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Syfte: Syftet med foreliggande studie ar att ta reda pa hur larare i gymnasieskolan
(kommunala och fristdende) kan resonera kring formativ bedémning, dar feedback, elevers
motivation och mal med larande samt elevers sjalvkansla ar centrala faktorer. Syftet ar ocksa
att understka huruvida lararnas utsagor avspeglar olika sétt att hantera formativ och summativ
beddmning, vilka kan ge olika forutsattningar for elevers motivation, sjalvkansla och
prestationer, positivt och/eller negativt.

Teori: De teoretiska utgangspunkterna hamtas i tidigare forskning om formativ bedémning,
interaktionistisk motivationsteori, Illeris larandemodell samt Nilholms dilemmaperspektiv.

Metod: Det empiriska materialet i studien har genererats med hjalp av kvalitativ
forskningsintervju. Larare inom gymnasieskolan (kommunala och fristdende) har intervjuats
eftersom de ar nyckelpersoner i arbetet med att stimulera och stddja elever i deras larande. |
intervjun med lararna har fokusgrupper anvants. Nagra pa forhand formulerade fragor om
formativ bedémning, feedback, elevers motivation och sjalvkénsla och sarskilt stod
diskuterades i fokusgrupperna. Dessa fragor har sin grund i de forskningsfragor som stallts
och &r formulerade med stéd av det som tas upp i teoriavsnittet.

Resultat: Resultatet av intervjuerna i fokusgrupper med gymnasieldrarna visar att de 6verlag
ser en summativ bedémningskultur som norm for den egna verksamheten och for svensk
skola generellt. Formativ bedomning uppfattas av de flesta som nagot positivt for elevers
larande, men grupperna ser svarigheter med att implementera detta i sin undervisning.
Elevattityder och tidsbrist uppges vara de viktigaste orsakerna till de upplevda svarigheterna.
Né&r det géller hur feedback anvands finns vissa skillnader mellan grupperna. Vissa grupper
anvander enbart feedback i betydelsen information om resultat efter prov och for att
legitimera betyg (tillbakasyftande), medan andra som ett komplement till detta ocksa ger
information om hur eleven skall forbattra sitt larande i arbetet med uppgifter (framatsyftande).
Overlag menar grupperna att det &r svart att stimulera elevers motivation och sjalvkansla.
Grupperna menar ocksa att det pa grund av tidsbrist, for stora klasser och i viss man brist pa
kompetens gor att det ar svart att méta elevers olika behov, sarskilt géller detta elever i behov
av sarskilt stod Dessa elever far framst sitt stod hos specialpedagog och/eller resurslérare
utanfor undervisningstillfallet.
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1. Inledning

Bakgrunden till foreliggande studie finns i de diskussioner och samtal som forts och de
reflektioner som gjorts under utbildningen pa Specialpedagogiska programmet 2010-2013.
Resonemang som bland annat har handlat om inkludering, att uppfattas och behandlas som
sérskild, skolans normer och normalitet samt ratten till inflytande. Under denna tidsrymd har
svensk skola fatt en ny skollag och nya laroplaner &r under implementering.

| laroplanen for gymnasieskolan, (Skolverket, 2011), finns i det andra kapitlet de mal och
riktlinjer som bland annat ska sékerstélla att elevens ratt till l&rande och rétt till inflytande
tillgodoses. Dessa skrivningar ar pa intet satt nya utan finns aven i den tidigare laroplanen
(Skolverket, 1994) (se jamforelse i bilaga 1). I snart tjugo ar har riktlinjerna i laroplanen pekat
ut kursen géllande inkludering, inflytande samt sérskilt stéd, och med den nu gallande
laroplanen kommer kursen férmodligen att ligga fast i ytterligare ett par decennier.

Skolinspektionen (2013) pekar pa forbattringsomraden for att skolor ska narma sig de i
styrdokumenten beskrivna kraven. De omraden som é&r intressanta i ljuset av foreliggande
studie ar; information om uthildningens mal och forvantningar pa eleverna, anpassning av
undervisning utifran elevers olika forutsattningar och sarskilt stod samt elevernas majlighet
till paverkan pa undervisningen (op.cit., s 70).

I samtalen under specialpedagogutbildningen och vid intervjuerna i foreliggande studie
framtrader en bild av att en 6kad andel elever &r i behov av sarskilt stéd. Om detta galler
generellt for den svenska skolan dryftas ej i detta sasmmanhang. Dé&remot bor det betonas att
varje gang en ung individ lamnar skolan, grundskola eller gymnasieskola, i fortid eller utan
fullstdndiga betyg ar det en tragedi for individen, och for samhallet. Enligt Vinnerljung,
Berlin och Hjern (2010) &r en fullstandig skolgang den enskilt viktigast skyddsfaktorn mot ett
framtida utanforskap.

Ahlberg (2009) menar att specialpedagogiken ska ses bade som ett verksamhetsomrade och
ett kunskapsomrade. Hon menar att specialpedagogiken som verksamhet har till uppgift att
utifran "elevers olikheter fortlopande undanrdja hinder for larande och delaktighet” (Ahlberg,
2001, s. 148) Inom specialpedagogisk forskning handlar forskningsfragor bland annat om hur
man kan "identifiera hinder for larande i olika kontexter" (Ahlberg, 2009, s.187).

Det finns idag manga studier som visar att formativ bedémning leder till forbattrat larande
och 6kad motivation. Ur denna synvinkel kan formativ beddmning ses som ett sétt att ta bort
hinder for larande. Black & William (2001), som anses vara upphovsmannen till formativ
beddémning, visar att systematisk anvandning av formativ bedémning 6kar elevers motivation
for arbetet i skolan och ger sérskilt goda resultat for elever i behov av sarskilt stod. Giota
(2002) och Hugo (2007) visar pa att det finns en tydlig koppling mellan hog motivation, god
sjalvkansla och hur val man som elev lyckas med skolprestationer.

Enligt Hattie (2012) ar l&rarnas kompetens av central betydelse for elevernas resultat i skolan.
Han menar att lararens aterkoppling till eleven, och vise versa, ar avgorande for om eleven
ska kunna bli medveten om sitt eget larande och darmed ocksa kunna reglera sina
larandestrategier och sitt larande mot egna uppsatta mal i relation till laroplanens
kunskapsmal och betygskriterier.



En studie med teman som formativ bedémning, motivation, sjalvkénsla skulle darfér med
specialpedagogiska glasogon kunna ses som ett bidrag till den standigt pagaende diskussionen
inom det specialpedagogiska forskningsfaltet om skolsvarigheter. Denna studie tar darfor sitt
avstamp i hur larare inom gymnasieskolan resonerar kring dessa ovan namnda teman.



2. Syfte och fragestallningar

Att fa okad forstaelse for gymnasieldrares bedomningspraktik &r viktigt bland annat eftersom
forskning visar att larare har svart att anpassa undervisningen till varje elevs olika
forutsattningar, behov och intressen. Forskning visar ocksa att formativ bedémning och
feedback &r av avgorande betydelse om eleven ska kunna bli medveten om sitt eget larande
och darmed ocksa avgorande om eleven ska kunna andra eller reglera sina larandestrategier
mot egna uppsatta mal och i relation till kunskapsmal och betygskriterier.

Utgangspunkten for studien ar inte att bedémningspraktiken pa gymnasiet per definition ar
problematisk. Daremot finns det anledning att tro att det finnas mekanismer som tas for givna
i bedomningspraktiken och som kan behova synliggoras. Da blir det ocksa lattare att se vilka
konsekvenser bedémningspraktiken kan fa for olika grupper av elever och for enskilda elever.

Ett syfte med studien &ar att ta reda pa hur gymnasielarare kan resonera kring formativ
bedomning, dar aterkoppling, elevers motivation och mal med larande samt elevers
sjalvkansla ar centrala faktorer. Foljande fragor stélls:

Hur uppfattar larare begreppet formativ beddmning?

Hur ser larare pa sin egen formaga att implementera formativ bedomning?

Hur arbetar larare med feedback i undervisningen?

Hur ser larare pa sina egna forutsattningar att kunna stodja elevens motivation och
sjalvkansla?

Hur uppfattar larare sin egen férmaga att i larandesituationen mota elevers olika behov?

Syftet &r ocksa att underséka huruvida lararnas utsagor avspeglar olika satt att hantera
formativ och summativ bedémning, vilka kan ge olika forutsattningar for elevers motivation,
sjalvkansla och prestationer, positivt och/eller negativt. Foljande fraga stalls:

Pa vilket satt kan man urskilja sarskilda implikationer for elever, och i synnerhet for
elever i behov av sérskilt stod?

Centrala begrepp

Da syftet med foreliggande studie bland annat ar att ta reda pa hur larare kan resonera kring
formativ beddmning kommer utgangspunkten for studien att vara i begreppet formativ
bedomning, dar begreppet feedback spelar en central roll. Studien forankras ocksa i begrepp
som har nara anknytning till formativ bedémning, sasom motivation och sjalvkansla, da
forskning visar att dessa viktiga faktorer for elevers larande gynnas av formativ beddmning
(t.ex. Lundahl, 2011). Dessa for studien centrala begrepp kommer att definieras nedan.
Begreppens innebord kommer ocksa att diskuteras i avsnittet om tidigare forskning i syfte att
ge en mer ingaende beskrivning av vad formativ bedémning star for.

