommunikativa aspekter. Det sist-
ndmnda handlar om tydlighet i instruktioner och att muntligt avpassa tempot.
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”Jag tror egentligen inte att tvd exempel pa molberdkningar, det kanske inte &r

sd mycket... men ocksé hur ldnge man pratar om ... att kinna tempot i lektionen
liksom.. att kdnna ”Nu gér det langsamt, nu gér det for snabbt”.. Att kdnna av
det, det &r ju ocksa.. en lardom som man ldr sig med tiden Tar det for lang tid
da tappar de ju trdden pa végen... Gar det for langsamt dé tappar de.., da vet de
inte vad det handlar om langre. Sa att.. For lite saker, det ar ju inte heller bra,
om det dr du som pratar...utan att man fér en interaktion...” (B:1, HL).

Amnesdidaktiskt handlar larandemalet om att nivaanpassa anvandandet av
amnesspecifika begrepp. En spraklararstudent problematiserar nivaanpass-
ningen utifran att hen anvant begrepp pa for hog niva i en lektion; “Abstrakta
koncept pratade jag om... inte att jag pratade om abstrakta koncept utan att
jag anvinde den termen...eech... och det blev vildigt... .... sla dem i ansiktet
med facktermer” (D3, S).

Det handlar ocksa om att medvetet valja @mnesmassigt spraklig niva och
sedan vara konsistent. En kemilararstudent far rad:

”Stokiometrin dr just det omrade i kemin ddr man ska vara s& extremt trakig
som mojligt pd nagot satt. Man ska anvanda.. man ska skriva jéttetydligt, man
ska anvinda exakta begrepp. Ar det syreatom jag menar eller &r det syrgasmo-
lekyl. Sdger jag ”syre” .. Vad betyder syre for dem? Betyder det en atom syre?
Betyder det en mol syre? Betyder det en mol syrgasmolekyl? Jag kommer ihag
sjdlv da jag gick utbildningen sé tyckte jag att ”Ah, vad trakigt. Vad de tjatar
om att man ska va’ si korrekt” och s& vidare men ... Just pa stokiometrin tror
jag att man ska vara s& noggrann som man kan va’... och kanske skriver mol-
massa, man skriver molekylmassa beroende pa... Ja, ndr man marker att det har
sitter jattebra, da borjar man anvidnda n och m... alltsé att du &nda... och fun-
dera pa “Vilka begrepp ska jag anvanda pa den har lektionen?” och s& anvinda
dem vildigt konsekvent” (B:1, UL).

Det handlar d&ven om att tala sa att alla hor och att skriva lattlasligt pa tavlan,
nagot som flera studenter patalar som ett problem da de ar ovana att skriva for
hand.

Det forvantade studieresultat som i VFU-kursplanerna bendmns ledarskap
har i den hdr studien som sagt tolkats i termer av att organisera och styra (ge-
nomfora, “managera”) undervisning och betecknats i termer av att “’leda
undervisning”. I samtalen forekommer detta forvintade studieresultat i mellan
1 och 30 % av tiden, i genomsnitt i 11 %. Larandemalet kommer i samtalen
till uttryck som en fraga om att komma till undervisningen val forberedd, att
inleda med en introduktion som ramar in, vacker intresse och motivation och
pa sa satt leder till engagemang och aktivitet hos eleverna, att vilja, strukturera
och anvanda informationsbdrare, stoff, larandeaktiviteter och hjalpmedel med
utgangspunkt i elevernas forutsattningar och behov och att avsluta undervis-
ningsmoment med att sammanfatta och knyta ihop. En handledare sager

”V1i har ocksa pratat om att avsluta, men att ocksé inleda pa ett tydligt sitt... att
”I dag ska vi gora de hér sakerna... ” och... Jag har ocksa vart ratt dalig pa de
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hér sakerna och det &r ett krav fran var rektor att ” Lektionerna pa Tumba ska
inledas tydligt och avslutas tydligt” .. och bara ldra dem, att ”Innan vi gér héri-
fran sé ska vi ha sammanfattat vad vi gjorde i dag” (D:3, HL).

Allt i syfte att stotta och utmana eleverna i deras larande, individuellt och
pa gruppniva. Det talas om vikten av att anpassa niva, tempo, uppgifter och
arbetsformer. Men ocksa om den utmaning det innebér att anpassa nivan till
hela klassen och till enskilda elever samtidigt. En universitetslarare konkreti-
serar hur det kan goras under en lektion.

”Om du nu gick igenom det du ska lite fort och sedan gav en uppgift skulle du
kunna .. D& de andra har kommit igdng med uppgiften och man vet att de hér,
de har det lite tufft... Medans de andra haller pa och loser den har andra upp-
giften sé kan du gé och stddja: ” Forstod du?” och ” Héngde de hdr med? .. och
da kan man anvanda sin tid dar, och jobba med de eleverna lite mer medan de
andra héller pa att 16sa niista uppgift... och pa s sitt forsoka fa med sa manga
som mojligt” (B:1, UL).

Det handlar ocksa om att vara flexibel och anpassa undervisningen i relat-
ion till sin planering utifran hur varje lektion utvecklar sig

” Jag tycker inte att du stressade och sa.. For du har ju pratat lite om det har
med planering .. och jag tycker liksom att det flot pa ...... och kiindes som att
du kénde in ocksé. For det maste man gora, att... ” Det hér kanske vi far gora
lite lange, eller det kanske vi far fortydliga eller vad det nu é&r... att man ar
beredd..... S& man maste ju liksom ha pa nd’t sétt tentaklerna ute .. vad som
hénder, och se’n planeringen liksom sa hér parallellt da...Det tyckte jag att det
verkade som att du var med, att du var bade i dina tankar och hér ... samtidigt”
(D:3, UL).

I samtalen ges det uttryck for att kompetensen att organisera och styra
undervisningen forutsatter att lararen ar uppmarksam och inlyssnande sa att
hen kan géra medvetna och genomtankta didaktiska val dven ifraga om hur
mycket hen styr respektive ger eleverna frihet, hur hen férdelar ansvaret for
elevernas studier och larande mellan sig och eleverna och avseende valet mel-
lan lararaktivitet respektive elevaktivitet, det vill saga mellan & ena sidan fo-
relasningar eller introduktioner och & andra sidan grupp- eller enskilt elevar-
bete.

Det forvantade studieresultat som handlar om att bedéma elevers larande
upptar i genomsnitt ca 8 % av samtalstiden, med en variation pa alltifran
mindre an en till nagot mer &n 20 procent. Samtalen ror aspekter som formativ
respektive summativ och formell respektive informell beddmning, dar det
med formell bedémning avses sadan som gors mot kriterier och oftast skrift-
ligt i anslutning till en inlamnad uppgift medan informell avser sadan som
oftast sker under pagaende arbete i klassrummet i muntlig form (jfr Ruiz-
Primo 2011). Det &r storre fokus pa formativ an summativ beddmning i sam-
talen.
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Man talar om utmaningen som uppkommer nér man som ldrare ger kom-
mentarer pa uppgifter medan eleverna efterfragar betyg och att det darfor
kravs arbete for att fa dem att forsta att den aterkoppling som de far syftar till
larande snarare an bedémning. | det sammanhanget talar man ocksa om vikten
av en vél avvagd mangd kommentarer.

Man talar ocksd om bedémning som en strategi for att nivaanpassa under-
visningen, bland annat genom att beddma och ge formativ aterkoppling pa
hemuppgifter mellan undervisningstillfallen. Nagon papekar ocksa vikten av
att under sjalva lektionen kontrollera elevernas forstaelse, men beror i sam-
manhanget problemet med att kontrollera och nivaanpassa i relation till en hel
klass dar eleverna ligger pa olika niva i sin forstaelse. Losningar som foreslas
innebdr till exempel att man fokuserar pa grupper som ligger pa betygsgranser
eller att man ber eleverna skriva ett s k minute-paper som kunskapskontroll i
slutet av lektionen.

Det forvantade VFU-studiemalet som handlar om att planera undervisning
upptar i genomsnitt 7 % av tiden samtalen, med allt fran 14 % av tiden till inte
alls. Nar man pratar om planering av undervisning handlar det i samtalen lika
mycket om anpassning och flexibilitet som planering. Som larare planerar
man for lasar, for moment och for enstaka lektionspass, man uppréattar grov-
planeringar och detaljerade “korscheman”, fokuserar uppldgg under och mel-
lan lektionspass avseende amnesinnehall, larandeaktiviteter och undervis-
ningsformer i relation till undervisningens syfte, elevgruppens kunskapsniva
och disciplin samt dmnets karaktar i relation till kursplaner och andra styrdo-
kument, dvergripande mal och delmal, annan undervisning — speciellt amnes-
integrerade block — och inplanerade nationella prov. Handledare och univer-
sitetslarare ger en VFU I-student tips om att aven planera pa vilket satt amne-
sinnehallet ska struktureras och kommuniceras, exempelvis pa tavlan, och om
att utvéirdera hur korschemat” faller ut for att l4ra sig hur l&ng tid olika under-
visningsaktiviteter tar i ansprak. Att vara flexibel handlar har om att fortlo-
pande utvardera — saval efter som under undervisningstillfallen — hur den pla-
nerade undervisningen faller ut, och att fortlopande — saval efter som under
undervisningstillfallet — anpassa saval mangd som niva pa innehallet, larande-
aktiviteter, undervisningsformer och upplagg utifran hur elevernas larande ut-
vecklar sig. Ett tips som ges ir att redan i “kdrschemat™ planera for innehall
och aktiviteter som ar nodvandiga respektive kan utga eller lamnas till nasta
tillfalle utifran undervisningens mal.

Larandemalet som handlar om att S ska lara sig att anvanda digitala verktyg
och verka i digitala miljoer forekommer i fyra av de nio samtalen och tar i
dessa i genomsnitt upp ungefar 3 % av tiden med en variation pa mellan 16
till mindre &n en procent. Det man talar om &r pa vilka satt man kan anvanda
digitala verktyg och miljéer i pedagogiskt syfte i sjalva undervisningstillféllet,
i hemuppgifter och infor undervisning i “omvént klassrum”-bemarkelse, for
saval formativ som summativ, formell som informell och larar-, kamrat- och
sjalvbeddmning och for att kommunicera med eleverna via larplattformar. De
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digitala verktyg och miljéer som ndmns i samtalen &r google docs, Kahoot,
smart-board, VKlass, youtube och mobiltelefoners kamerafunktion. Den digi-
tala kompetensen framstar som nagot som erbjuder nya mojligheter, nya ut-
maningar och nya problem, det sistndmnda kopplat till tekniska brister i klass-
rummen och for lite utbildning hos saval lararkollektivet i stort som i lararut-
bildningen.

Diskriminerings- och jamlikhetsarbete, tva larandemal som hér slagits ihop
till en kategori, tar tillsammans i genomsnitt 2 % av samtalens tid. Det fore-
kommer i fyra av samtalen och da mellan 1 och 6 procent av tiden. Man talar
i de samtalen om uppgiften att tillméta alla elever samma vikt och uppmark-
samhet och om arbetet med att lata diskriminerings- och jamlikhetsaspekter
paverka valet av material och innehall i undervisningen men ocksa om att f6-
rebygga, vara forberedd och reagera pa handelser som kan komma att kranka
nagon. Man talar om att krankande situationer kan uppsta bade genom att ele-
ver och larare kranker, om situationer som kraver snabba beslut och som kan
resultera i en krankning. Hur kan man som larare hantera en sadan? Ett forslag
som tas upp gar ut pa att man som larare atervander till situationen vid ett
senare undervisningstillfalle for att anvanda det som skedde som ett exempel
pa hur en krankning kan uppsta och for att diskutera med eleverna vad man
kan gora for att undvika och/eller ratta till diskriminerande situationer och be-
teende.

Det forvéntade studieresultat som handlar om att stétta specialpedagogiska
behov adresseras i tva av samtalen dar det upptar 6 respektive 8 procent av
tiden. Bada samtalen ar genomférda under VFU 111, men adresseras med ut-
gangspunkt i tva skilda upplevelser fran studentens sida. Den ena studenten
ser sadana behov som en intressant utmaning dar behoven ifraga egentligen
finns hos alla elever men tydligare hos vissa, och att den specialpedagogiska
kompetensen darfor har allmandidaktisk baring. Den andra studenten ger ut-
tryck for hur svart det &r att hitta lampliga strategier eftersom det ar svart att
bedoma vad som handlar om diagnoser respektive daligt sjalvfortroende eller
att eleven ifraga “sdtter sig pa tvdaren” och liknande, liksom svarigheten att
avgoOra nar det bor sattas in utredning om extra stod eller fortsatta stdtta och
utmana eleven ifraga inom ramen for arbetet med klassen.

Dérutdver finns tre forvantade studieresultat for den verksamhetsforlagda
utbildningen som férekommer i mycket liten omfattning eller inte alls i studi-
ens nio samtal: att skapa forutsattningar for elever att utvardera och bedéma
sitt eget larande, att kommunicera med vardnadshavare och att kommunicera
vardegrunden. Det forstnamnda blir foremal for diskussion under 4 % av tiden
i ett samtal dar den langsta diskussionen kring bedémning aterfinns i materi-
alet och dar man diskuterar aspekter som vikten av att utmana elevens sjalv-
reflektion, att arbeta med att lata eleverna ge sjalvaterkoppling utifran kriterier
som man fortydligar, kanske med hjalp av en exempelbank, att ge dem tillfalle
att arbeta vidare utifran aterkoppling samt att jobba med deras metakognition.
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I de nio trepartssamtal som ingar i studien pratar de tre parterna i genomsnitt
14 procent av tiden om VFU-praktiken i ett mer évergripande perspektiv. Som
mest dryftas detta under 30 procent av samtalet, som minst under fyra procent.
Samtalet ror sig i det har fallet runt fragor om forutsattningar for och karakta-
ren pa studentens utveckling mot en professionell lararkompetens. Nastintill
hélften av dessa 14 procent dgnas at aterkoppling avseende strategier och pro-
cesser i studentens utveckling. Man talar om skolan som praktikplats, elev-
gruppens karaktaristika och handledningens karaktér som forutsattningar for
studentens professionsutveckling och som utmaningar och stod déri. Man talar
om innehall, form och upplagg pa handledningen, studentens styrkor respek-
tive omraden som handledare och student bedémt bjuder svarigheter och som
darfor fokuseras i handledningen.

Det kan finnas en podng med att notera vilka forvantade studieresultat som
blir foremal for samtal mot bakgrund av vilka forvantade studieresultat som
galler for varje VFU-period. Av Tabell 1, som upprepas nedan, framgar vilka
forvantade studieresultat som &r aktuella for respektive VFU-period.

Tabell 2: Forvantade studieresultat (i av mig forenklade benamningar) i VFU I-l111
inom ALP och KPU

VFU 1, 6,5 hp, termin 2 | VFU II, 7,5 hp, termin5inom | VFU Ill, 16 hp, termin 9

inom ALP resp 5 KPU ALP resp 2i KPU inom ALP resp 3 i KPU
1—4 frén VFU I samt ... 17 fran VFU 1l samt
1. anpassa kommuni- 5. beddma larande 8. stotta specialpedago-
kationen 6. anvénda digitala verk- giska behov
2. bemota elever tyg 9. kommunicera med
3. planeraundervisning | 7. stotta elevers sjélv-re- vardnadshavare
4. leda undervisning glering 10. diskriminerings- och

jamlikhetsarbete
1. kommunicera vérde-
grunden

Mot bakgrund av de olika VVFU-periodernas forvantade studieresultat visar
Figur 2 att de fyra larandemal som introduceras i VFU | och sedan aterkommer
i VFU Il och 11l férekommer i storst utstrackning i de nio analyserade samta-
len. Dock, om man bara tittar pd de samtal som genomfors under VFU I,
visar det sig att fordelningen inte &ndras ndmnvért. Det som hdnder &r att do-
minansen av larandemalet bemota elever minskar nagot (fran 28 till 24 %)
medan tre andra larandemal dkar nagot: anpassa kommunikationen fran 12 till
14 %, leda undervisning fran 11 till 14 % och bedéma larande fran atta till
nio procent av tiden. | dvrigt ger resultatet vid handen att den relativa omfatt-
ningen som respektive forvéntade studieresultat avhandlas ar likartad under

33



VFEUI-I1I, med en dominans av de mal som introduceras i VFU | samt malet
att bedoma elevers larande som introduceras i VFU II.

Om man tittar pa de tre VFU I-samtal som aterfinns i materialet framkom-
mer att samtliga fyra VFU I-larandemal behandlas dari utom i ett samtal, dar
larandemalet som handlar om att planera undervisning inte behandlas. | ett av
VFU l-samtalen fordelas tiden relativt jamnt mellan de fyra VFU 1-malen me-
dan de tva dvriga domineras av ett larandemal. | det ena upptar malet att lara
sig bemota elever hélften av samtalstiden och i det andra upptar malet att an-
passa kommunikationen till elevernas forutsattningar en tredjedel av samtals-
tiden. Darutover tas larandemal som egentligen introduceras i VFU |1 upp i
dessa VFU I-samtal: i tva av samtalen talar man om beddmning av elevers
larande och i ett om utveckling av lararkandidatens digitala kompetens.

Det enda samtal som genomfors under VFU-period 11 domineras av ett fo-
kus pa bemétande av elever: strax ver 60 % av samtalstidens totalt 45 minuter
agnas at detta forvantade studieresultat. VFU I-malen att anpassa kommuni-
kationen och att planera undervisning ges ca 2 % av tiden vardera av tiden
medan malet som handlar om att leda undervisning liksom de tre larandemal
som introduceras i VFU Il inte kommer pa tal alls. En forhallandevis stor andel
av tiden, 16 %, agnas hari at att tala om praktiken, handledningen och studen-
tens kompetensutveckling i stort. Inget av de forvantade studieresultat som
laggs till i VFU 111 fors pa tal i det har samtalet.

De fem aterstdende samtalen genomfors under amneslararutbildningens
sista VFU-period, vilken innefattar elva forvantade studieresultat. Av dessa
upptar de fyra larandemal som finns med under hela VFU tillsammans néstin-
till 60 % av tiden. Bedémning av elevers prestationer for att stotta deras Ia-
rande forekommer i ca 10 % och larandemalet som handlar om att utveckla
digital kompetens som larare i ca 3 % av tiden. Dessa tva larandemal introdu-
ceras i lararutbildningen under VFU II tillsammans med malet att stétta ele-
vernas sjalvreglering, ett mal som dock endast kommer pa tal under 31 sekun-
der i ett samtal. De fyra forvantade studieresultat som introduceras under VFU
Il — dvs stottning av specialpedagogiska behov, kommunikation med vard-
nadshavare, diskriminerings- och jamlikhetsarbete och kommunicering av
vardegrunden — upptar tillsammans 5 % av de trepartssamtal som genomfor
under VFU 1l och da i form av mélen "stod for specialpedagogiska behov"
och "diskriminerings- och jamlikhetsarbete". De tva forvantade studieresultat
som handlar om att kommunicera med vardnadshavare férekommer i 34 se-
kunder medan malet att kommunicera vardegrunden inte kommer pa tal alls.

Syfte med talet

Vilka syften kan urskiljas i studiens nio trepartssamtal? I figur 3 nedan redo-
visas detta. | genomsnitt anvands ca 14 % av tiden till "meta-tal”, det vill sdga
at att tala om trepartssamtalet, VFU-praktiken och studentens kompetensut-
veckling och 5 % &t sddant som inte har med varken trepartssamtalets eller
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studentens verksamhetsforlagda utbildning att gora. Det senare har som tidi-
gare ndmnts betecknats som "dvrigt" och utgdrs utdver tiden for de ndmnda
“tvapartssamtalen” av prat om gemensamma intressen med koppling till 14ra-
ryrket och sysslandet med att fylla i blanketten avseende bedémning av stu-
dentens praktik och godkannande for inspelning av samtalen, da parterna sa-
ger saker som "Ja, jag ser att du fyllt i dar. Da skriver jag under har".

Resterande del av den genomsnittliga tiden, ndrmare bestdmt ungefar 82
%, syftar till formativ respons av olika slag. | 37 % av tiden riktas responsen
bakat i tiden mot de prestationer och strategier som studenten anvant hittills
medan 21 % av tiden gar at till att tala om hur studenten kan forbéttra sina
prestationer och strategier framgent. Dérutdver dgnas en procent av tiden i det
genomsnittliga samtalet at att ingjuta motivation och sjalvkansla i studenten.
Respons som fokuserar pa studenten som person, dvs pa det som enligt Hattie
& Timperley (2007) har minst effekt pa framtida kompetensutveckling, fore-
kommer i materialet i mycket ringa omfattning. A andra sidan férekommer
aven sadan respons som fokuserar studentens sjalvreglering av sitt larande i
mycket liten omfattning, det som enligt Hattie & Timperley (ibid) har storst
effekt pa kompetensutvecklingen. 19 % av ett genomsnittligt samtal upptas av
respons med fokus pa studentens strategier for att klara av prestationen ifraga
och 36 % av tiden till respons fokuserad pa sjalva prestationen, bada tva fokus
med relativt stor effekt pa studentens larande (ibid). Se figur 3.
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Figur 3: Olika syften med talet i trepartssamtal
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Den mest omfattande typen av respons &r den déar samtalsparterna dgnar sig
at att klargora vad en god prestation” bestar i. Responstypen pagar i genom-
snitt under 23 % av samtalstiden men varierar fran under 10 % till ca 40 %.
Klargdrandet sker genom att samtalsparterna problematiserar och kvalificerar
hur en prestation, dess kriterier och kravnivaer tar sig uttryck praktiskt och
teoretiskt. Som framgar av figur 4 star UL for den storsta andelen av sadant
klargorande (43 procentenheter) och HL for den minsta (22 procentenheter).
Studentens andel uppgar till ndgot mer an en tredjedel (35 procentenheter).
Ibland utvecklar nagon av samtalsparterna ett klargérande resonemang pa
egen hand, ibland hjalps man &t tva eller alla tre i det som i den andra delen
av resultatet har karaktéariseras som en gemensam problemldsande dialog eller
trialog. Ett citat far har illustrera hur det kan te sig nar studenten tar sig an att
problematisera och kvalificera det i samtalen vanligast férekommande VFU-
larandemalet — lararens bemotande av elever — pa egen hand.