Formativ bedémning och feedback

Begreppet formativ bedémning utgar i denna studie fran Williams (2010) definition: "This is
the essence of formative assessment: the idea that evidence of student achievement is evicted,
is interpreted, and leads to action that results in better learning than would have been the case
in the absence of such evidence” (op.cit., s. 18)

Med begreppet feedback menas ” en aktiv process i syfte att andra forhallandet mellan
faktiskt resultat och forvéntat resultat” (Lundahl, 201, s. 55).
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Motivation

Begreppet motivation &r ett ytterst svardefinierat begrepp, men samtliga nutida
motivationsforskare ar dverens om att denna inre process stravar efter uppfyllande av mal
(Giota 2006). | denna studie kommer denna process att forstas utifran Illeris (2007)
larandebegrepp. Han knyter inte sjalv sin uppfattning om larande till formativ bedémning,
men hans teorier om samspelets betydelse for larande stammer val in pa den uppfattning som
finns om l&randets interaktivitet inom formativ bedémning. Illeris (2007) menar vidare att for
att nagon ska kunna lara sig nagot om nagot maste det finnas en drivkraft, motivation, att gora
det. Han uppfattar drivkraft som en igangsattare, nagot som satter igang tillagnandet i
laroprocessen.

Sjalvkansla

Begreppet sjélvkansla anvands hér synonymt med begreppet kapacitetsupplevelse. Banduras
(1986, citerad i Giota, 2002) beskriver elevens kapacitetsupplevelsebegrepp som mycket
viktigt for att forsta individens beteenden. Kapacitetsupplevelse star for " hur eleven uppfattar
och vérderar sin egen formaga eller kompetens att klara av olika uppgifter och aktiviteter i
skolan samt hur elevernas olika sétt att vardera den egna kompetensen hdanger samman med
eller bestammer vilka mal eleverna kommer att satta upp och strava efter att uppna i skolan."
(Giota, 2002, 5.286)



3. Teoretisk bakgrund

| detta kapitel aterfinns de teoretiska utgangspunkterna for foreliggande studie. For att kunna
uppfylla studiens syfte behdvs en teoretisk ram, som h&r kommer att utgbras av tidigare
forskning om formativ bedémning (Black & William, 1998; McMillan, 2010; Lundahl, 2011),
interaktionistisk motivationsteori (Ford, 1995; Banduras,1986, citerad i Giota, 2002; Giota
2006; Slavin, 2012), llleris (2007) larandemodell samt Nilholms (2005, 2007)
dilemmaperspektiv. Pa grund av forskningsomradets komplexitet har det varit viktigt att
anvanda flera olika forklaringsmodeller.

Den forskning om formativ bedémning som lyfts fram i studien har fatt stor uppméarksamhet i
den svenska skolvarlden de senaste aren, men i liten grad inom den specialpedagogiska
forskningen. Likaledes har motivationsforskningen spelat en undanskymd roll inom detta
forskningsfalt de senaste decennierna. Enligt Ford (1995) kan detta bero pa att fokus inom
den specialpedagogiska forskningen och praktiken har varit att undanréja hinder i individens
omgivning i syfte att stirka elevens kunskapsinhdmtning. Detta &r i och for sig viktigt, men
det har ocksa lett till att arbetet med att utarbeta strategier och forhallningssatt for att starka
elevens motivation och sjélvkénsla har hamnat i periferin (Ford, 1995).

Som en bakgrund till tidigare forskning och teoretiska synsétt om formativ beddmning samt
motivation och sjalvkénsla ges forst en kortfattad beskrivning av bedémningsforskning i
Sverige och internationellt.

Beddmningsforskning i forandring

Som kunskapsobjekt aterfinns bedémning inte bara inom pedagogiken, dven om detta ar det
vanligaste, utan dven inom andra discipliner som psykologi och nationalekonomi.
Beddmningsforskningen i Sverige har, enligt Forsberg och Lindberg (2010), inget gemensamt
fokus utan uppvisar en stor mangfald och spretighet. Det gar dock att urskilja tre
huvudomraden inom det svenska forskningsfaltet: metriska studier, professions- och
verksamhetsstudier samt systemstudier. En internationell utblick éver forskningsfaltet visar
att bedomning bland annat studeras utifran distinktionen assessment - evaluation, dar
assessment syftar pa utvarderingen av enskilda elevers prestationer, medan evaluation innebar
utvardering av skolan som organisation.

Enligt Lundahl (2010) och Korp (2011) andrade bedémningsforskningen i Sverige karaktér
under 1990-talet: ett nytt bedémningsparadigm véxte fram. Forskarna bodrjade mer och mer
intressera sig for beddmning som ett didaktiskt verktyg. Black & Williams (2001)
uppmarksammade artikel om hur bedémning kan anvéndas for att forbattra elevers kunskaper
har givetvis en viktig del i detta. | Sverige finns ocksa andra faktorer, som exempelvis ett nytt
betygssystem som en forklaring till denna utveckling.

Dewey och Thorndyke i svensk beddomningskultur

Lundahl (2011) ser den nya bedémningssynen som fick ett genombrott i Sverige pa 1990-
talet, som sprungen ur den pedagogiska diskussion som fordes vid 1800-talets slut av John
Dewey. En grundtanke inom den progressiva pedagogiken, som Dewey foretradde, &r att
skolan kan forbattras genom ”forsok och utvarderingar av forsok” (op.cit., s. 19) i tat
samverkan med vetenskapen [l&s: psykologin].



| ett progressivistiskt synsétt ses kunskapsbeddmningar som ett instrument for att forma ett
battre samhélle. Betoningen pa individens delaktighet i larandet var kannetecknande for
progressivismen. Som en motpol till progressivismen stod Thorndykes behavioristiska
synsatt. Till skillnad fran Dewey, som menade att resultatet av skolans verksamhet &r svar att
mata, pladerade Thorndyke for ett ndara samband mellan elevers kunskaper och statistiska
matningar. Framfor allt intresserade sig Thorndyke for intelligensmatningar som han sag som
ett satt att mata forutsattningar for larande. Detta synsétt har, enligt Lundahl (op.cit.) lett fram
till en summativ bedomningskultur, dar elevers resultat blir underlag for politiska beslut.
Deweys synsatt har a andra sidan skapat en bedémningskultur som ar formativ, dar det &r
grundlaggande att forbéattra larandet genom att satta upp mal for eleven som denne ska strava
mot, lata eleven ta ansvar for sitt larande samt att ge feedback.

I svensk beddmningskultur finns idag en inneboende spénning mellan dessa synsatt menar
Lundahl (op.cit.). De forestallningar och uppfattningar som finns pa organisationsniva
exempelvis bland larare &r dock komplexa processer, som praglas av en méngd olika faktorer,
bland annat personliga erfarenheter av bedémning, forskning och allménna kulturella synsétt.
Bland de faktorer som har storst inverkan pa den enskilde lararens synsatt har dock den kultur
och det arbetssatt som finns pa den skola som man tillnér menar Korp (2011). Ofta bygger
bedémningspraktiken pa forgivettaganden som ar svara att fa syn pa. Att forsoka synliggora
dessa forgivettaganden &r en viktig anledning till varfor beddémningspraktiker behover
studeras och problematiseras.

Formativ beddémning

En central tankegang inom formativ bedémning &r att resultatet av bedomning kan anvandas
pa olika satt. Bedomning kan ha formativa eller summativa syften (William, 2010). Forenklat
kan man saga att beroende pa hur bedémningen anvands &ar den antingen formativ eller
summativ. Summativa bedémningar som, enligt Lundahl (2011) “sammanfattar (summerar)
elevens kunskapsniva i forhallande till nagot kriterium, t.ex. en betygsskala, ett statistiskt
varde eller en norm" (op.cit., s.11). Ofta anvands summativa bedémningar for att beskriva
resultat pa olika nivaer inom skolan, exempelvis pa huvudmannaniva. Resultaten anvéands da
for att utvérdera en hel verksamhet.

Syftet med formativ bedomning &r istallet att fa information om verksamheten medan
utbildningen pagar, for att eventuellt kunna forandra den. For att ge beddmningen formativa
drag kravs alltsa att informationen om elevens larande och undervisningen resulterar i en
atgard for att battre mota elevens behov (Black & William, 2001).

Feedback - aterkopplingens roll inom formativ bedémning

Idén om feedback, som ar en av de viktigaste komponenterna inom formativ bedémning,
uppfattas av bland annat Hattie (2011) som ett mycket kraftfullt pedagogiskt verktyg. Hattie
och Timperley (2007) beskriver feedback som "information provided by an agent (e.g.
teacher, peer, book, parent, self, experience) regarding aspects of one’s performance or
understanding." (op.cit., s.81) Detta & ocksa vad som avses med "evidence of student
achievement” i Williams (2010, s 18) definition av formativ bedémning i avsnittet “centrala
begrepp” ovan. Hattie (2007) poangterar att det &r skillnad mellan att tala om for eleven vad
som éar fel i en uppgift och ge feedback pa uppgiften.

Feedback maste innehalla information till eleven om vad som behover goras for att
Overbrygga gapet mellan "what is understood and what is aimed to be understood” (Hattie och
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Timperley, 2007, s. 82). De visar att effektiv feedback besvarar de tre fragorna: "Where am |
going? (What are the goals?), How am | going? (What progress is being made toward the
goal?), and Where to next? (What activities need to be undertaken to make better progress?)”
(op. sit., s 86). I vilken utstrackning eleven arbetar for att dverbrygga detta gap paverkas av
om malet &r tydligt for eleven och denne tror sig kunna lyckas. Ju mer dvertygad eleven &r om
att lyckas, desto mer energi investeras i arbetet. Genom att géra malen tydliga for eleven samt
utmana eleven, kan lararen hjalpa eleven att uppna det 6nskade malet.

Lundahl (2011) papekar det maste inga en analys av hur larandet kan utvecklas i
beddomningen for att larandet skall forbattras. Och om eleverna ska ta till sig och arbeta vidare
med utifran den feedback de fatt, &r det viktigt att "lararen undviker varderande omdémen och
fokuserar pa beskrivande omdoémen” (op.cit., s. 128). Hattie och Timperley, (2007) menar att
beddémningen for att vara effektiv behéver vara regelbunden och frekvent och fokus ska ligga
pa uppgiften och hur den kan utvecklas.

Gronlund (2011) har identifierat olika funktioner hos feedback i olika bedomningspraktiker i
amnet samhallskunskap pa gymnasieskolan. Hon menar att i en summativ bedémningspraktik
ar funktionen att legitimera betyg. | en formativ bedomningspraktik &r det huvudsakliga syftet
med feedback att méjliggora utveckling av elevens formagor, genom att ge kommentarer pa
uppgifter (op.cit.)

Olika slag av formativ bedomning

Mc Millan (2010) uppmarksammar i sin forskning olika slag av formativa
bedomningspraktiker och problematiserar darmed ocksa inneborden av formativ bedomning.
Genom att rikta fokus pa hur utformningen av den formativa bedémningspraktiken paverkas
av sa val utbildningsmal, kontextuella faktorer och "formativa beddémningsfaktorer"
problematiserar han dikotomin summativ-formativ bedémningspraktik.

Mc Millan identifierar totalt elva kannetecken (teacher-student interaction-motivation-
feedback osv.) hos den formativa bedémningspraktiken. Beroende pa hur dessa faktorer
tolkas och implementeras kan den formativa bedomningspraktiken fa olika utformning. Det
finns skillnader som handlar om hur man anvéander sig av bedémningsformer for att fa
information om elevens larande, nar och hur man ger feedback, hur interaktionen larare-elev
fungerar och synen pa motivation och sa vidare. Han visar hur olika utbildningsmal,
exempelbis en kunskapsinriktad eller en forstaelseinriktad formativ bedémning, far olika
implikationer for hur bedomningspraktiken utformas. Skillnader mellan utbildningsmal i
dessa formativa bedomningspraktiker far konsekvenser for vilken roll feedback spelar. Enligt
Mc Millan (2010) &r feedback i en forstaelseinriktad bedémningspraktik mer individuellt
utformad, vilket gor den lattare att ta till sig for individen. Férdelen med en forstaelseinriktad
praktik ar ocksa att den stodjer elevens utveckling av metakognitiva strategier och
sjdlvmedvetande. Dessa kunskaper ©Okar i sin tur elevens medvetenhet om vilka
larandestrategier som anvands, och ger eleven majlighet att veta nar ett visst larandemal har
natts, vilket & gynnsamt for elevens larande.

Mc Millan (2010) beskriver ocksa hur olika kontextuella faktorer paverkar utformningen av
en formativ beddmningspraktik: Han konstaterar bland annat att formativ bedémning fungerar
bést i undervisning som betonar mastery goal orientation, vilket férenklat innebar att fokus
ligger pa att utveckla kompetens. Den viktigaste drivkraften for elever i en sadan kontext ar

10



”developing competence, not just showing competence™ (Mc Millan, 2010 s.48). Han faster
darmed uppmarksamheten pa motivationens betydelse for larandet.

llleris larandemodell

Centralt i llleris (2007) larandemodell &r att larande alltid ska forstas utifran tre dimensioner:
samspel, innehall och drivkraft. Han argumenterar for att samspels- och tillagnelseprocesser
maste vara aktiva for att larande ska vara mojligt. | dessa processer ingar alltid omvérlden och
individen.

Samspelsprocesser

Med begreppet samspelsprocess pekar llleris (2007) pa den interaktion som standigt ager rum
mellan individen och omgivningen. Till grund for denna interaktion ligger, “samhallets
historiskt utvecklade strukturer och sedvéanjor som manniskor ingar i och utgér en del av"
(op.cit., s.121). Han delar Lave och Wengers (1991) numera spridda uppfattning om att allt
larande dar situerat, men kritiserar dem samtidigt for att inte nog ha uppmarksammat att detta
situerade larande alltid har en dubbel karaktar, d.v.s. ska forstas bade utifran en narliggande
situation och utifran en samhallssituation. llleris (2007) héavdar att det alltid finns tva nivaer
som samspelssituationer utspelar sig i, namligen: den narliggande nivan, i klassrummet eller i
ett arbetslag och den samhalleliga nivan som skapar forutsattningar for samspelet.

Tillagnelseprocessen

Den andra dimensionen av ldrande, tillagnelseprocessen handlar om den individuella
psykologiska bearbetningen av de impulser som fokuseras i samspelet mellan individen och
omgivningen. | individens tillagnelse av "det nya” kopplas tidigare larande i hop med nytt.
Tillagnelseprocessen bestar, enligt llleris (2007), av tva delar, ett innehall och en drivkraft.
For att ndgon ska kunna lara sig nagot om nagot maste det finnas en drivkraft att gora det.
Han ser denna drivkraft som en igangsattare, nagot som satter igang tillagnelseprocessen. Han
Kritiserar genom sin beskrivning av tillagnelseprocessen tidigare forskning, som delar in
tillagnelseprocessen i tre delar: det kognitiva, det affektiva och det viljemassiga. Enligt Illeris
(2007) stammer hans egen uppfattning battre 6verens med modern hjarnforskning.

Hinder for larande

Inlarningshinder utifran larandets tre dimensioner

| sin beskrivning av laroprocesser beskriver ocksa llleris (2007) hinder for larande, vilket
definieras som en situation nar de impulser och den paverkan individen mater i sitt samspel
med omgivningen inte resulterar i en inre psykisk tillagnelseprocess. llleris (2007) delar in
inlarningshindren utifran larandets tre dimensioner. Fellarande handlar exempelvis om att
individen missuppfattar innehallet eller brister i koncentration. En svarighet med detta synsétt
ar att det knappast gar att tillampa i situationer dar det inte finns tydliga ratt och fel. Forsvar
mot larande handlar har att goéra med drivkraftsdimensionen. Detta psykiska forsvar syftar till
att forsvara individen mot "sadant larande som av ett eller annat skal kan hota, begransa eller
pa annat satt stéra den mentala balansen” (op.cit., s.186). Motstand mot larande upptrader i
situationer dar "individen stélls infor forhallanden som han eller hon inte kan eller vill
acceptera” (op.cit., s.199). Det kan till exempel gélla ett &mne, en larare eller en social
situation.

Hinder for larande beskrivs ocksa inom interaktionistisk motivationsteori, &ven om man dar
anvander en annan terminologi.
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Motivation - som hinder och mojlighet

Enligt Ford (1995) &r motivation en av fyra viktiga forutsattningar for att individen skall
kunna utveckla kompetens. Motivation definieras har som "the organized pattering of an
individual's personal goals, emotional arousal processes, and personal agency beliefs" (op.cit.,
s. 73) Ford (1995) menar att motivationens betydelse for att individen skall lyckas i sitt
larande i hogre grad behdver uppmarksammas inom specialpedagogisk verksamhet, eftersom
den kan kompensera for att andra svarigheter som individen har eller som finns i dess
omgivning (equifinalitetsprincipen): "Indeed a strong case can be made for the view that
motivation is the single most important factor in long term competence development” (op.cit.,
S. 72).

Personliga mal

Att elever ofta har flera olika mal for sitt larande, det vill séga. "thoughts about desired future
statets and outcomes" (Ford, 1995, s.7), beskrivs inom interaktionistisk motivationsteori med
begreppet multipla mal (Giota, 2006). Enligt detta synsatt kan eleven ha bade sociala och
kognitiva mal som denne efterstravar. Dessa mal kan vidare vara bade kortsiktiga och
langsiktiga. Néar det galler kognitiva mal menar forskarna att eleven bade kan ha
prestationsmal, t.ex. hdga betyg, och kompetensmal (att bli battre pa nagot) samtidigt. | en
bedomningspraktik kan detta innebara att man har bade summativa bedémningar och
formativa beddmningar som kan komplettera varandra (op.cit.). Enligt Ford (1995) ar det
dock viktigt for elevens motivation att det i larandesituationerna skapas utrymme for att na
flera olika mal, och att malen inte kommer i konflikt med varandra eftersom det kan gora att
individens engagemang for att hitta vagar for att realisera malet paverkas negativt. Det &r
ocksa viktigt att malen ar utformade sa att de stimulerar larandet, vilket betyder att de &r
"conceptualized in clear, specific terms and set at an optimal level of difficulty” (Ford, 1995,
s. 76). En strategi fran elevens sida for att uppna sina mal kan enligt Giota (2002) vara att
anpassa sig till lararens krav och férvantningar.

For att kunna framja elevens motivation att lara i skolan behéver man inte bara forsta elevens
mal med sitt larande, utan ocksa vilka forestallningar individen har om sig sjalv och vilka
kanslor som denne hyser infor olika situationer, och hur dessa faktorer samverkar med
varandra (Giota, 2006).

Individens forestallningar om sig sjalv

Individens forestallningar om sig sjalv beskrivs ibland med begreppet self-efficacy. Detta
begrepp Oversatter Giota (2002) med “kapacitetsupplevelse” (op.cit., s. 286). Av Banduras
(1986, citerad i Giota, 2002) beskrivs elevens kapacitetsupplevelse som mycket viktig for att
forsta individens beteenden. Kapacitetsupplevelse star for " hur eleven uppfattar och varderar
sin egen formaga eller kompetens att klara av olika uppgifter och aktiviteter i skolan samt hur
elevernas olika satt att vardera den egna kompetensen hanger samman med eller bestdmmer
vilka mal eleverna kommer att satta upp och strava efter att uppna i skolan" (Giota, 2002,
5.286). Kapacitetsupplevelsen har alltsa stor inverkan pa vilket engagemang eleven lagger ner
i sina studier och vilken uthallighet denne visar nar det galler att strava efter vissa mal. For att
forsta elevens kapacitetsupplevelse behdver man forsta elevens tidigare erfarenheter och hur
denne har klarat av dem. Hur individen tolkar sina tidigare erfarenheter ses alltsa som den
viktigaste mekanismen bakom hur kapacitetsupplevelsen uppstar och utvecklas. En central
tankegang inom interaktionistisk motivationsforskning &r att eleven hela tiden stravar efter att
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behalla en positiv sjalvbild. En konsekvens av detta ar att elever nar det gar bra for dem soker
forklaringar i sina egna anstrangningar, medan de om det gar daligt forsoker hitta forklaringar
i omgivningen. | vilken utstrackning eleven soker forklaringar hos sig sjalv, det som gar att
paverka, eller i omgivningen, det som inte gar att paverka, beror pa den kapacitetsupplevelse
denne har (Slavin, 2012).