”Det hédr med ledarskapsfragan dr ju alltid viktig. Vad blir en eftergift och ett
nederlag respektive en kompromiss som snarare kan visa en trygghet. Att backa
i en elevs fall kan vara ett tecken pd kompetens och att man hittar nivan och i
en annan elevs fall innebdra att nu har man ingenting att séga till om langre.
Och det ar ju svart att veta forsta gangen man traffar folk, framfor allt nar de
redan har roller. Det &r ju lattare — eller, 1att &r det ju aldrig — men om man har
en ny klass en ny grupp och de har inga riktiga roller...man kan dels borja pa-
verka det men man far ocksa som lérare en roll. Nu har alla sina fardiga roller
och jag kommer utifran och ska pa na’t sitt forsoka forhalla mig till de grupper
som finns men har inte ndgon riktigt koll pa dem. De vet ju exakt vad de ska
gora och vad jag ska gora, vilken hierarki... och att HL(s namn) bestimmer
egentligen och att jag bedéms fran universitetet och att jag maste gora ratt for
mig och sa vidare...och jag kan inte riktigt sdga till om deras slutbetyg... sa att
det &r inte riktigt lika viktigt. .. och de har koll pa mig, jag har inte koll pd dem...
Det skapar ju alltid utmaningar. Det latta med de andra klasserna har ju varit att
de varit mycket mer kommunikativa, dven nar de inte alltid jobbar sa bra eller
sdger sa bra saker sé finns det alltid nd’t att jobba med. Nér eleverna &r tysta da
blir det svarare.. D& ska man sjdlv std dér och tjata och jiddra liksom ...och
kanna att man sjalv stor lektionen mer &n ndgon annan. Sa, som du sager, man
far géra en avvagning vad som &r bast for alla elever. Men jag tror ocksa.. Hela
tanken &r ju att.. Det ar valdigt l4tt att bega ett misstag som pa en lektion &r ett
misstag, men jag tror att om man kan plocka upp det nasta lektion och goéra
na’nting med det, s& behover det inte ha varit det (C:3, S).

Klargorandet av goda prestationer tar i samtalen ofta utgangspunkt i den
lektion som foregatt samtalet vilket gor att prestationen ifraga far en kontex-
tuell inramning i relation till de aktiviteter, grupper och elever som paverkade
dess genomfdrande. Samtalet ror sig ofta fran den unika handelsen till ett mer
generellt perspektiv dar kopplingar gors till frigor om didaktiska val och kon-
sekvenser. Referenspunkten andras fran detalj-, konkret och unik niva till ett
generellt och dvergripande perspektiv och direfter tillbaka utifran frdgan "Hur
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kan detta forbéttra prestationen ifraga i lararpraktiken”. Oftast anvénds miss-
lyckanden och utmanande erfarenheter som kélla for att problematisera och
kvalificera, men dven goda exempel férekommer.

Tva specifika saker kan noteras ifraga om klargéranden av goda prestat-
ioner; Att dven om S Gverlag ger intryck av att vara mer kompetent eller at-
minstone mer intresserad av digital kompetens an HL och UL, sa ar det UL
som problematiserar och kvalificerar vad en god digital kompetens innebar ur
didaktiskt perspektiv. Och for det andra: att det framgar att HL har omfattande
och féarska erfarenheter av lararpraktik som hen vill anvanda for att klargora
goda prestationer, men ibland har svarigheter att satta ord pa.

Aterkoppling som avser studentens prestationer upptar néstan lika mycket
tid 1 det genomsnittliga samtalet som klargdrandet av ”’god prestation”, och
varierar mellan 13 och 48 procent. S star sjalv for 60 procent av denna ater-
koppling medan handledarens bidrag strécker sig till ca 22 procentenheter och
universitetslararens till ca 18. Se figur 4.

Nar S ger aterkoppling pa sina lyckade eller mindre lyckade prestationer
sker det i konstaterande snarare dn varderande ordalag och med koppling till
de konsekvenser som handlingen ifraga fick for undervisningen i sig eller for
eleverna. S motiverar sina didaktiska val och handlingar med hanvisning till
individuella elever eller elevgruppers kunskapsniva, disciplin och engage-
mang, undervisningens syfte och egna larandemal. S fortsatter exempelvis ci-
tatet ovan med att konstatera och samtidigt motivera ett "misslyckande”.

Nu i det har fallet exempelvis sa gick det mycket tid at till att separera tva ele-
ver. Hade jag kommit in bara den hér lektionen som vikarie och se’n skulle jag
aka hem sa hade jag kanske gjort pa ett annat satt, men nu tanker man att nir
man har gjort det... nésta gdng s far man dels sétta dem sa direkt.. Man vet hur
de fungerar, man vet nu att hon jobbar jattebra sjdlv medan han behéver mer
hjalp, har svart att se vad som &r viktigt. Da far jag storre mojlighet att hjalpa
honom nésta ging” (C:3, S).

S relaterar 4 ena sidan sina prestationer till personliga styrkor och svagheter
och & andra sidan till de forutsattningar som radde nar en prestation utfordes,
som exempelvis till elevgruppens disciplin. Ocksa UL och HL relaterar sin
aterkoppling till elevgruppens motivation, intresse och disciplin och HL —som
foljt studenten genom kanske bade den ifrdgavarande och en eller till och med
tva tidigare praktikperioder — sétter dven studentens prestationer i relation till
hur hen presterat tidigare.

Aterkopplingen tar sin utgangspunkt i de prestationer som S visat upp un-
der den lektion som foregatt trepartssamtalet och som bade UL och HL obser-
verat. Utifran det som utspelade sig dar tar sig aterkopplingen uttryck i elabo-
rerade resonemang dar S, UL och HL specificerar och utvecklar pa vilka satt
prestationen ifraga var lyckad respektive mindre lyckad och vilka konsekven-
ser den ledde till. UL och HL &r ofta mer vérderande i detta &n S, speciellt nar
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aterkopplingen ar positiv. Resonemanget ror sig sedan fran den specifika situ-
ationen till studentens prestationer mer generellt under VFU och alternativa
tillvagagangssatt foreslas tillsammans med motiveringar kopplade till konse-
kvenser. UL och HL delger sina iakttagelser av studentens prestationer under
den observerade lektionen genom att i detalj utveckla hur hens handlingar
tedde sig samt vilka konsekvenser det fick for eleverna och for hur undervis-
ningen foll ut. Oftast handlar dessa fall om positiva observationer, inte minst
efter att S sjalv kritiserat sina prestationer. UL och HL &gnar sig da at att for-
klara och forsvara studentens val och handlingar utifrdn kontextuella forut-
séttningar och egen erfarenhet av liknande situationer.

Framatkoppling avseende prestationer upptar ca 14 % av tiden i genom-
snitt, med en variation pa mellan fyra och 40 %. Responstypen domineras,
som framgar av figur 4, av universitetslararen som till 68 % kan tillskrivas
denna medan handledaren &gnar sig at sadan under ca 18 procentenheter och
studenten 14.

Den framatsiktande respons som forekommer i samtalen utgar fran nulaget
i studentens prestationer och kompetens med fokus pa att anpassa rad och for-
slag till & ena sidan lararutbildningens mal avseende studentens professions-
utveckling och & andra sidan studentens personlighet, utmaningar och styrkor.
Alla tre, men till storsta delen UL och HL, delar med sig av erfarenheter av-
seende savil lyckade som misslyckade garningar fran lararpraktik och vilka
konsekvenser handlingen ifraga fick. Dessa exempel anvands i samtalen som
material for reflektion for dem alla och for S att dra l&rdom av infor framtida
utmaningar.

Aterkoppling avseende de strategier som S anvént for att forbattra sina pre-
stationer uppgar till mellan tva och 40 procent av samtalstiden med ett genom-
snittligt varde pa ca 12 %. Till 68 procent star S sjélv for sadan respons medan
handledaren bidrar under ca 25 procent av tiden och universitetslararen i un-
gefar sju. Se figur 4.

Nér trepartssamtalet ror sig kring dessa strategier tar S upp att det ar beri-
kande att auskultera hos och diskutera med flera lararkollegor pa VFU-skolan.
Nagon S har valt att tillsammans med andra lararstudenter bade auskultera hos
och intervjua flera larare pa skolan utifran specifika larandemal som de valt
ut. Aven lararkollegium och -konferenser liksom majligheten att fa reflektera
tillsammans med HL bade infor och efter undervisningsrelaterade insatser
upplevs ha stor betydelse for studentens professionsutveckling.

Av samtalen framgar att handledningen ror sig kring saval planering, ge-
nomforande, bedémning och utvardering av undervisning avseende innehalls-
liga aspekter, undervisningsformer och upplagg. Tva omraden som man me-
nar bjuder svarigheter for studenten &r utvecklingen av digital kompetens och
skriftlig kommunikation i klassrummet. Den forstnamnda beroende pé tek-
niskt krangel och den senare beroende pa att studenterna inte &r vana att skriva
for hand langre, vilket gor att de snabbt behdver éva upp en laslig handstil for
att skriva pa tavlan med. Det framgar att S uppskattar den 6kade progressionen
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mellan de tre VFU-perioderna och att hen med tiden vagar prova och utmana
sig sjalv. S beskriver hur hen anvéander egen erfarenhet fran att vara elev eller
fran tidigare yrkesutdvande i sin strategi for att utveckla sina kompetenser. Av
samtalen framgar att HL och S tillsammans 6var pa bedomning och pa att fa
syn pa elevers larande och utveckling, en strategi som dven HL & sin sida upp-
lever som utvecklande.

Ibland tar S upp relativt ké&nsliga aspekter som &r betydelsefulla for strate-
gin i form av personliga egenheter som blir utmaningar i lararblivandet. Néar
S tar upp sadana personliga egenheter — som till exempel att se ung ut, att ha
en svag rost eller dalig ton — féljer UL och HL med dit studentens problema-
tisering leder och samtalet far karaktar av det som i det andra resultatavsnittet
nedan karaktdriseras som en gemensamt problemldsande dialog eller trialog
dar UL och HL pa ett sakligt och konstruktivt satt erbjuder forklaringar och
foreslar losningar.

Framatkoppling som fokuserar pa strategier for att hjalpa studenten att for-
battra sina prestationer pagar i genomsnitt under ungefar sju procent av tiden,
med en variation pa mellan fyra och 14 procent. Sadan respons fordelar sig i
samtalen sa att den till 64 % levereras av universitetslararen, till 28 % av stu-
denten och atta av handledaren. Se figur 4.

Vad far da S for rad nar det galler strategi i den framatriktade responsen?
Raden fokuserar har pa att med stod av HL identifiera personliga utmaningar
i sitt lararblivande for att under VFU-periodernas 6kande komplexitetsgrad ta
sig an dem. Till detta behdvs, papekas det, saval engagemang som mod. Man
behdver vaga prova sig fram, trana och utvardera olika didaktiska losningar,
kanske med hjélp av eleverna. Férutom egna lyckade och misslyckade tillva-
gagangssatt foreslas att S anvander andra larares och HLs exempel fran larar-
praktik, tillgangligt skolverksmaterial och lokala lararhandledningar etc samt
teoretiska kunskaper fran HFU for att reflektera sjalv eller tillsammans med
HL kring didaktiska val, handlingar och konsekvenser. Men, betonar UL och
HL, att bli larare handlar ocksa om att fa erfarenhet, vilket ju sa att saga kom-
mer med tiden. De papekar ocksa att lararblivande maste utga fran personlig-
het och att S darfor maste anpassa den inspiration hen far fran praktik och teori
till sig sina egna personliga forutsattningar. Ldrarblivande handlar om att
bygga pa den personlighet man har. I detta rader UL och HL S att visa sig
mottaglig for och ta till sig av HLs aterkoppling men samtidigt inte vara alltfor
sjélvkritisk i sin sjalvvérdering.

Uppmaning till sjalvvardering och reflektion, som handlar om att uppmana
en S att sjalv vardera och/eller reflektera 6ver en genomford eller kommande
prestation eller strategi gar relativt snabbt. Den forekommer under noll till 18
% av tiden i samtalen, med ett genomsnitt pa ca tre procent. Som framgar av
figur 4 ar det UL som svarar for den storsta andelen av sadana har uppma-
ningar. Uppmaningarna gar till sa att UL eller HL borjar med att beskriva eller
ibland problematisera av S utforda eller planerade prestationer, strategier, for-
mulerade larandemal eller uttalade intentioner och planer, exempelvis for en
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lektion eller for sin kompetensutveckling i stort under VFU-perioden. Dérefter
fragar UL hur det gick, om S upplevde nagra svarigheter eller utmaningar.
Eller s ombeds S att utveckla hur hen tanker kring en prestation, i teoretisk
och/eller praktiskt hinseende. Hur ter sig “en god prestation” enligt S, hur har
hen gatt tillvaga for att lyckas med den hittills och hur tanker hen ga tillvaga
for att forbattra sin prestation framgent? UL ber aven S att ge exempel pa olika
forvantade studieresultat som finns framskrivna i kursplanen genom att fraga
efter hur S tanker om dem bade i teoretisk bemarkelse och hur de tar sig ut-
tryck praktiskt.

Ingjutande av motivation och sjélvkansla ér den kvantitativt sett minst om-
fattande av de kategorier som foérekommer i nagon namnvard omfattning i
materialet, ndrmare bestamt under tre och en halv respektive en minut fran
universitetslararens respektive handledarens sida — se figur 4. Da den fore-
kommer tar den sig uttryck i positiv respons som riktas bakat eller framat i
tiden avseende studentens prestationer, strategier och utveckling. Responsen
ar konkret, elaborerad och kopplas till konsekvenser. Vid ett tillfalle ingjuter
en S motivation och sjélvkansla i sig sjlv genom att uttrycka tillforsikt for
framtida kompetensutveckling eftersom Jag har redan nu forbattrat mig pa
vissa punkter” (B:1, S). Darutdver ingjuter UL och HL motivation och sjalv-
kansla i S genom att ge uttryck for att de — som erfarna i professionen och som
lararutbildare — ar 6vertygade om att S kommer att uppna larandemalen for
ifragavarande VFU och kommer att lyckas i sitt praktiska lararblivande.

META-TAL -

INGJUTA MOTIVATION |l

UPPMANING TILL
SJALVVARDERING... | —

"GOD PRESTATION" |
FRAMAT: STRATEG! |
ATER: STRATEGT - | ——
FRAMAT: PRESTATION |
ATER: PRESTATION | ]

00:00 00:14 00:28 00:43 00:57 01:12 01:26 01:40 0155

HBHANDL ®STUD wUNIVERL

Figur 4: Sammanlagd tid avseende olika formativa syften med talet (vilkas genom-
snittliga omfattning uppgar till mer &n 1 % i materialet)
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Med utgangspunkt i figuren kan man rékna ut att studenten och universi-
tetslararen star for ungefar lika mycket av den totala aterkoppling som fére-
kommer i de nio samtalen, narmare bestdm ca 41 respektive 40 %, medan
handledaren star for den minsta andelen, ca 19 %. Det kan dock noteras har
att HL inte sallan konstaterar att "detta har vi talat om under handledningen”,
och att hen inte upprepar det hen tidigare sagt utan begransar sin respons till
nya aspekter som aktualiseras i sjalva trepartssamtalet.

Vad refereras det explicit till?

Den fjarde och sista aspekten som undersokts ur kvantitativt hdnseende &r vad
samtalets tre parter hanvisar till nér de exempelvis klargor vad en god prestat-
ion ar eller foreslar hur studenten kan ga tillvaga for att lara sig nagot som ter
sig svart. Forst ar det viktigt att notera att den sammanlagda tiden dr referen-
ser anvands utgor 46 minuter av den totala aterkopplingstiden pa 6 timmar och
19 minuter. De referenser som anvands i de nio samtalen ar teori/forskning,
egen eller andras erfarenhet och lararkompetens i allmanhet. Professionsut-
vecklingsmatrisen, en referens som skulle kunnat anvéandas, hénvisas det till
vid ett tillfalle mycket kort. Av figur 5 nedan framgar hur stor andel av dessa
46 minuter som antingen UL, S eller HL refererar till egen erfarenhet, te-
ori/forskning respektive allmén lararkompetens. Som synes dominerar den
egna erfarenheten med sin 70 %-iga andel medan referenser till teori/forskning
och allman lararkompetens anvénds som referens i ca 20 respektive 10 % av
den tid det forekom explicita referenser i samtalen.

ALLMAN YRKESKOMPETENS
10%

ORSKNING/TEOR

EGEN KOMPETENS/ERFARENHET
70%

Figur 5: Vad refereras det till: 46 min av nio samtal om totalt 7 timmar och 40 minuter

Av figur 6 nedan framgar hur dessa tre referenskallor fordelar sig pa sam-
talets parter. UL ar den som refererar mest, saval totalt sett som avseende varje
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referenskalla. Darefter dr det totalt sett S som anvénder sig flitigast av refe-
renser och dven star for en storre andel vad avser teori/forskning och egen
erfarenhet an HL. Déaremot refererar HL i storre utstrackning an S till allméan
lararkompetens.

FORSKNING/TEORI [l

EGEN KOMPETENS/ERFARENHET | d

ALLM YRKESKOMP  |ilid
00:00 00:07 00:14 00:21 00:28 00:36 00:43

HEHANDL ®STUD ®UNILAR

Figur 6: Total tid som samtalets parter explicit anvander referenser

Alla tre parter relaterar till egen erfarenhet som elev, student, larare, larar-
utbildare eller fran annan erfarenhet av mellanméansklig yrkesverksamhet nar
de klargor aspekter och kriterier av prestationer.

Mot bakgrund av denna bild av hur utrymmet i trepartssamtalen fordelas
mellan samtalets parter, innehall, typer av formativ respons och explicita re-
ferenser liksom avseende vilka aspekter av olika larandemal och syften som
forekommer dari, presenteras i det foljande resultatet av den induktiva ana-
lysen av samma material sdsom tre skilda typer av trepartssamtal.

Resultat 2: Tre samtalstyper

Utifran de tre fragor som stélldes till materialet i denna delstudie — Vem styr
Over respektive leder samtalen och hur? Vem eller vad avgér samtalens inne-
hall? och Hur talas den formativa responsen fram? — skapades fyra katego-
rier; Ansvar och ledning pd metaniva, Samtalsledning, Innehallsligt agarskap
och Form av samtalande.

Kategorin Ansvar och ledning pa metaniva svarar mot fraga 6 i syftet;
”Vem styr dver respektive leder samtalen och hur?” Kategorin handlar om
vem av de tre parterna som leder samtalet pd metaniva, det vill séga inleder
samtalet med att klargdra dess syfte och ramar och sedan ansvarar for att dessa
efterfoljs, alltsa det som UL enligt anvisningarna bor gora (se s 8), och hur
detta gors. Fragan galler alltsd om det alltid ar UL som leder trepartssamtalen
pa denna niva, eller om S eller HL far eller tar ledningen 6ver trepartssamtalet
pa metaniva.

Kategorin Samtalsledning svarar ocksa mot fraga 6 i syftet, med skillnaden
att har avses ledningen av sjalva samtalet. Det handlar alltsa om vem av sam-
talets parter som leder samtalet framat genom att initiera, byta och avsluta
samtalsamnen. Ett trepartssamtal kan pa samtalsniva ledas av UL, S eller HL,
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beroende pa om den som leder samtalet pa metaniva valjer att sjalv vara den
som initierar, byter och avslutar samtalsamnen eller om hen lamnar éver det
initiativet till S eller HL.

Kategorin Innehallsligt &garskap svarar mot fraga 8 i syftet; ”Vem eller
vad avgor samtalens innehall?”. Kategorin handlar om vem eller vad som far
avgora vad samtalet kommer att handla om. | den héar kategorin identifierades
tre alternativa kallor som avgjorde samtalens innehall och som kom att utgéra
subkategorier: kursplanens foérvantade studieresultat och studentens individu-
ella larandemal, kondenserad i subkategorin malstyrt innehall; studentens val
av aspekter med utgangspunkt i den undervisningssituation som foregatt sam-
talet, VFU-perioden eller ILM, kondenserad i subkategorin studentégt inne-
hall respektive universitetslararens observationer i samband med det under-
visningspass som foregatt trepartssamtalet, kondenserad i subkategorin lara-
ragt innehall.

Den fjéarde och sista kategorin, Form av samtalande, svarar mot fraga 10 i
syftet; ”Hur talas den formativa responsen fram?”. Kategorin handlar om det
satt pa vilket samtalets parter samverkar i talet och aven har identifierades tre
subkategorier: samtal som karaktériseras av en forhorsliknande process dér en
part pastar — fragar — far svar — pastar, ett satt att samtala som karaktariserades
som monologiskt; Samtal som karaktariserades av en process dar tva parter
turades om och bygger pa varandra i en slags gemensam problemldsning, ka-
raktariserat som dialogiskt samtal och ett satt att samtala som karaktariseras
som trialogiskt, dar alla tre parter turas om i en slags gemensam problemlds-
ning. Férutom att de tre termerna betecknar hur manga som samverkar i sam-
talet i fraga, sa ska de ocksa forstas utifran den innebdrd som Martin Bubers
(1994; 1995b) dialogfilosofi lagger i begreppen “monolog” och ”monologisk”
respektive “dialog” och “dialogisk”. Enligt Bubers dialogfilosofi (ibid; se
ocksa Jons 2008) karaktariseras ett monologiskt samtal av ensidighet byggd
pa en sjalvtillvand och expansionistisk hallning som innebir att ett aktivt sub-
jekt breder ut sig over den ... andra genom att ldgga det under sig eller genom
att addera det till sitt eget perspektiv”’ (Bjork 200 sid 228) s4 att, som Michael
Theunissen (1977 sid 273-274) uttrycker det, den/-t andra ordnas enligt jagets
perspektiv och ordnande principer. Ett dialogiskt samtal karaktériseras istallet
av 6msesidighet byggd pa tillvandhet till och delaktighet i den andre i form av
Oppenhet, uppmarksamhet och lyhérdhet i kombination med jambdrdighet. |
studiens tematisering forstas bade de samtal som benamns som dialogiska och
trialogiska som varande dialogiska i bubersk mening medan det som beteck-
nas som monlogiskt forstas som i bubersk mening varande monologiskt till sin
karaktar.

Analysen visar att samtliga samtal i studien pa metaniva leds av UL genom
att hen inleder med att ange vilken struktur samtalet kommer att ha, genom att
vara den som valjer vem som ska leda samtalet, ett val som i materialet foll pa
hen sjalv eller pa studenten, och genom att ta initiativet till att sammanfatta
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och avsluta samtalet. | materialet identifierades tre sétt att initiera ett treparts-
samtal.

Det forsta séttet ar typiskt nar UL med en uttalad struktur for samtalet avi-
serar att hen kommer att folja anvisningarna ifraga om att under samtalet ta
utgangspunkt i studentens individuella larandemal och sjalvvardering, att det
”dr studentens samtal”, att samtalet har ett formativt syfte och att VFU-l&ran-
demalen avhandlas i samtalet.