Kanslor

For att forsta hur motivation, eller brist pa motivation, kan paverka individers prestationer
positivt eller negativt ar det ocksa viktigt att kanna till hur individerna reglerar sina beteenden
utifran sina kanslor. Man behdver ocksa forsta att individens kanslor ar nara forknippade med
dennes personliga mal, liksom dennes forestallningar om sig sjalv: “"Emotions arise in
response to events that are important to the individual’s goals, motives, or concerns” (Ford,
1995).

Copingstrategier

Det finns olika coping-strategier som syftar till att sjalvbilden halls intakt. Att dra ner pa
anstrangningen kan vara ett sétt att behalla uppfattningen att man kan lyckas om man vill
(Slavin, 2012). Ett annat satt att bemadstra det problem for eleven som misslyckandet utgor
bendmns i litteraturen som “ett sjalvdestruktivt larande” (Giota, 2002, s. 284 ). Det innebar att
eleven undviker att gora skolarbetet, for att skydda den egna sjélvkanslan. Enligt Hattie
(2012) ar det viktigt att larare vet hur elever processar information om sig sjalva, eftersom
man da kan bidra till att deras sjalvkansla forbattras nar det galler att hantera utmanande
uppgifter, tala misslyckanden eller oka viljan att delta i gruppaktiviteter (Hattie, 2012).
Manga ganger 6verensstammer inte elevernas syn med lararnas nar det géller beddmningen av
motivation (Giota, 2006). Hon visar utifran begreppen motivation och kompetens hur svart
det &r att "definiera och beddma elevernas egna resurser” (op.cit., $.97)

Nilholms dilemmaperspektiv

For att battre forstd lararnas uppfattningar om formativ bedomning, feedback, sjalvkansla och
motivation i skolan behover perspektivet ovan kompletteras med ett specialpedagogiskt
perspektiv. Nilholms (2005) dilemmaperspektiv utgar ifran Dyson och Millwards "Schools
and special needs - issues of innovation and inclusion” fran ar 2000. Centralt har &r att aktorer
i skolan stélls infor dilemman, vilket Nilholm (2005) beskriver som "valsituationer, eller
malkonflikter, dar det inte finns nagot entydigt svar pa hur man bast bor agera” (op.cit.,
s.131). Han menar att "dilemman ar motsattningar som i egentlig mening inte gar att 16sa,
men hela tiden pockar pa stallningstaganden” (Nilholm, 2007, s.61). | en situation dar ett
dilemma visar sig, star olika varden mot varandra. Nar man tar stallning till ett dilemma, och
sa att saga loser det, valjer man att lata vissa vérden bli viktigare &n andra; de far foretrade.
Det innebar ocksa att man véljer en tolkning av vardet framfor andra majliga tolkningar
(Nilholm, 2005).

Nilholm (2005) menar att dilemmabegreppet ar ett teoretiskt begrepp som kan anvéndas inom
flera omraden. Billig, Condor, Edvards, Gane, Middleton och Radly (1988, citerad i Nilholm
2005) menar att ett satt att forstd dilemmabegreppet ar att skilja mellan ideologiska och
vardagliga dilemman. Ett exempel pa ideologiska dilemman &r demokrati-auktoritet. De
menar att ideologiska dilemman férekommer sa val pa samhéllsnivd som pa individniva.
Dilemman pa individniva kan vara mer eller mindre explicita for individen. Ett dilemma som
uppmaérksammas av exempelvis en deltagare i en studie kallas deltagardilemma och kan, men
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behdver inte, sammanfalla med det dilemma som uppmérksammas av “analytikern™ (Nilholm,
2005, s. 133).

Ett exempel pa ett komplext pedagogiskt dilemma som Nilholm (2007) pekar pa ar "att se
larande som 6verféring av kunskap respektive se larande som en aktiv handling dér eleven
sjalv konstruerar en forstaelse av varlden” (op.cit., s.61). Enligt Illeris (2007) ar bada sidorna
relevanta da det finns dels en samspelsdimension och dels en tillignelsedimension i
larandeprocessen.

Ett viktigt specialpedagogiskt dilemma enligt Nilholm (2005) handlar om hur man ska hantera
elevers likheter och olikheter. Ett dilemma i denna kategori handlar om: Ska man skilja ut
vissa grupper av elever som anses vara i stodbehov eller om man ska betrakta alla som
individer? Olika grupper av elever har olika behov och intressen, vilket gor
utbildningssystemet komplext. Det finns ingen enkel I6sning pa sadana grundlaggande
dilemman. Nilholm (2005) uttrycker detta som att "moderna utbildningssystem har att hantera
individers olikhet. Detta grundlaggande dilemma innebér att alla ska erhalla gemensamma
erfarenheter och kunskaper, samtidigt som elever ocksa maste bemoétas utifran sin olikhet"
(op.cit., s. 134f). | den sociala praktiken sker det stdndigt forhandlingar om olikhet ska
uppfattas och tas om hand av utbildningssystemet papekar Nilholm (op.cit).
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4. Metod

| kapitlet beskrivs vilka metodologiska val som gjorts i studien och hur empirin har genererats
och bearbetats. Vidare fors ett resonemang kring studiens giltighet och om de etiska
stélIningstaganden som gjorts.

Det empiriska materialet i studien har genererats med hjalp av kvalitativ forskningsintervju.
Intervjuer har gjorts med larare inom gymnasieskolan. L&rare har intervjuats for att de ar
nyckelpersoner i arbetet med att stimulera och stddja elever i deras larande. | intervjun med
lararna har fokusgrupper anvants.

Nagra pa forhand formulerade fragor om formativ bedémning, feedback, elevers motivation
och sjéalvkansla och sarskilt stod diskuterades i fokusgrupperna. Dessa fragor har sin grund i
de forskningsfragor som stéllts och &r formulerade med stod av det som tas upp i
teoriavsnittet. En nackdel med att enbart anvanda intervjuer ar att det ar svart att komma at
"gorandet”, det vill sdaga hur tankar och idéer tar form i verksamheten. Med
metodtriangulering dar exempelvis deltagande observation och dokumentanalys kunde
anvants, hade det varit mojligt att uppfatta hur identifierade utsagor i fokusgrupperna
aterfinns och tar sig i uttryck i vardagspraktiken. Det har dock varit en for stor uppgift for att
kunna hanteras inom ramen for foreliggande studie.

Fokusgrupper

Fokusgrupper omfattar, enligt Morgan (1996), tre véasentliga och grundlaggande delar: "First,
it clearly states that focus groups are a research method devoted data collection. Second, it
locates the interaction in a group discussion as the source of the data. Third, it acknowledges
the researcher’s active role in creating the group discussion for data collection purposes”
(op.cit., s. 130). Fokusgruppen leds av en moderator som introducerar de &mnen som ska
diskuteras. Moderatorns roll &r enligt Kvale och Brinkmann (2009) dels att se till att det blir
en diskussion kring det givna amnet, dels att skapa en stamning som gor att deltagarna vagar
och vill uttrycka sina tankar.

Wibeck (2010) menar att intervjuer i fokusgrupper kan pa en skala vara allt i fran
ostrukturerade till att vara strukturerade. | den ostrukturerade ges amnet som ska diskuteras
till fokusgruppen att diskutera fritt utan vidare inblandning av moderatorn. Vid strukturerade
fokusgrupper styr moderatorn med fragor inom amnet. | foreliggande studie har en mer
strukturerad variant anvants, for att de pa forhand bestamda amnena, skulle bli diskuterade i

gruppen.

| foreliggande studie utgjorde ett arbetslag, om 5-7 personer, en fokusgrupp. Wibeck (2010)
menar att en fokusgrupp, for att vara optimal, bor vara en liten grupp och omfatta 4-6
deltagare. Svedberg (2007) visar pa olika teorier om vad som &r liten grupp och ger exempel
som, sju plus minus tva deltagare, sex deltagare samt grupper under tio deltagare, och menar
att gransen mellan en liten och stor grupp ar flytande. Allt eftersom grupper okar i storlek sa
minskar varje enskild deltagares utrymme att uttrycka sig. ”Det personliga engagemanget
tenderar da att minska liksom sammanhallningen (kohesionen) i gruppen” (op.cit., s. 114).

Wibeck (2010) menar att fokusgruppens styrka som metod, i relation till individuella
intervjuer, ar att ett bredare spektra av idéer kommer fram genom interaktionen i gruppen.
Interaktionen i fokusgruppintervjuer sker pa tre olika nivaer, menar Wibeck (op.cit.). Den
forsta ar interaktionen mellan deltagarna i fokusgruppen, och omfattar det som ségs, sampelet
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i samtalet och de positioner som deltagarna tar i samtalet. Den andra &r den interaktion som
sker mellan olika uppfattningar, argument och associationsbanor. Det innebdr att de
forestallningar och asikter som deltagarna kommer med till en fokusgrupp “omformas och
omformuleras” (op.cit., s. 35) i métet med andra. Den tredje ar pa en kontextuell niva dar
interaktionen sker mellan gruppens utsagor och det sociokulturella sammanhang i vilken
fokusgruppen finns. Vid analys av fokusgruppintervju utgor fokusgruppen analysenhet.

Foreliggande studie har sitt intresse i hur l&rare i gymnasieskolan resonerar kring de
forskningsfragor som stéllts. Darfor kan det antas att fokusgrupp ar en for andamalet val vald
metod.

Urval

Via telefon och mail kontaktades nio arbetslag pa nio olika gymnasieskolor. Ett arbetslag som
inte sjalv kunde medverka skickade forfragan vidare till ett annat arbetslag. | slutdandan var det
fyra arbetslag som stéllde sig positiva till att medverka i studien. Initialt var tanken att studien
skulle omfatta tre arbetslag, men eftersom de som stallt sig positiva representerade olika
kontexter i avseende storlek pa skola, det vill saga totalt antal elever, huvudman, kommunala
och fristdende samt olika program, sags detta som en tillgang for studien och den kom att
omfatta dessa fyra arbetslag.