”Jag brukar ligga den hir ordningen pa bordet hur trepartssamtalet gar till. Det
forsta ar ju sjalvreflektionen.. men framforallt att det ar ditt samtal ... och HL
(s namn) och vi ska forsdka att boosta liksom allt bra som du ska ta med dig in
i ndasta VFU. Och se’n kanske hitta grejer dar vi funderar hur du har funderat
sjdlv och sd. Och se’n forvéantade studieresultat... de kan man beta av lite och
se hur det ser ut. Och se’n hamnar vi i det som vi var med om i dag och se’n
hela perioden... och se’n om det dr nd’nting mer du vill ta upp... och ofta ham-
nar man ju in och ut sé..... Och vi ska forsoka halla en timme.” (H:2, UL)

Det andra typexemplet &r ett samtal dir UL betonar att det ar studentens
samtal”, att det ar studenten som ska leda det och dar samtalet inleds med att
UL signalerar att samtalet primart kommer att utformas utifran vad studenten
viljer att fokusera.

”Det kan ju se liten olika ut beroende pa vad vi viljer att ta upp, helt enkelt.
Ibland &ar det valdigt mycket fokus kring sjalva planeringen av lektionen och
lektionsinnehdll och liknande... och ibland #r det helt andra saker. Jag har
punktat upp och skrivit négra olika saker, men det &r ditt samtal och jag tycker
att du ska leda det .. och sa flikar vi in dar det behovs. Lyft det du kanner att du
tycker dr relevant” (F:3, UL).

Det tredje sattet innebdr att UL initierar samtalet med att tala om att hen
avser att lagga upp samtalet utifran sina observationer under det undervis-
ningspass som foregatt trepartssamtalet ifraga, utan att hanvisa till nagra an-
visningar, forvantade studieresultat eller ILM.

”Jag kommer att borja med att inleda och séga att det har varit ett ndje att vara
pa din lektion......valdigt trevligt och ...... jag har kommit darifran med manga
intryck. Jag kommer att gd igenom det som jag sett pa din lektion.” (J:1, UL)

Dessa skilda satt att initiera ett samtal kan knytas till hur trepartssamtalet
ifrdga darefter leds pa metaniva och samtalsniva, vem eller vad som avgor
dess innehall liksom hur parterna samverkar i samtalet. Det forstnamnda sattet
foljs av det som i studien tematiserades som ett malstyrt trialogiskt samtal, det
andra av ett studentagt dialogiskt samtal och det sistndmnda av ett lararagt
monologiskt samtal. Sex av studiens samtal praglades i sin helhet av malstyrd
trialog och ett vardera av studentégd dialog respektive lararagd monolog. Ett
samtal har under den forsta tredjedelen karaktér av studentigd dialog men
overgar sedan till larardefinierad monolog.
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Den malstyrda trialogen

I den malstyrda trialogen &r det universitetslararen som leder samtalet, béade
pa metaniva och samtalsniva. Det ar UL som later styrdokumentens anvis-
ningar och innehdll bestimma samtalets innehall och form, som pa samtals-
niva initierar, byter och avslutar samtalsamnen och som ger ordet till HL och
S. UL ser till samtalet tar utgangspunkt i de forvantade studieresultat som
finns for VFU-perioden ifraga, bade de som finns i kursplanen och i studen-
tens individuella mal (ILM). UL stéller fragor kring vad S gjort under prak-
tikperioden, vad som varit i fokus for studentens kompetensutveckling och i
handledningssamtalen samt kring vilka svarigheter och utmaningar som fun-
nits.

Det hér samtalet karaktériseras emellertid av ett delat 4garskap vad galler
dess innehall pa sa sétt att S kan ségas aga samtalet inom ramen for de laran-
demal som UL valjer att avhandla. UL uppmanar genomgaende S till sjalv-
vardering och reflektion avseende didaktiska intentioner, motiv och konse-
kvenser i relation till de larandemal som avhandlas och ”f6ljer” sedan S dit S
”for” samtalet. S beskriver och bedomer héri sina prestationer och strategier,
saval dar hen lyckats i sina intentioner som dar hen misslyckats. S lyfter aven
personliga svag- och egenheter som hen brottas med i sin professionsutveckl-
ing, liksom styrkor och framgangar. Tonen som S anvander ar har sakligt kon-
staterande, mer som att det handlar om att identifiera problematiska aspekter
an att vardera prestationer. Detsamma géller fér UL och HL i denna typ av
formativt samtal: saval positiv som negativ respons levereras i en sakligt kon-
staterande ton, samtidigt som negativa omdomen levereras utan omsvep, sa
som i citatet pa sid 21-22 dar UL fran samtal H:2 ger aterkoppling pa det hen
menar dr ett for passivt sétt att ’vara i rummet” for att f4 upp energin i klassen.
Pa detta foljer det som kan kallas en gemensam, problemlésande trialog dar
S, UL och HL turas om att bidra till att férdjupa, problematisera, kvalificera
och ge saval bakat- som framatblickande respons avseende studentens utma-
ningar, prestationer och strategier. Samtalet bygger vidare pa foregaende tala-
res inlagg pa ett satt som far trialogen att framsta som en gemensam anstrang-
ning att identifiera, kvalificera och hitta forslag till 16sningar pa studentens
utmaningar.

Nar S tar upp personliga svarigheter stéttar UL och HL hen genom att
lyssna utan vérdera. De stéller fragor som utvecklar resonemanget och foreslar
majliga forklaringar. Nar S kommer in pa professionella utmaningar och till-
kortakommanden hjalper UL S att hitta strategier for att lyckas battre genom
att dels be S att utveckla sina resonemang och dels genom att sjélv utveckla
resonemanget ifraga utifran didaktiska principer. HL hjélper & sin sida S ge-
nom att forklara under vilka forutsattningar som S genomfoérde sina prestat-
ioner, och darmed pa vilka satt exempelvis elevgruppens disciplin eller kun-
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skapsniva kan ha inverkat pa studentens prestationer. Bade universitetslara-
rens och handledarens aterkoppling pa studentens prestationer och strategier
ar konkreta och motiveras utifran didaktisk teori och praktiska konsekvenser.
I den har typen av samtal aterfinns korta avsnitt dar universitetslararens tal far
en mer undervisande an aterkopplande karaktar. Har finns ocksa avsnitt dar
HL svarar pa ULs aterkopplingar med att forklara sina egna didaktiska val och
reflektera 6ver ULs framatkopplande forslag genom att relatera dem till sin
egen undervisningspraktik.

Nedan foljer ett exempel pa hur universitetslarare, student och handledare
for ett trialogiskt samtal i samband med att de klargér vad en god prestation
avseende att anpassa kommunikationen till eleverna innebar.

UL: - Utmaningen att anpassa... Du har ju skrivit om det hér (i ILM) ..mest om
den informella interaktionen, men jag tdnker 6ver huvud taget. Det &r ju inter-
aktion hela tiden i klassrummet, bade informellt och formellt nar du ska intera-
gera med det du ska leverera ocksa.. och det kanske &r bade och som ar lite
utmaning (C:3, UL).

S: - .... ofta blir det i den formella interaktionen lite for formellt men se’n i den
informella blir det ofta lite for informelit i stéllet (C:3, S).

UL: - Mm, man brukar ju prata om att de har ett glapp mellan den kognitiva
och den sprakliga nivan just SvA—eleverna och att det framfor allt just ar det
hér s k skolspraket som &r det svéra for dem. Och det kan ju gora att de egent-
ligen behover samma uppgifter som Sve, det behdver de ju, men de behdver
liksom en annan ingang eller vad ska man saga.. en annan forpackning for att
komma dit. Sa, det ar inte séker att uppgiften i sig ar svar, men det ar formule-
ringen som &r svar.. att de behdver kanske mer runtomkring, att antingen man
kanske plockar isér formuleringen och formulerar den annorlunda eller att man
kanske tar fler exempel, eller ...innan de kommer dit, sé att séga. Men se’n har
de ju samma kognitiva niva och de ska utmanas for de ska ju géra samma nat-
ionella prov se’n ... men det géller att man kommer &ver den dir bryggan pa
na’t sitt (C:3, UL).

HL.: - Jag laste mycket Reichenberg. Hon pratar ju mycket om rést i text och
sd. Jag skrev min C-uppsats om just hur man formulerar sig i instruktioner till
SvA—elever; ” Du ska nu skrival ~ Nu har vi gjort det hér
Las....!...Skriv...!..Formulera...!..” alltsd mycket imperativ och det ska finnas
en rost . Se’n sé tar det ju ldngre tid att gd igenom en instruktion. Man fér l4sa
en mening hogt och sa; ” Vad skulle det har kunna innebdra?”... genrepedago-
gik och exempeltexter...(C:3, HL).

UL: - Och jag tankte ocksa pa Gibbons, om du har last Gibbons.. Jag tankte
med din lektionsplanering hér, att det finns ménga saker som man skulle kunna
lyfta upp har och liksom lagga in dven det hér sprakliga i det du gor, d&ven om
de ska skriva ett PM osv, men att man pratar om det de ska gora lite mer kanske
..(...) .. att man anvénder spriket mer.. Aven om det att skriva ett PM #r en
spraklig 6vning, sa kanske de har garna skulle uppehalla sig mer vid sjélva gen-
ren,, ta lite exempel och s .. s att de 4r med pé banan (C:3, UL).

S: - Men jag ar lite osaker pa vad de gatt igenom tidigare nar det géller det
héar..(C:3, S)

UL: - Precis, man hamnar ju ofta i den situationen att man inte riktigt vet.., och
hur ska man gora da? Jag tinkte bara i dag pa en sak man skulle kunna géra..
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att man bara slinger ut nagra fragor: ” Vad &r det vi ska téinka pa nu nir vi
skriver ett PM?” .. och sé féar de siiga.. och da fir man ganska snabbt sadir; Ar
de med eller inte? ... och sa skriver man upp.. jag skulle séga att man da ar &nnu
mer pa tavlan samtidigt...den hér synergin liksom, du séger na’t och sé ar det
pé tavlan.. (C:3, UL).

S: - Jag vet, ndr jag satt ldngst bak och observerade ....att eleverna hade de
markerat en massa och skrivit ned en massa men satt och ”Jag vet inte vad jag
ska skriva” och da sa’ jag ” Men har du plockat ut vad.. har du svarat pa de
fragorna?” ”Nej, men det dr s& mycket, jag vet inte vad det dr”. S& det var lite
dér jag borjade nu.. att forsoka bli av med det, sa att de far nd’nting att jobba
med till att borja med.. for sa fort de har lite stoff, d& kan vi bérja prata om vad
de ska gora med det. Och dar ar det ju viktigt att de far gora tydligt vad det ar
de kan och inte kan ocksa (C:3, S).

Efter att UL initierat samtalsdmnet stannar S vid att lagga fram ett problem;
att det i den formella interaktionen blir lite for formellt och i den informella
lite for informellt i stallet. Darefter tar UL och HL 6ver genom att bade kvali-
ficera problemstallningen och ge tips pa I6sningar, saval teoretiskt som prak-
tisk forankrade. Déarefter utvecklar S sina tankar kring hur problematiken kan
hanteras.

Den studentégda dialogen

I den har samtalstypen &r det UL som leder samtalet pa metaniva medan det
ar S som leder sjalva samtalet och som &ger det avseende innehall. Det inleds
med att UL péapekar att ” det &r studentens samtal”, att hen enligt instruktion-
erna ager det och ska leda det och kan valja mellan att ta utgangspunkt i VFU-
malen, sina ILM, PUM eller i den lektion som foregatt trepartssamtalet. | de
tva samtal dar den har samtalstypen aterfinns i materialet valjer S att ta ut-
gangspunkt i den foregaende lektionen och samtalet igenom &r det sedan den
utgangspunkt som anvands av alla tre samtalsparter.

Samtalet karaktariseras av ett fokus pé ”dér studenten befinner sig” och att
UL och HL féljer S i de aspekter som hen viljer att ta upp. S leder samtalet
utifran fragestallningar hen sjalv valt. Hen beskriver och bedomer sina pre-
stationer och strategier, saval lyckade som mindre lyckade liksom sina per-
sonliga och professionella svagheter, egenheter och styrkor pa ett sakligt kon-
staterande vis. Hennes sjalvrespons &r elaborerad, motiverad och konkret déar
vad som utgor goda prestationer och strategier problematiseras och kvalifice-
ras. S talar pa ett sakligt satt med en konstaterande ton om saval negativa som
positiva observationer hen gjort och foérklarar och motiverar sina didaktiska
val och handlingar liksom deras konsekvenser i klassrummet och relaterar
dessutom dessa till elevgruppens och enskilda elevers niva, till situationen och
till innehallet. S ger dessutom sig sjalv framatkoppling avseende sina prestat-
ioner och hur hen ska forbattra dem framover (strategi) samt klargor kriterier
och strategier for ”en god prestation” genom att utveckla, motivera, proble-
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matisera och kvalificera vad en sadan innebar. Under tiden som S leder sam-
talet pa detta sattet, flikar UL och HL in med kortfattad aterkoppling och bi-
fall. S fragar ocksa uttryckligen efter ULs och HLs aterkoppling, savél positiv
som negativ.

Detta foljs i samtalet upp av HL och UL med ater- och framatkoppling av-
seende prestation och strategi liksom problematisering och kvalificering av
ifrdgavarande aspekt. UL och HL turas har om att tala och astadkommer pa sa
satt det man kan kalla en gemensamt problemlésande dialog med fokus pa
studentens kompetensutveckling. HL ger i denna dialog & sin sida S positiv
men aven viss negativ aterkoppling riktad bade bakat som framat. Responsen
som HL ger ar saklig och konkret och levereras tillsammans med klargéran-
den, problematiseringar och kvalificeringar ifraga om vad som menas med en
god prestation och vilka konsekvenser en sadan eller en dalig prestation kan
fa. HL vander sig sedan till S med en uppmaning att sjalv vardera sin prestat-
ion, kvalificera vad som menas med en god prestation i sammanhanget och
motivera sina val.

UL ger sin aterkoppling efter HL, ocksa hen mest positiv men aven till viss
del negativ sadan som da ar saklig, motiverad och kopplad till konkreta pre-
stationer i den foregaende klassrumssituationen. UL relaterar till studentens
individuella larandemal (ILM) och/eller till de fragestallningar S angett att hen
vill ta upp i samtalet och ber darefter S att sjalv véardera och reflektera kring
sina prestationer och hur de kan genomforas béattre framover.

Den negativa aterkoppling som UL och HL ger ar har nagot inlindad, dvs
den levereras inte helt utan omsvep. Nar UL mérker att dar finns aspekter som
hen vill adressera utifran sina observationer under det féregaende lektionspas-
set som S inte lyft i samtalet, lyfter UL det i efterhand. UL forhér sig dven om
hur handledningen och praktiken fortléper och fungerar i slutet av samtalet.
Ett exempel pa hur den studentagda dialogen kan lata foljer nedan. Samtal-
samnet galler har larar(kandidat)ens bemdétande av eleverna, och hur hen han-
terar en relativt ”stokig” klass.

S: - Det &r ju svart med en sa’n hér grupp som har gatt i skolan hela gymnasiet
och har en skolkultur som &r satt ganska mycket ... och de har sina beteende
och roller de faller in i liksom... Man ser ju direkt att det &r vana.. att de gor
vissa grejer.. att det ar den hér rollen som den hér eleven har, liksom ...(...) De
haller pd med vissa grejer som jag inte behdver hélla pd med i andra klasser.
Inte ens i hogstadiet har behovt halla pd med vissa smasaker som jag gjorde
hér... och det ir ju barnsligheter, om man far saga sa dven om det inte egentli-
gen &r kopplat till mognad ... och de sakerna finns dir och de paverkar den hir
dynamiken som leder till att det blir sorl ...Och att hantera det .. jag vet inte ,
det kanns som att det handlar véldigt mycket om tydligare struktur pa ett satt,
fast jag sdger att jag tycker att det k&nns lite forenklat.. men nér det blir, mmm,
delaktighet sa att de kénner att “nu maste jag gora det hdr for att...” (...) Jag
vet inte, det ar trakigt att det handlar om deras egen drivkraft.. eller jag vet inte,
liksom, hur man ska jobba med den ... (later uppgiven) (F:3, S).
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HL: - Men jag tycker att det finns flera exempel under den hér lektionen som
visar 4nda att du verkligen har forméga att leda en s&’n hér ganska svar grupp.
NN forsoker behalla sin telefon, det 16ser du pa ett smidigt sétt. Du gar dit ...
Det ér ett sén’t tillfélle nir det kan bli en stor grej och en massa tjafs.... Du bara
I6ser det smidigt och tar hand om den. Du gar ndgra ganger ut i gruppen - och
det tycker jag att det kan du sékert g6ra annu mer - men att nar du gar ut och
liksom du bara ldgger en hand pa en axel och ”Jamen, samla ihop nu”. Da tyst-
nar de och koncentrerar sig battre (F:3, HL).

Citatet visar att HL “f6ljer” dit S ”leder” samtalet och att hen balanserar
studentens lite negativa beskrivning av klassens stokighet med positiv ater-
koppling géllande studentens prestationer.

Den larardgda monologen

Denna typ av samtal karaktariseras av att UL bade leder och dger samtalet och
det kan i viss man framsta som att dess syfte ar att forhora studenten. | den har
typen av samtal bérjar inte UL med att frdga hur S tycker att det gick under
den observerade lektionen i relation till studentens plan utan utgar istallet ifran
de bedémningar hen sjalv gjort under lektionspasset. Samtalet domineras av
att UL ger S aterkoppling som fokuserar pa observationer pa konkret och de-
taljerad niva under den foregaende lektionen, till Gvervagande del negativa
men dven positiva, vilka sedan atfoljs av en uppmaning till sjalvreflektion och-
vérdering genom att UL fragar S ”Hur tdnker du om ...?” eller "Hur tycker du
sjalv att du gjorde ifran dig?”. Dessa fragor f6ljs av att S och dven HL forklarar
och forsvarar studentens val och handlingar avseende prestationen och strate-
gier. S och HL forlagger efter denna typ av aterkoppling ofta forklaringar till
forutsattningar for undervisningen, sasom undervisningens upplagg, elevernas
kunskapsniva eller elevgruppens disciplin eller intresse, vilka héari far fungera
som forsvar for studentens tillkortakommanden. Darefter ger UL framatkopp-
lande respons avseende prestationen, det vill sdgs s k korrektiv respons. Uni-
versitetslararens positiva respons &r i den hér typen av samtal av mer korrektiv
an problematiserande och kvalificerande slag. UL sdger exempelvis ”Var lite
mer fysisk i klassrummet. Det dr som ditt vevir... alltsd, tag plats.. och gd runt
och visa att .. ”Hdr dr det jag som styr” och ... réra dig kanske lite mer” (J:1).
Positiv respons ar sparsam och levereras i en nagot dverdrivet valvillig ton
medan den negativa aterkopplingen narmast kan beskrivas som inlindad eller
tvetydig. Ett samtal avslutas exempelvis med att UL séger: “Alit éir i princip
positivt forutom det som vi gatt igenom som jag sett och gett dig tips om” (J:1).

Slutsatser

Slutsatser som dras i det foljande fokuserar pa hur de trepartssamtal genom-
forda pa TG som analyserats ter sig i ett genomsnittligt perspektiv och i vilka
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hanseenden de skiljer sig, atfoljt av kortare anmarkningar och nagra jamforel-
ser med tidigare forskning. Med tanke pa det begransade antal trepartssamtal
som utgor underlag, liksom att sjalvselekteringen antagligen innebar att stu-
dien &r begransad till studenter som forvantas bli godkénda, ska dock slutsat-
serna tolkas med forsiktighet.

Delstudie 1. Vem talar, om vad och i vilket syfte?

Delstudie ett handlar om hur tiden i de analyserade samtalen fordelas avseende
vem som talar, vad man fokuserar pa, framst ifraga om forvantade studiere-
sultat, vilken sorts aterkoppling talet syftar till och vad man refererar till.

Ett par av samtalen &r betydligt kortare an 6vriga samtal: samtal J:1 som
pagar 22 minuter och samtal A:1 som pagar 29 minuter. Enligt anvisningen
ska trepartssamtalen paga ca 1 timme. | samtliga fall &r det UL som avgor nar
ett samtal avslutas. Av de nio samtal som ingar i studien framgar ingen kopp-
ling mellan samtalstyp och langd. Det kortaste har karaktar av lararagd mono-
log och det nast kortaste av malstyrd trialog. Det samtal som ar langst (B:1, 1
tim 15 min) har karaktér av studentdgd dialog. Fyra av de samtal som karak-
tariserats som malstyrda trialoger pagar mellan 52 minuter och en timme, me-
dan ett avslutas efter 45 minuter. Det samtal som under den forsta tredjedelen
av tiden karaktariseras av studentagd dialog men sedan évergar till en lararagd
monolog pagar i 56 minuter, det vill sdga i stort sett sa lange som anvisas.
Samtalslangden verkar inte heller ha nagot samband med under vilken VFU-
period som trepartssamtalet genomfors. De tva kortaste samtalen men ocksa
det langsta genomfors exempelvis under VFU 1. Det finns heller ingen kopp-
ling mellan samtalens langd och vad man talar om, férutom att man agnar
mindre tid 6verlag at olika forvantade studieresultat i de kortare samtalen. Inte
heller kan nagon indikation av monster skonjas vad galler den typ av ater-
koppling som férekommer i samtalen utifran samtalens langd. Det kortaste
samtalet, som &r en larardgd monolog, &r dock det enda samtal dar ingen fram-
atsyftande aterkoppling vad galler strategi for att utveckla kompetenser fore-
kommer, nagot som kan noteras med tanke pa att samtalet ifraga foretas under
studentens forsta VFU-period, da strategier borde vara viktiga att tala om.

Handledaren har minst talutrymme

Den forsta delstudien visar att de tre parternas andel av den genomsnittliga
samtalstiden varierar relativt mycket. Den visar ocksa att HL i genomsnitt tar
klart mindre samtalsutrymme an UL och S. En mgjlig forklaring kan vara att
HL redan avhandlat de aspekter som kommer upp i trepartssamtalet i samband
med handledningen av S. HL séager vid flera tillfallen, och vid nagra tillfallen
dven S, att ”Detta har vi pratat om”. Detta kan tolkas som att trepartssamtalet
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i ndgon man reserveras for universitetslararens bedémning, aterkoppling, kun-
skap, erfarenhet och kompetens. UL anmodas® att i trepartssamtalet ansvara
for att det gors kopplingar till den teoretiska delen av utbildningen och man
kan dessutom ténka sig att det i samband med de universitetsférlagda delarna
inte finns s& mycket utrymme for universitetslararen att dela med sig av sadan
personlig erfarenhet som &r avpassad till den enskilda studentens behov och
utmaningar.