Genomfdrande

Tillsammans med arbetslagen bestdmdes tid och plats for intervjutillfallet. Intervjuerna agde
rum pa respektive skola, vid ett tillfalle och varje intervju tog cirka en timma i ansprak. | ett
par av arbetslagen fanns bortfall i gruppen pa grund av sjukdom eller att andra uppgifter
behdvde prioriteras. | alla fyra arbetslagen fanns personer som antingen kom sent in eller
lamnade innan intervjun var slut, pa grund av arbetsuppgifter som behévde prioriteras. Dessa
personers in-eller utgang i intervjun paverkade inte samtalsflodet, vilket kan bero pa att man
in arbetslaget ar trygga med varandra och/eller vana vid att personer kommer och gar pa deras
ordinarie arbetslagsmaten. | varje fokusgrupp fanns bade larare som undervisar i karnamnen
och larare som undervisar karaktarsamnen. | en av fokusgrupperna deltog &ven en
specialpedagog.

Intervjuer

Intervjutillfallena inleddes med att studiens syfte presenterades och de etiska principernas
huvudkrav lyftes. Deltagarna i fokusgrupperna fick vid detta tillfalle ocksa fragan om de
accepterade att intervjuerna spelades in, vilket samtliga deltagare stéllde sig positiva till.
Studien genomfordes av tva personer som bada var med vid samtliga intervjuer, men med
olika roller, en som moderator och en som observatér. Som stod for moderatorn fanns en pa
forhand utformad frageguide (Bilaga 2), for att alla fragorna skulle diskuteras i gruppen.
Inledningsvis poangterades att det inte finns nagra korrekta eller felaktiga svar, utan att det
intressanta var fokusgruppens tankar, funderingar och asikter kring de fragor som skulle
komma att tas upp (Wibeck, 2010). Moderaton sag till att de olika fragorna i frageguiden
diskuterades. Observatoren forde in fragor for fortydliganden, i Ovrigt samtalade
fokusgruppen fritt.
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Databearbetning

Till grund for den tolkning som gjorts av materialet ligger studiens teoretiska utgangspunkter
och centrala begrepp. Tolkningsprocessen tar saledes sin utgangspunkt i begreppen formativ
bedémning, motivation och sjalvkansla samt tidigare forskning inom dessa omraden, det vill
sdga i den tolkning som gjorts av dessa begrepp, vilket ocksd antas paverka hur
intervjupersonernas yttranden forstas. Tillvagagangssattet praglas av ett hermeneutiskt
synsétt, vilket forenklat innebar att tolknings- och forstaelseprocesser alltid ar forknippade
med ett sammanhang. Vi forstar nagot, ett yttrande eller handling mot bakgrund av en viss
situation, en helhet. Nar var forstaelse av helheten forandras eller fordjupas paverkas ocksa
var uppfattning om delarna och tvartom (Odman, 2007).

| foreliggande studie startade tolkningsprocessen av datamaterialet i viss man redan i
intervjusituationen da intervjupersonerna beskriver sina uppfattningar kring studiens centrala
begrepp i form av de frdgor som beskrivs i frageguiden (Bilaga 2). De foljdfragor som
stélldes i intervjusituationen &r ett resultat av denna tolkningsprocess. Kvale och Brinkmann
(2009) menar att intervjuanalysen/tolkningsprocessen paborjas redan i intervjusituationen, da
intervjupersonerna beskriver sin livsvarld. | ett senare skede av intervjuanalysen tolkas och
struktureras intervjun. Under detta steg “utvecklas innebdrder i intervjun, Klarlaggs
intervjupersonernas egna uppfattningar” (op.cit., s. 212). Detta foregicks i foreliggande studie
av att intervjuerna bandades och transkriberades ordagrant, men utan pauseringar och
ickeverbal kommunikation. De anvanda citaten fick sedan en skriftspraklig drakt, detta for att
underlatta tolkningen av utsagorna och lasbarheten. Kvale och Brinkmann (2009) menar att
"utskrifter ar oversattningar fran ett muntligt sprak till ett skrivet sprak” (op.cit., s.194). |
Oversattningen forloras givetvis interaktionen och den ickeverbala kommunikation som kan
upplevas i det fysiska samtalet, vilket ocksa kan paverka tolkningen av yttrandena. A andra
sidan var det mojligt, vilket ocksa gjordes, att vid uttolkningen av innebdrder hos utsagorna,
atervanda till bandningen gang pa gang for att oka forstaelsen av det som sades i
intervjusituationen och kunna utveckla innebérder.

Den analytiska teknik som anvants bendmns av Kvale och Brinkmann (2009)  som
intervjuanalys med fokus pa mening. Den uppdelning som gors mellan olika former av
intervjuanalys innebdr i grova drag att man skiljer mellan ” meningen i det som ségs och /.../
de sprakliga former varigenom meningen uttrycks” (op.cit., s.213). Detta ar dock, som Kvale
och Brinkmann (2009) ocksa papekar, en forenkling av hur tolkning av sprakliga yttranden
gar till. Mening och sprak ar intimt forbundna med varandra.

Kvaliteten hos analysen har naturligtvis att goéra med skickligheten hos forskaren. Enligt
Kvale och Brinkmann (2009) &r ocksa forskarens kanslighet for spraket en viktig faktor for
analysens kvalitet. | arbetet med detta datamaterial har mycket tid lagts pa noggrannhet i
lyssnandet och val av citat for att resultatdelen skall ge en rattvisande bild av fokusgruppernas
samtal. Till syvende och sista &r det likvél en tolkning av det som sagts och menats.

Studiens giltighet

Validitet

Det finns mycket som kan paverka validiteten vid fokusgruppsintervjuer, anser Wibeck
(2010). En risk & om inte deltagarna uttrycker det de tycker, pd grund av exempelvis
grupptryck eller forgivettaganden i gruppen. Deltagarna i respektive fokusgrupp i forliggande
studie dr kanda for varandra, delar vardagspraktik och det var vid intervjutillfallet ett gott
samtalsklimat i grupperna. Dessa fakta borgar for att validiteten dr god i det hdnseendet. Vilka
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forgivettaganden som finns ligger dolt och kan naturligtvis paverka vad och hur nagot forts
fram under intervjun. Under hela processen har fragorna om validitet funnits med. Kommer
fokusgruppsintervjuerna ge svar pa de uppstallda forskningsfragorna? Har ratt fragor tagits
upp med fokusgrupperna? Metodvalet i studien ger forutsattningar for att pa ett tillforlitligt
satt fanga fokusgruppernas tankar och funderingar och darigenom belysa forskningsfragan.
Samtidigt &r det viktigt att vara medveten om de begransningar studien har. Exempelvis hade
en mer komplett bild kunnat ges om metodtriangulering hade anvénds (Wibeck, 2010;
Stukat, 2005).

Reliabilitet

Det ar viktigt att vara "Oppen” for sitt material, vilket bland annat innebdr att forsoka
medvetandegora den egna forforstaelsen. Det gar inte att satta de egna uppfattningarna inom
parentes utan att reflektera kring dem. Stukat (2005) menar att ett tillvagagangsatt for att 6ka
reliabiliteten i en kvalitativ studie &r att i tolkningen av empirin anvdnda medbedémare.
Overensstammelse mellan olika bedomare ar efterstravansvart. Da foreliggande studie har tva
forfattare som tolkat empirin bor det innebéra ett 6kat matt av reliabilitet.

Generaliserbarhet

Stukat (2005) menar att vid kvalitativa studier ar uppgiften inte att generalisera utifran
resultatet utan att tolka och forsta. Kvale och Brinkmann (2009) beskriver den typ av kunskap
som kvalitativa studier producerar som “social och historiskt kontextualiserade former av
forstaelse och handling i den sociala varlden” (op.cit., s. 280). Ahlberg (2009) understryker
detta med att ”Forskningsresultaten far darfor betraktas som tillfalliga sanningar, vilka inte ar
givna en gang for alla” (op.cit., s. 10). Foreliggande studie ar kvalitativ och dess relativt
begransade omfattning gor att man inte bor dra nagra generella slutsatser utifran den. | stéllet
for generaliserbarhet for Stukat (2005) in begreppet relaterbarhet och menar med det att om
studien ar omsorgsfullt beskriven kan andra som ar i liknande situationer géra jamforelser.
Foreliggande studie kan vara relaterbar och ha ett varde for den som vill gora en studie inom
omradet, men ocksa for en skola som ska arbeta med d@mnet i ett forbattringsarbete.

Etiska stallningstaganden

Ahlberg (2009) uppfattar att det finns en maktdimension i vetenskapligt arbete vilket gor att
forskaren under hela processen maste vara uppmarksam pa den egna positionen i férhallande
till informanterna. Hon fastslar att vetenskapligt arbete inte bara paverkar individer utan ocksa
samhallet: "Denna dubbelhet forstarker vikten av etiska forhallningssatt i arbetet.” (op.cit., s.
15). Kvale och Brinkman (2009) menar att etiska avgoranden gors under hela
forskningsprocessen. Nar det galler intervjuer menar de att den narhet som kan uppsta mellan
forskare och informant staller stora krav pa forskaren. Att bli lyssnad pa kan medféra att
informanten blir mer 6ppen an vad han eller hon tankt. Det &r ocksa viktigt att som forskare
vara lyhord och inte féra intervjun till omraden som inte ar relevanta for studien (Kvale,
1997). Under arbetet har de av Vetenskapsradet (2007) framtagna forskningsetiska
principerna fungerat som hallpunkter for att sékerstalla att arbetssattet och processen i studien
blir etiskt korrekt.

De forskningsetiska  principernas  fyra  huvudkrav, informations-, = samtyckes-,
konfidentialitets- och nyttjandekravet ar till skydd for informanterna i ett forskningsarbete.
Under arbetet med foreliggande studie har det inneburet att informanterna har fatt information
om studiens syfte och att de har gett sitt samtycke till att delta. All data som kan leda till
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informanterna eller deras skola har avidentifierats. Utanfor var kontroll ligger om deltagarna
sjélva rojer sitt och sina arbetskamraters deltagande. Vid fokusgruppsintervjuer ar detta alltid
en etisk risk. Den information som informanterna har ld&mnat kommer endast att anvandas i
foreliggande studie. De inspelningar som gjorts kommer efter examinationen att raderas.
Kvale och Brinkman (2009) menar att detta ar en nédvandig men ibland bortgldmd uppgift,
varfor det har poangteras att sa kommer att ske.
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5. Resultat

Empirin har sammanstéllts och i foljande kapitel redovisas fokusgrupperna var for sig.
Grupperna ar benamnda A, B, C och D. En uppdelning har gjorts sa att de teman som fanns
med under intervjun, formativ bedémning, feedback, elevers motivation och sjalvkénsla
aterfinns har som underrubriker i varje grupp. Det finns ocksa en rubrik for sarskilt stod.
Resultatredovisningen ska ses som en illustration kring hur larare kan resonera kring dessa
teman. Varje fokusgruppsredovisning avslutas med en kort sammanfattning.

Fokusgrupper
Grupp A

Hur formativ bedémning uppfattas

Formativ bedomning beskrivs av lararna som ett satt for eleven att fa syn pa sin egen
utveckling. Man anser att lararens roll &r att tydliggdra for eleven hur denne ska utvecklas:

Eleven sjélv ska kunna se sin egen progression. Vi ska vara mer tydliga med hur de ska tinka
for att det ska bli béattre. Sa far de omarbeta det och géra det béattre

Formativ beddmning uppfattas vidare som ett sétt for eleven att forsta hur kunskapskraven &r
relaterade till de betygsmal som de sjalva har:

Om jag ar nojd med ett E sa stannar jag har, vill du hogre sa maste du utveckla det har.

Man upplever att man har kommit en bit pa vag med att implementera formativ bedémning i
sin undervisning, men att det ser olika ut i olika &mnen. Formativ beddmning inte ar nagot
nytt i praktiska &mnen:

Vi har kommit en liten bit pa vag kénns det som. Sen ar det ju olika i olika &mnen. | praktiska
amnen kanns det inte som ndgot nytt egentligen. Dar har man ju talat om det lange.

Det framkommer att det ar mycket diskussioner och kompetensutveckling kopplat till
formativ bedomning pa skolan just nu. Lararna beskriver att de gar kurser, diskuterar i
arbetslag och sitter i storgrupper:

Ja, det talas om det dverallt. Man ska ga kurser och allting. Vi sitter i arbetslag, i storgrupper.

Hur feedback anvands i undervisningen

Gruppen upplever det som nddvéndigt att anpassa anvandningen av formativ bedémning till
sin undervisningspraktik, dar tid ar en bristvara och dar det ar viktigt att hitta angreppssétt
som intresserar eleverna. Ett satt ar att valja ut vissa centrala, aterkommande kursmal som
eleverna far feedback pa efter avslutat arbete. Denna feedback presenteras for eleven i
samband med ett enskilt samtal. Ett annat liknande forfarande beskrivs ocksa:

Jag har valt vissa kursmal fran amnets syfte som jag pratar med eleverna om efter avslutat
laborativt arbete. /.../ da tankte jag att det ar det enklaste sattet att borja och fa med eleverna
pa. Jag véljer de moment dar det ger mest.
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Om vi tar en skrivuppgift i engelskan sa tittar vi pa ndgra grejer som ska testas  dar. Sa gor
man nagot liknande senare for att se; — S& har l1ag du i forsta uppsatsen, sa ska du utvecklas till
nasta uppsats.

Den starka fokuseringen pa maluppfyllelse i skolan ar enligt de intervjuade en bidragande
orsak till att det &r svart att hinna ge feedback till alla elever i den utstrackning som man vill.
Eftersom antalet elever med svarigheter att uppna malen &r sa pass manga ar det svart att
hjalpa de elever som redan natt godkantgransen att na langre. Samtidigt sa inser man att
konceptet formativ bedémning faller om man inte kan ge feedback till alla:

Det ar en ryggmargsreflex hos larare, att har det gatt relativt bra sa fine /.../ férsoker hjélpa
dem som ligger sist. Det far vi relativt hart uppifran, att alla ska med. Gar det trogt har man
ratt att fa den dar lilla extra tiden. Svart att fa tid for att hjalpa den som ligger langt fram att na
annu langre, men konceptet faller ju om man inte far det [feedback]. Det finns en konflikt
mellan mal och tid, jag skulle sjalvklart vilja gora detta med alla elever hela tiden men det finns
en tidsekvation som inte gar ihop.

Gruppen diskuterar olika satt att komma foérbi dessa hinder for att ge ocksa de redan godkanda
eleverna mojligheten att forbattra sina prestationer, fast utanfor lektionstid. Man funderar
ocksa kring organisatoriska forandringar som att infora buffertdagar och studiepass for att
kunna mota fler elevers behov av feedback. En fundering galler hur férandrade larmiljoer
paverkar undervisningsprocesserna:

Det ar i de lagena som jag kan saknar de gamla studiepassen som jag har levt med déar jag
jobbade tidigare. D& kunde man jobba vidare, det var en jattesvar grej att ga over till att inte
ha dem.

En annan svarighet med feedback i undervisningen har enligt lararna att géra med vissa
elevers attityder till feedback: att det kan vara svart att motivera elever att jobba vidare med
en uppgift som skulle kunna vara klar:

Da vill man ha en ny fraschare grej. De &r jattesvara att vinna 6ver, vi kampar pa for vi vill ju
ha det och ser ju vinsten med det och hoppas att eleverna gor det ocksa.

Man berattar att det ibland &r svart att ge feedback till elever som tror att det har gatt valdigt
bra:

Jag trodde [tidigare] att eleverna hade mycket battre koll pa hur de lag, s& ar det ju inte. De
flesta elever har tror gott om det de gor. S& man far smyga in det som ska forbattras da.

Elevens feedback pa undervisningen

Det vanligaste sattet att fa feedback fran eleverna é&r, enligt de intervjuade lararna, den
spontana respons som kommer vid genomgangar, och att de i samband med detta gor
korrigeringar av undervisningen. | en sadan situation anses det viktigt att stalla fragor om vad
som dar svart, samt ge fler exempel. For att fa information om hur eleverna upplever
undervisningen anvands ocksa skriftliga utvarderingar efter avslutade temaarbeten. Ibland
anvands mitterminsutvarderingar:

De kan vara valdigt omedelbara; — Vi fattar ingenting. Da gor jag om direkt och jag fragar vad
det &r de inte forstar och forklarar med fler exempel. Sa utvarderar vi temaarbetena. Jag tycker
det ar réatt bra att ha det skriftligt. Kan vara mitt i en kurs ocksa.
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| vissa grupper far lararen feedback om undervisningen genom elevens inaktivitet. En
uppfattning &r att eleverna slutar att lyssna nar de inte forstar och istallet vantar pa en enskild
genomgang, om de inte forstar. Detta upplevs som problematiskt, samtidigt som man
upplever att det &r i de situationerna som man far en uppfattning om eleven har lart sig eller
inte:

Du har en ambition att du ska ha en genomgang med trettio stycken men dar har du inte manga
med dig, utan det ar i det enskilda samtalet, som du kdnner om eleven ar med eller inte. Vi
tommer oss ju ratt rejalt pa ett lektionspass.

Hur man arbetar med kursmal och betygskriterier

Gruppen beréattar att man upplever att manga elever har en negativ instéllning till att lara sig

om kursmal och betygskriterier, vilket gor det svart att jobba med detta:

Eleverna tycker att det ar var uppgift att lasa dem [kursmal och betygskriterier]. Vi ger dem
flera g&nger, har vi ndgon gang hort; — Ah, vad kul!

Genom att anvanda kunskapsmatriser kdmpar de med att fa sina elever att forsta kursmal och
betygskriterier, trots motstand fran eleverna:

Jag vill att de ska fatta hur de blir bedémda; — Forstar du hur du blir bedémd? Kan du bli
battre? Jag gor det alltid i uppgifter, trots mycket motstand. Lagger in den dar matrisen.

Motiverade och omotiverade elever

Det framkommer att lararna anser att det ar latt att se pa elevens beteende om denne &r
motiverad eller inte, och att man ser att beteendet paverkar prestationerna:

Oja, men de haller inte i mobiltelefonen, de gor uppgiften med gladje. Annars har de skarmen
upp, sitter och spelar, eller vad de nu gor. De blir ocksa resultaten valdigt pavra.

Samtidigt menar man att dven "starka" elever paverkas av tillgangen pa distraktioner (las:
mobiltelefoner):

Tekniska apparaturen paverkar valdigt manga, aven de starka. Hade vi tagit bort dem hade det
varit farre [omotiverade].

Man upplever att man som larare har mindre tid pa sig idag att fa eleverna intresserade bland
annat pa grund av detta:

Jag upplever det som att man som larare far mindre chanser idag. Om man hade tio minuter
tidigare har man en halv minut nu.

Det framkommer ocksa i samtalet med gruppen, att man forséker utmana tysta elever som
inte vill visa sina kunskaper. Samtidigt upplevs detta som problematiskt:

Jag tycker att man kan utmana dem ocksa. Jag gar pa dem som kan men inte racker upp
handen. De som inte ids racka upp handen for att det &r ointressant. Far vi det?

22



Elevers sjalvkansla i larandesituationen

De intervjuade lararna fick ocksa fragan om hur man ser att en elev har sjalvkansla i
larandesituationen. Nagra menade att elevers sjalvkansla hanger samman med viljan att
kommunicera i klassrummet:

De vagar fraga och svara, kommunicerar med dig.