Skillnaden mellan samtalen ifraga om vem som talar &r emellertid relativt
stor, speciellt for studenten. For studentens del varierar den mellan 10 % och
65 %, vilket i ett timmes langt samtal skulle innebara att studenten har ordet
alltifran 6 minuter till 39 minuter av samtalstiden. P4 motsvarande satt varierar
handledarens tid mellan 7 minuter (11 %) och 16 minuter (26 %) av en timme
medan universitetslararen enligt resultatet skulle ha ordet mellan 12 minuter
(20 %) och 41 minuter (68 %).

VFU I-periodens forvantade studieresultat dominerar

Det forvantade studieresultat som avhandlas i storst omfattning &r det som
handlar om att bemota elever. Detta stimmer med en undersokning som Hen-
rik Hegender genomforde 2010 dér han fann larandemal “almost exclusively
in the area of relational, emotional, and caring learning objectives and aspects
of teaching activities” (Hegender 2010 sid 151) i de beddmningssamtal han
analyserade. Nar man talar om bemdtande av elever i termer av ’det mjuka
ledarskapet”, om att utdva auktoritet for elevernas skull men inte vara aukto-
ritar och om att vara personlig men inte privat framkommer en syn pa lararens
ledarskap som tidigare utvecklats konceptuellt av exempelvis Max van Manen
(1991), Lotta Jons (2008; 2015; 2016), och Otto Friedrich Bollnow (1989a;
1989b; 1989c).

Den genomsnittliga andel av tiden som de olika forvéantade studieresultaten
forekommer &ndras inte speciellt mycket mellan de samtal som sker under
VFU 1 och de som sker under VFU IlI. | de fem VFU Ill-samtal som ingar i
studien dominerar fortfarande de larandemal som introduceras under VFU 1.
Dessutom avhandlas inte alltid samtliga forvéntade studieresultat som “hor
till” VFU-perioden ifrdga. Huruvida férekomsten och omfattningen avseende
forvantade studieresultat i samtalen paverkas av studentens val av ILM och
sjalvvardering darav framgar oftast inte i inspelningarna, men vid atminstone
ett tillfalle har en S som gor VFU I valt ett ILM som tillhor VFU 1. Kategorin
som handlar om praktiken och studentens kompetensutveckling i stort upptar
alltifrdn mindre &n fyra till ca 30 minuter i genomsnitt i samtalen. Medan ut-
rymmet for 6vriga larandemal mahanda paverkas av studentens val av ILM
for perioden ifraga, borde kanske detta samtalsémne forekomma i en mer lik-
artad omfattning i samtalen.

8 Enligt personlig kommunikation med lararutbildare
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Tre av den verksamhetsforlagda utbildningens forvéntade studieresultat fo-
rekommer i mycket liten omfattning eller inte alls i studiens nio samtal: att
skapa forutsattningar for elever att utvardera och beddma sitt eget larande, att
kommunicera med vardnadshavare och att kommunicera véardegrunden. Me-
dan det andra i ordningen kanske inte ar sa svart att forklara nar det galler
gymnasielever, sa ar det kanske annat med de tva andra. Det ska dock papekas
att det finns en viss problematik med de framskrivna forvantade studieresul-
taten satillvida att de kan vara svara att operationalisera och tolka empiriskt,
inte bara i samband med kodningen utan kanske &ven for studenter, handledare
och universitetslarare. Detta foranleder en anmodan att tolka slutsatserna for-
siktigt pa den har punkten.

En méjlig tolkning avseende den tid som &gnas at olika forvantade studie-
resultat i samtalen &r att den avspeglar de behov som studenten har for till-
fallet. | sa fall avspeglar den ojamna fordelningen liksom den skillnad som
framkommer i resultatet vad géaller den tid som respektive larandemal fokus-
eras snarare att samtalet utformas sa som det anvisas, det vill saga for att stotta
studenten “dér hon 4r” i hennes professionsutveckling. Detsamma skulle da
galla det faktum att den tid som olika larandemal avhandlas i samtalen varie-
rar. Variationen uppgar som mest till 50 procentenheter avseende bemétande
(12 % — 62 %) och runt 30 procentenheter avseende malen som handlar om
att anpassa kommunikationen till elevernas niva (2 % — 34 %), leda undervis-
ning (1 %—30 %) respektive tal om studentens kompetensutveckling, praktik
och handledning (4 %—30 %). Fragan &r som sagt om inte denna variation
avseende vilka forvéantade studieresultat som fokuseras snarast kan tolkas som
att samtalet ifraga utformas utifran de behov som studenten ifraga har vid tiden
for samtalet.

Darutdver kan konstateras att dagens studenter stoter pa tva specifika ut-
maningar i samband med VFU, dér den forsta galler en aspekt av deras kom-
munikativa kompetens. Dagens datorvana studenter ar ovana att skriva for
hand vilket innebar att de i verklig mening maste trana upp sin handstil for att
kunna skriva pa tavlan. Dessutom, att den digitala kompetensen framstar som
nagot som bade erbjuder nya méjligheter men ocksa nya utmaningar och nya
problem, det sistndmnda i form av tekniska brister i klassrummen och for lite
utbildning hos saval lararkollektivet i stort som i lararutbildningen.

Aterkoppling - ett gemensamt mal med delat ansvar

Ungefar fyra femtedelar av tiden anvands i de analyserade samtalen till att ge
respons pa studentens prestationer och strategier. Responsen riktas i de flesta
fall mot de prestationer och strategier som studenten anvant hittills medan ca
en femtedel av tiden agnas at att ge forslag pa hur prestationer och strategier
kan forbattras framgent. Fokus i responsen domineras av prestationer och stra-
tegi, vilka bada enligt Hattie & Timperley (2007) har relativt stor effekt pa
studentens sjalvreglering och larande. Mindre del fokuserar pa studentens
sjalvreglering och studenten som person, det forsta det fokus som har storst
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inverkan pa larandet, det sistnamnda minst inverkan enligt Hattie & Timperley
(2007). Jamfort med de anvisningar for trepartssamtalen som ges — att de ska
stotta studenten i hennes professionsutveckling — finns saledes ett utrymme
for forbattring av samtalen harvidlag, ndmligen att utdka sadan respons som
fokuserar pa pa vilka satt studenten sjalv kan reglera sitt larande.

I genomsnitt star S och UL for ungefar lika mycket av den totala aterkopp-
ling som férekommer medan handledaren star for ungefar halften sa mycket
som S och UL. Som pépekats tidigare verkar det forhallande att HL och S
redan i samband med handledningen avhandlat det som kommer upp i samta-
let vara av betydelse harvidlag.

Aterkoppling som ror sig kring principen som Nicol (2009) talar om som
“klargdrande av ”god prestation”, och som Hattie & Timperley (2007) talar
om i termer av “feed up”, dominerar den tid som &gnas at respons i samtalen
och ér till sin karaktar elaborerad. Mot bakgrund av detta kan trepartssamtalet
ségas erbjuda ett avgdrande tillfalle att muntligen och i dialog klargéra, kon-
kretisera, nyansera, problematisera och kvalificera kriterier och kravnivaer for
de olika forvantade studieresultaten som galler for respektive VFU-kurs. Det
blir da inte bara ett tillfalle for S att forsta vart hen &r pa vég, utan ocksa ett
stod i att formulera individuella mal for praktikperioden ifraga liksom att pa
ett mer medvetet satt kunna reglera sin utveckling mot bade kurs- och indivi-
duella mal.

Av resultatet framgar att S star for stor del av den aterkoppling som foku-
serar pa anvanda strategier och genomfdrda prestationer, vilket alltsa innebéar
att S sjalv far finna svaren avseende tillkortakommanden i prestationerna, na-
got som enligt Nicol (2009) utvecklar studentens larande och sjalvreglerande
formaga. Daremot ar det UL som star for den framatriktade responsen, och da
genom att relatera till bedomningskriterer, komplettera med konstruktiva rad
och snarare fokusera pa utvecklingen av prestationer och strategier an att in-
formera om studentens styrkor och svagheter, ett tillvidgagangssatt som bade
Nicol (ibid) och Hattie & Timperley (2007) foresprakar som ett effektfullt till-
vagagangssatt for studentens larande och utveckling. Utan handlednings- och
trepartssamtal skulle, om man gar efter denna princip, studenten saledes var-
ken fa handledarens eller universitetslararens hjélp att forsta, kunna proble-
matisera, nyansera och kvalificera de kriterier och krav som galler for kursen,
veta hur hen presterar i nulaget eller hur hen kan ga tillvaga for att forbattra
sin prestation, utan skulle vara utlamnad &t sina egna forsok att utréna detta.
Trepartssamtalet anvisade upplagg med fokus pa VFU-periodens forvantade
studieresultat och studentens individuella larandemal tillsammans med dess
formativa syfte bereder hérvidlag ett unikt tillfalle att &gna tid och reflektion
at att klargora vad bedomningskriterier och kravnivaer betyder i teorin och
innebdr i praktiken, ett tillfalle som darmed kompletterar den dagliga VFU-
praktikens lite mer tidspressade "géranden”.

Uppmaning till sjalvvardering och reflektion éver genomférda och fram-
tida prestationer och strategier férekommer i liten kvantitativ omfattning i
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samtalen men ar for den skull inte av ringa betydelse. Tvartom bor den ségas
ha stor betydelse for studentens professionsutveckling eftersom sadana upp-
maningar stéttar och utmanar saval studentens teoretiska och praktiska kun-
nande liksom hens forméga till yrkesmassig sjalvvardering och reflektion. Det
ar i stort sett UL som star for dessa uppmaningar i det material som studerats.
Principen som féresprakar ingjutande av motivation och sjélvkansla forekom-
mer i sex av de nio samtalen, i genomsnitt under en procent av samtalstiden i
materialet. I likhet med principen om “uppmaning till sjdlvvirdering och re-
flektion” tar tillimpningen av den hér principen mindre tid i ansprak, men med
tanke pa den betydelse som den enligt Nicol (2009) har for studentens larande
kanske det vore 6nskvart med mera av detta.

De olika kategorier av respons som studerades i materialet varierar med
upp till 38 procentenheter. Variationerna i materialet skulle motsvara en vari-
ation i ett entimmessamtal pa mellan 18 och 23 minuter for de fyra mest om-
fattande kategorierna av respons: aterkoppling gallande strategier, framat-
koppling och aterkoppling avseende prestationer respektive klargorande av
vad en god prestation &r. Samtidigt som man kan ténka sig att dessa variationer
innebdr att samtalen &ar avpassade till studentens behov, kan man ocksa tolka
dem i ljuset av det Hattie & Timperley (2007) havdar, namligen att aterkopp-
ling som fokuserar pa sjalvreglering for att lara sig respektive strategi for att
bemastra en prestation har storst effekt pa larandet, att det att klargora vad en
god prestation innebar ocksa ar effektfull, medan aterkoppling som fokuserar
pa studenten som person har mindre baring pa larandet. Mot bakgrund av detta
kan variationen i detta fall tankas aterspegla en risk for ojamnhet i samtalens
kvalitet.