Det framkommer ocksa att det gar att utlasa vilken sjalvkansla en elev har utifran vilka fragor
denne staller. For att stotta eleven kan man bekréafta att eleven har gjort rétt, sa att denne vagar
ga vidare. For att starka elevers sjalvkansla i larandesituationen brukar man ocksa
uppmarksamma vad eleven &r bra pa i enskilda samtal:

Man séger; — Titta har vad du kan! Se har vad du inte kunde for tva veckor sedan! Nu har du
kommit hit.

Eller uppmuntra arbetssattet hos en hel klass:
Sa har som ni arbetar nu, det &r jattebral

Genom att ha uppstartssamtal med alla elever i borjan av varje kurs kan dalig sjalvkansla
forebyggas. Da blir man som larare varse sarskilda behov, som annars kan ta lang tid att
upptacka. Att aterkomma till vad som sades i detta samtal langre fram i kursen ar viktigt,
enligt de intervjuade:

Jag brukar fraga lite om varfor de har valt programmet, om nar skolan ar som bast, som samst,
om det ar nagot som jag borde veta. Da kommer sadant som att; — Jag kan inte stava, jag kan
inte lyssna, jag kan inte lata bli telefonen. D& fragar jag; — Hur vill du att vi ska géra? Da
hittar man ofta en losning innan det har hant. S& kommer man tillbaka till det under kursens
gang och fraga; -Hur passar det har sattet.?

Detta arbetssatt bekréftas:
Sa gor vi alla, bade som mentor och vid uppstarten av en kurs.

Sarskilt stod

Som svar pa fragan om elever i behov av sarskilt stod far den hjalp de behéver, konstaterar de
intervjuade ldararna att tiden inte racker till och att det &r for stora grupper. Man upplever att
stodbehovet har accelererat, vilket gor att det blir svarare att mota alla elevers behov och
malsattningar:

Nej, vi har inte tiden att kunna hjalpa dem sa mycket som vi skulle vilja gora. Det finns inte, det
ar for stora klasser. Hade vi haft 20-grupper hade det sett helt annorlunda ut. Da hinner man ju
se varje elev och ge varje elev mer tid.

Sen kanns det som stodbehovet har accelererat fran att vi inte hade nagon specialpedagog. Och
nu har vi tre stycken.

Till skolans specialpedagoger skickas de elever med storst behov, men nu &r

specialpedagogerna fulltecknade, vilket anses bero pa att fel elever skickas dit. Viss
specialpedagogisk problematik, som specialpedagogerna kategoriserar som "strukturstdd™ ska
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lararna darfor i fortsattningen ta hand om sjélva. Eleverna kan ocksa fa hjalp pa stodtid, vilket
ar en timme i veckan:

Det blir ju de med de allvarliga problemen.
Det finns stodtid dit alla ettor, tvdor och treor kan komma. Man kommer nar man behgver.

Sammanfattning

Formativ bedomning &r ndgot som ar positivt for eleverna nér de ska forsta kunskapskraven
och sin egen utveckling. Olika hinder finns for att kunna anvanda feedback i undervisningen,
sasom organisationen av skoldagen och elevers attityd. Elevens feedback till lararen kommer
ofta spontant men &aven i utvarderingar i eller efter en kurs. For att fa eleverna att forsta de
krav som stélls anvands bland annat kunskapsmatriser. Eleverna har ofta en negativ attityd till
att forsoka forsta kursmal och betygskriterier. Att en elev & omotiverad visar den genom att
halla pa med annat under lektionerna. Som larare idag har man Kkortare tid pa sig i forsoken att
fanga elevens uppmarksamhet, det finns for manga distraktioner. Elever med god sjalvkansla
ar aktiva och vill kommunicera under lektionerna. | arbetet med att stdrka elevers sjalvkansla
uppmarksammas och beréms elever, ibland enskilt och ibland i grupp. Genom mindre klasser
skulle skolan kunna mota det stédbehov som finns bland eleverna. De elever som &r i behov
av omfattande stod far detta av specialpedagog. Skolan har ocksa stodtid som ar oppen for
alla elever.

Grupp B
Hur formativ bedémning uppfattas

En uppfattning ar att syftet med formativ bedomning dels ar att ge eleven respons sa att de
kan utvecklas i sitt larande, dels att fungera som ett verktyg for lararen att veta hur
undervisningen ska forédndras. En annan uppfattning &r att se formativ bedémning som en
process, dar den teoretiska och praktiska kunskapen som eleverna ska tilldgna sig under
utbildningen befruktar varandra.

Formativ bedémning, d& gér man det mer efterhand med mal att ge respons sa att de kan lara
sig vidare. Mer som ett verktyg vart man ska styra undervisningen och eleven.

Mer som en process, dar vi kan se att det handlar hur man kan omsétta och anvénda den
teoretiska kunskapen praktiskt och vice versa.

Hur feedback anvands i undervisningen

Det framkommer att feedback framfor allt ges efter prov eftersom man vill att eleverna ska
veta hur de "ligger till" betygsméssigt. Man vill inte att betyget ska komma som en
overraskning for eleven. Ofta fragar eleven vad som kravs for att fa ett hogre betyg och da far
man forklara for eleven varfor det inte & mojligt. Sarskilt viktigt anser man att det ar att ge
feedback pa elevens prestationer infor praktikperioden:

Jag forsoker tala med alla efter proven. Det ar bra att checka av innan de gar ut pa praktik; —
Sa har ligger du till.

Det ska inte vara en dverraskning for dem. De ska inte fandgra  Gverraskningsbetyg, utan de
ska veta, det har ar vart mal. Sen om de alltid forstar /.../

— Vad ska jag gora for att fa ett A? — Du har gjort det och det. D kan man visa dem att det ar
omojligt att fa ett A. Det ar svart pa vitt dven om det inte ar sa utvecklande.
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Jag forsoker skriva kommentarer, men jag hinner inte sitta ner med en och en. Jag forsoker ga
runt och prata med dem [pa lektionen]. En del vill diskutera i samband med provet eller da och
da, formativ bedomning hela tiden.

Ibland bokar lararen tid med eleven for att ge eleven tid att stalla fragor eller for att kunna
utveckla for eleven hur beddmningen har gjorts. Samtalet kan ocksa handla om elevens mal
och vilka kursmoment som eleven behdver gora:

Ibland bokar man in en tid och kan plocka upp fragor. Da far de mer utforligt vilka moment de
har kvar. Vad har de for mal; — Du ligger ju dar. Da kan vi ta upp igen. Vad var det som var
oklart? Det kanske var min fragestéallning som var oklar. Da kan man visa och forklara.

Skolan har ett webbaserat datasystem for tidrapportering som ocksa anvénds for att ge eleven
feedback pa dess prestationer:

Dar eleven far ett skriftligt omdome. Da far eleven ett skriftligt omdome dar [tre nivaer] om
eleven nar malen. Dar finns ocksa majlighet att skriva kommentarer om vad man behover tanka
pa. Vi skriver valdigt tydligt vad eleven inte har gjort. Man gar igenom detta med elevvarden
och gor upp en handlingsplan, om det &r nagot.

Brist pa tid ar ett aterkommande problem for lararna nar det galler att ge individuell feedback.
Man upplever att tiden behdvs for undervisning istéllet:

Oftast hinner man inte, det ar sa pass pressat. Det ar s mycket som ska hinnas med i kursen.
Man missar ju lektionstid d&. Sa jag forsoker summera ihop allt, men det ar inte 1att att ta en
trettioklass. Ibland hinner man inte med alla.

Det dr en svar avvagning att valja mellan att ge feedback i form av enskilda samtal och ha
lektionsgenomgang:

Eleverna presterar ingenting pa lektionerna om jag har samtal och de ar sjalva. Det ar den
avvagningen man hamnar i ibland. Jag kanner att jag skulle vilja ha den har tiden for att tala
med en och en, men det &r battre att ha lektionen, genomgangen.

Gruppen beskriver att de ibland bokar in tider med eleverna for att kunna aterkoppla och
fanga upp fragor. Ett problem med detta &r enligt lararna att bara vissa grupper av elever
kommer, de som redan ar godkanda. De beréattar ocksa att eleverna inte ar intresserade av
feedback, nar de har fatt sitt betyg:

Sen &r det sa att intresset ar svalt. Om de far sitt betyg, som de vill ha, sd ar de nojda med det.
De struntar i vad de kan forbattra.

Oftast ar det kanske de starkare eleverna som kommer. Oftast ar de mest angelagna om att fa
sitt betyqg.

De berdttar ocksa att nagra "motiverade" elever reagerat negativt pa att de fatt en extra uppgift
som feedback pa det som de gjort:

N&r jag gav nagra motiverade elever ytterligare en uppgift sa de; — Ska vi straffas for att vi blir
fort fardiga? Maste vi géra mer da? Sag det som ett straff istéallet for en mojlighet att utvecklas.
Sa att; — Nasta gang beréttar vi inte.
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Det finns inte mojlighet att inom undervisningens ram goéra forbattringar av redan bedémda
uppgifter med undantag for icke-godkanda elever. Elever som redan ar godkanda men vill nd
hogre, hanvisas till sérskild prévning:

Det ar inte sa att om man fatt ett C sa kan forbattra och fa ett A. Det kan vi inte halla pa med.
Det far de i sa fall gora efter skolan. Tenta av kursen. Daremot om man fatt ett F da far man
gdéra om hur manga ganger som helst.

Ibland ges eleverna mojlighet att visa vad de kan:

Daremot kan det vara nagon med valdigt hoga mal, ibland, som har misslyckats pa ett prov, da
kan man ge den eleven en speciell uppgift. Da kan den eleven gora den nar de andra jobbar
med nagot annat.