Den egna erfarenheten viktig som referens

Den egna erfarenheten dominerar som kélla i samband med responsen medan
referenser till teori/forskning och allmén l&rarkompetens anvands i mindre
omfattning. UL &r den som refererar mest, saval totalt sett som avseende varje
referenskalla. Dérefter ar det totalt sett S som anvénder sig flitigast av refe-
renser och dven star for en storre andel vad avser teori/forskning och egen
erfarenhet &n HL. Mot bakgrund av det forhallande att HL och S redan av-
handlat saker i samband med handledningen uppstar fragan om HL kanske
redan refererat till sin egen lararerfarenhet och inte véljer att upprepa detta i
trepartssamtalet. | likhet med spekulationen ovan kan universitetslararens do-
minans vad géller referenser uppfattas som att trepartssamtalet sé att sdga “re-
serveras” for de referenser som UL har att dela med sig av, teoretiska och
praktiska. Om det &r sa, vilket kraver en ytterligare studie for att faststallas,
skulle detta kunna vara en avspegling av den av Martin Buber framf6rda prin-
cipen att alla parter bidrar med just det som hen ”sitter inne med” i varje sam-
tal, eftersom ”det finns nagot-som vill-bli-sagt” som inte blivit sagt redan
(Buber 1995a; se ocksé Jons 2008).
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Utifran syftet att undersoka om och i sa fall pa vilka satt trepartssamtalen
varierar framtrader utifran studiens nio analyserade samtal en bild dar samta-
len varierar pa flera satt. De varierar i langd, avseende den tid som student,
handledare respektive universitetsldrare har ordet”, i hur stor grad VFU-Kkurs-
planens olika forvantade studieresultat fokuseras, avseende vilken typ av re-
spons som ges och vad man refererar till. Huruvida dessa variationer bidrar
till att gora respektive samtal “sdmre” eller ”béttre” kan man visserligen spe-
kulera kring utifran foreliggande studie. Det kan ju, som sagts, vara sa att va-
riationen avspeglar en anpassning till studentens behov under aktuell VFU-
period. For att avgora om det &r s, eller om det ar ndgon annan anledning som
ligger bakom variationerna, och om de inverkar menligt eller fordelaktigt pa
samtalens kvalitet, skulle man behdva undersoka studenters, universitetsléara-
res och handledares upplevelser av trepartssamtal. | relation till de anvisningar
som ges i VFU-handboken foér Amnesléararprogrammets respektive Komplet-
terande pedagogisk utbildning (se Lararutbildningsportalen/\VVFU/VVFU-hand-
bocker pa Stockholms universitets hemsida) kan man dock dra slutsatsen att
det finns utrymme for forbattringar avseende tva saker: att samtliga samtal
borde ta en timme i ansprak och att samtliga forvantade studieresultat borde
behandlas. Och i relation till Hattie och Timperlys (2007) rad vad géller re-
spons: att mer rad vad galler sjalvreglering av det egna larandet borde fore-
komma.

Forutom dessa variationer aterfanns aven tre helt skilda typer av samtal i
materialet — en variation som gissningsvis kan tdnkas vara av stor betydelse
om man efterstravar jamn kvalitet bland trepartssamtal.

Delstudie 2: Tre samtalstyper

Resultatet av den induktiva analysen av de nio trepartssamtalen resulterade i
fyra kategorier som anvéndes for att beskriva tre skilda typer av samtal; An-
svar och ledning pd metaniva, Samtalsledning, Innehallsligt agarskap och
Form av samtalande.

Analysen visar att medan alla typer av samtal pa metaniva leds av UL, sa
skiljer sig den malstyrda dialogen, den studentagda dialogen och den lararagda
monologen avseende hur UL inleder samtalet, vem eller vad som far avgéra
samtalets innehall och hur samtalsparterna samverkar i samtalet.

En malstyrd trialog inleds genom att UL med en uttalad struktur for samta-
let aviserar att hen kommer att folja anvisningarna ifraga om att under samtalet
ta utgangspunkt i studentens individuella larandemal och sjalvvardering, att
det “dr studentens samtal”, att samtalet har ett formativt syfte och att VFU-
larandemalen avhandlas i samtalet. I inledningen av en studentagd dialog be-
tonar UL att det ar studentens samtal”, att hen ska leda det och att samtalet
primart kommer att utformas utifran vad studenten valjer att fokusera. | en
larardagd monolog inleder UL istéllet samtalet med att tala om att hen avser att
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lagga upp det utifran sina observationer under det undervisningspass som f6-
regatt trepartssamtalet ifraga.

Den som leder sjalva samtalet, det vill sdga initierar, byter och avslutar
samtalsamnen, ar i den malstyrda trialogen UL, i den studentagda dialogen S
och i den l&rardgda monologen UL. | det studentdgda samtalet éverlamnar UL
samtalsledningen till S medan hen i det lararagda behaller den sjélv. | det mal-
styrda samtalet ser UL till att det samtalet pa ett Gvergripande plan bestams av
VFU-kursens forvantade studieresultat, studentens ILM och hens sjalvvérde-
ring darav, men overlater at S att bestamma vad och i vilken omfattning som
ska avhandlas inom ramen for detta. | det studentdgda samtalet har S avgdran-
det 6ver samtalets innehall i sin hand, i det lararagda har UL det.

Med utgangspunkt i det satt pa vilket samtalens tre parter samverkade i
samband med problematisering och kvalificering, respons, reflektioner och
problemlésning valdes Martin Bubers (1994; 1995b) dialogfilosofiska kon-
ceptualiseringar om dialogiska respektive monologiska samtal som inspiration
for att begreppslagga de skilda typerna av samverkan i samtalen sa som va-
rande monologisk, dialogisk eller trialogisk. Dessa begrepp ger i tematise-
ringen uttryck for det satt som interaktionen mellan de tre parterna skiljer sig
at, vilket i resultatet omtalades som problemldsande dialoger eller trialoger
respektive nagot av ett monologiskt forhor. Dessutom aterspeglas en atskill-
nad i samtalens innehall och sétt att relatera i begreppen. Den ”gemensamma
problemldsning” som aterfinns i det trialogiska och dialogiska samtalet karak-
tariseras av dimensioner som acceptans, empati, bade positiv och negativ re-
spons liksom konfrontationer atfoljda av hjalp att finna losningar avpassade
till S ifraga. Enligt Korthagen & Vasalos (2005) bor handledningssamtal med
lararstudenter innehalla sadana dimensioner. Dessa problemldsande samtal &r
ocksa verkligt anpassade till ifragavarande students behov, utmaningar, svag-
heter, styrkor, utvecklingsprocess etc, nagot som Korthagen & Angelo Vasa-
los (2005) menar krdvs for att S ska lara sig yrkesmassig reflektion. Till skill-
nad fran det trialogiska och det dialogiska samtalet karaktariseras det mono-
logiska samtalet av negativ aterkoppling och korrektiv framatkoppling.

Hur manga av de nio studerade samtalen var da trialogiska, dialogiska re-
spektive monologiska? Fragan ar relevant om man vill sdga ndgot om jamnhet
i kvalitet bland samtalen. Av de nio samtalen var sex stycken malstyrda tria-
loger, ett och en tredjedel karaktériserades av lararagd dialog och ett och tva
tredjedelar av larardgd monolog. Ett samtal startade som en studentagd dialog
men 6vergick efter en tredjedel av tiden till att bli en larardgd monolog genom
att universitetsldraren “tog tillbaka” ledningen av samtalet som hen tidigare
lamnat till studenten. Merparten av samtalen kan alltsd karaktériseras som
malstyrda trialoger, enligt den begreppslaggning som anvands i studien, vilket
torde vara positivt. Mest positivt torde det vara att endast ett och tva tredjede-
lars samtal utgjordes av det som har forstas som en lararagd monolog.
Huruvida det vore battre eller simre om de studentégda dialogerna vore fler
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eller farre i relation till de malstyrda trialogerna ar en kvarstaende fraga. Li-
kasa om det vore béttre eller samre att kvaliteten vore jamnare, sa att fler vore
av antingen av typen trialog eller dialog. VVarderingarna av vilken eller vilka
typer av samtal som &r att foredra utgar har fran anvisningarna i VFU-kurs-
planerna. Svar pa vilken typ av samtal som studenter, universitetslarare och
handledare foredrar kréver dock en annan studie.
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Bilaga: Informerat samtycke avseende Trepartssamtalprojektet

Med foljande information som grund tillfrdgas du om medgivande att delta i
studien med arbetsnamnet “Kvalitetsaspekter pa trepartssamtal”.

Studien bedrivs pa initiativ av lararna vid Tumba gymnasium som en del av
Ovningsskoleprojektet tillsammans med institutionen for matematikamnets
och naturvetenskapsamnenas didaktik vid Stockholms universitet. Syftet med
studien &r att identifiera utvecklingsbara kvaliteter i trepartssamtal mellan I&-
rarstudenter i VFU, handledare fran TG och kurslarare fran SU.

Projektet initierades av lararkollegiet vid TG utifran en 6nskan att forbattra
trepartssamtalen i samband med VFU. Som underlag for analys av samtalen
planeras ett tiotal ljudinspelningar. Dessa ljudfiler kommer att analyseras med
avseende pa didaktiska kvaliteter och redovisas i form av presentationer
och/eller vetenskapliga publikationer inom ramen for Ovningsskoleprojektet.
Ditt deltagande i studien &r helt frivillig och du kan avbryta eller dra tillbaka
ditt samtycke ndr som helst. Samtidigt ar din medverkan viktig for studiens
resultat. Genom att delta i studien bidrar du till att kunskapen kring treparts-
samtalet 6kar och darmed mdjligheterna att utveckla dess didaktiska kvali-
teter.

Skulle du vilja avbryta ditt deltagande och dra tillbaka ditt samtycke gor du
det i en skriftlig begaran tillstalld den som ansvarar for studien. 1 sa fall kom-
mer ansvarig forskare att forstora ifrdgavarande ljudfil, men i enlighet med
forskningsetiska principer kommer den information som innan tillbakadragan-
det hamtats ur ifragavarande ljudfil fortsétta att vara del av studien.
Redovisning och publicering av studien kommer att goras i enlighet med det
s k konfidentialitetskravet, det vill sdga sa att inga enskilda individer kan iden-
tifieras. De inspelade samtalen kommer inte att anvandas for nagot annat syfte
an denna studie. | handelse av att delar av samtalen skulle bli intressanta i
utbildningssyfte, kommer du att tillfragas om tillstand anyo.

Dina personuppgifter kommer att skyddas i enlighet med personuppgiftslagen
(1998:204). De kommer att tillsammans med ljudfilerna forvaras i elektro-
niskt/digitalt format i en sarskild folder pa Stockholms universitets interna
server, dar innehallet endast kan nas av de som ges tilltrade av ansvarig.

Studieansvarig och kontaktperson ar Lotta Jons, pedagogisk utvecklare vid
institutionen for matematikdmnets och naturvetenskapsdmnenas didaktik,
Stockholms universitet. Du nar henne pa mejl lotta.jons@su.se eller pa telefon
08 16 46 41.
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Informerat samtycke

Jag bekréftar att jag fatt denna skriftliga samt annan muntlig inform-
ation om studien “Kvalitetsaspekter pa trepartssamtal”.

Jag har tagit del av informationen kring studien och vet vem jag ska
vanda mig till med fragor

Jag ger mitt godkannande till att det trepartssamtal jag medverkar i
kommer att sparas i enlighet med beskrivningen har och anvandas
for analys

Jag deltar i denna studie helt frivilligt och har blivit informerad om
vad syftet med deltagandet ar.

Jag ar medveten om att jag nar som helst under studiens gang kan
avbryta mitt deltagande utan att jag behover forklara varfor.

Jag tillater att mina personuppgifter registreras enligt den informat-
ion jag tagit del av och att insamlad data om mig forvaras och hante-
ras elektroniskt av ansvarig

Jag ger detta medgivande forutsatt att inga andra &n de forskare som
ar knutna till studien kommer att ta del av det insamlade materialet.

Jag ar: (Student/Handle- ...
dare/Kurslarare)
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