Elevens feedback pa undervisningen

Det framkommer att eleverna &r spontana i sina reaktioner pa undervisningen.
Kursutvarderingar anvands i samband med kursslut, men upplevs som daliga matt pa vad
eleven tycker, eftersom eleven oftast inte engagerar sig i den. Ibland staller lararen en fraga
till eleverna om hur de vill arbeta, vilket oftast resulterar i samma sak som l&raren har tankt

sig:

Ibland stéller jag ocksa fragan; — Hur vill ni jobba? Vad ar basta sattet? DA blir det ofta
ganska lika. Av nagon anledning blir det &nda pa samma satt. Om det ar for att det ska passa
mig eller?

Hur man arbetar med kursmal och betygskriterier

Mal- och betygskriterier uppmarksammas forst och framst i samband med kursstart och prov.
Man upplever att man borde repetera detta senare i kursen men att det ar svart att hinna med.
Lararna berattar att man forsoker konkretisera kursmalen och betygskriterierna i samband
med uppgifter, for att gora det lattare for eleverna att forsta. Lararna sager att eleverna ofta ar
medvetna om hur deras prestationer forhaller sig till kunskapsmal och betygskriterier:

Det &r ju alltid i borjan av en kurs. Sedan ska man ju repetera det, men det &r inte alltid man
hinner det. Vi kanske satter upp pa vissa prov vad som krévs for ett visst betyg. S de ar ganska
duktiga anda pa att forsta vad som &r ett hogre betyg, vad som kravs. Nar man laser de centrala
malen med eleverna sa kan de svara pa vad man har gjort och inte.

Vid ett betygssamtal framkom att flera elever hade underskattat sin kapacitet:

Flera trodde att det hade gatt daligt. Visade moment for dem och de fick reda pa att det inte var
sd illa. Sa det &r ju valdigt bra, men det slukar oerhort mycket tid.

Motiverade och omotiverade elever
Lararna upplever att de kan utlasa pa elevens beteende om denne ar motiverad eller gj:

Det ser vi, om de sover, ser film pa sin dator, facebook. Det &r valdigt latt att se. Sedan ar de ju
ocksa tydliga med vad de tycker; — Jag vill inte g& det har programmet, jag ska héarifran.

Man berattar att det ar svart att motivera omotiverade elever, speciellt de som inte vill vara i
skolan. Vissa grupper ar mycket heterogena, vilket upplevs som problematiskt eftersom det &r
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svart att mota alla elevers behov och malséttningar. De motiverade eleverna blir frustrerade
nar mycket tid gar till de som ar omotiverade:

Vi har grupper med jattemotiverade elever och sddana som sover pa banken, det ar frustrerade.
De som vill, ar med pa lektionerna pa ett annat satt. De tappar ju en del, de som &r motiverade,
eftersom mycket fokus gar till dem som ar omotiverade.

Lararna berattar att det &r svart att utmana de motiverade eleverna eftersom man maste dgna
sig sa mycket at de som inte hanger med:

Vi kan ju inte utmana dem, vi kommer inte sa langt. Vi forsoker tanka pa dem men kommer inte
nagon vart. Man backar lite, tar om for att s3 manga som mojligt ska vara med. Vi har nog
gjort det alldeles for mycket. Nagon sorts grund maste alla ha.

Ett satt att hoja forvantningarna pa eleven ar att krava att de ska forbereda sig infor
lektionerna [exemplet géller en frivillig kurs]:

I en kurs har jag lagt ribban lite hdgre, har lagt ut you tube-klipp. Jag vill fortsatta att bygga
med dem som vill.

Elevers sjalvkansla i larandesituationen

En uppfattning &r att manga elever har en bra bild av vad som har gatt bra respektive daligt i
grundskolan:

Jag tror att de kommer hit med en hyfsad uppfattning om vad som har gatt bra och vad som inte
har gatt bra.

Nar det géller matematik har manga elever felaktig sjalvuppfattning nar det galler sina
kunskaper i @mnet och det ar svart att &ndra pa deras instéllning. En strategi ar att forsoka
forklara for dem att de kan mer &n de tror:

Man ser ju ofta i matte, de som kommer med en felaktig kdnsla om sig sjélv. Man upptécker
snart att de kan mer &n vad de tror. D& &r det jattesvart att vanda det, att fa dem att tro pa sig
sjalva. Forsoker forklara, peppa; — Du kan ju! Ibland verkar det som om nagon, de sjélva eller
en larare, har intalat dem att de inte kan. Om de inte vill g& med pa att tro det, da ar det
jattesvart. Da kommer de inte vidare. Det ar bara att tjata.

Gruppen upplever att det ar lattare for eleverna att fa battre sjalvkansla i karaktarsamnena
eftersom dessa amnen ar nya for dem. A andra sidan menar man att den déliga sjalvkénslan
fran grundskolan latt kan foras over till andra amnen:

Det ar nog lattare i karaktarsamnena, stor skillnad nar man inte behover grunderna. Da &r det
lattare att fa béattre sjalvkansla.

Den daliga sjalvkanslan fran grundskolan kan &dven foras over till andra &mnen. Man kanske
aldrig har klarat ett prov. Gar man in med den instéllningen [infor ettt prov] att jag inte kan &ar
risken stor att jag inte kan.

Ett satt att starka elevernas sjalvkansla ar kopplat till bedémningsformer. Vissa elever har
mycket dalig sjalvkansla nar det galler skriftliga prov och uppgifter. For dessa elever fungerar
det battre med muntliga redovisningsformer som ett komplement till skriftliga prov:
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Svart nar de ska skriva saker, daliga l&s- och skrivkunskaper. Ett satt att stotta dem &r att ta det
muntligt, sa de far visa att man kan. De orkar inte skriva, muntligt kdnns mycket battre Men de
maste skriva skriftligt forst, det har vi ju bestamt nu. Det tar ju sddan tid att ta muntligt hela
tiden. Vi forsoker uppmuntra dem att skriva.

Sarskilt stod

Pa fragan om lararna anser att alla elever i behov av sérskilt stod far det stod som de behover,
svarar de att manga elever inte anvander sig av det stod som finns. Man menar att manga
elever saknar det driv som behovs for att tillagna sig stodet och att det ar svart att veta hur
man som larare ska hantera detta. De berattar att det exempelvis i matematik finns stod att ga
pa varje dag med sarskilda resurslarare. Det finns ocksa majligheter att starta stodgrupper i
olika &mnen utifran elevens behov, som kartlaggs genom diagnoser, eller anvéanda studiepass:

Samtidigt &r det manga som inte utnyttjar sitt stod. Det ar dar som problemet ligger. Vi ger
tider for stod, s kommer de inte. Kommer de inte, vad gér man? Det finns sarskilda tider
[studiepassen]. Det finns mojligheter att hjalpa dem t.ex. infor ett prov. Vi har nagra larare som
har det i sin tjanst. 1 matte finns det stéd hela dagarna, varje dag i veckan. Om man ar
motiverad sa funkar det. Det hanger pa eleven att boka in det, och att géra det. En del har inte
det drivet sjalva och da funkar det inte.

Sammanfattning

Formativ beddmning &r ett verktyg for lararen nar det galler at vilket hall undervisningen ska
styras. Feedback pa undervisningen ges efter prov men ocksa i omdémen som ges via skolans
webportal. Det &r viktigt att eleverna vet hur de ligger till betygsmaéssigt och att de vet vilka
moment som saknas om de inte natt malen. Det &r en svar avvagning om man som larare ska
anvanda lektionstid till att ge eleverna individuell feedback eller om man ska halla lektion for
hela elevgruppen. Eleverna upplevs som ganska ointresserade av feedback och mer
intresserade av vilket betyg deras prestationer har genererat. Eleverna ar spontana i sin
feedback till lararen men nar de ska foresla hur man kan arbeta hamnar de ofta i det som
liknar lararens upplagg. Kursmal och betygskriterier tas upp i samband med kursintroduktion
och vid prov. Att en elev ar omotiverad ses genom att de inte deltar, de haller pa med annat
eller vill annat. Eleverna kommer till gymnasiet med férdiga uppfattningar om vad som
fungerar och inte fungerar for dem i larandet. FOr att starka elevers sjalvkansla &r det viktigt
att de far redovisa sina kunskaper i former som passar dem. Elever i behov av sarskilt stod
anvander inte det stéd som skolan erbjuder.

Fokusgrupp C

Hur formativ bedémning uppfattas

Pa skolan har man &gnat en del tid pa studiedagar till arbetet med formativ bedémning.
Gruppen menar att denna form av bedomning dr till nytta for eleverna i deras larprocess:

Det ar nastan nagot varje ar som tagit upp just de har grejerna. Sa hade vi en forelasning med
Christian Lundahl och darefter bad vi att fa hans bok inkopt till varje arbetslag. Men det har vi
inte fatt annu. Men den skulle komma.

Det ar jattebra for eleverna /.../ man bryr sig om var de befinner sig just nu och hur de kan
utvecklas.

En definition ges ocksa av summativ beddmning:
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Jag ténker att man inte heller anvénder kunskapen efter man har I&rt in den, det &r slut dar. Du
pluggar in nagot och sa &r det klart. Du lamnar det, gar vidare till nasta. Det ar ingenting du
bygger vidare pa. Det &r sa jag tanker om summativ bedémning.

Formativ bedémning &r tidskrdvande, anser lararna och den tiden uppfattar de att de séllan
har:

Det tar ju ocksa tid och da &r det ju ganska kort nar man inte har den tiden. Da ar det valdig
dalig formativ bedémning i slutandan.

Sen &r val tanken da att man ska félja upp det. Det ar val dar som det kommer in med tiden, att
man vill ju att de ska fa en chans att utveckla sina svar och prova det igen. Dar kanner jag att
jag har mycket att jobba med. Det tar tid och det &r svart att hitta den. Men det &r bra om man
skulle kunna ge dem den mgjligheten.

Hur feedback anvands i undervisningen

Skolan dér gruppen arbetar anvander sig av en webportal i kommunikationen med eleverna
nar det galler information och aterkoppling. De séger att mycket av kontakten med eleverna
sker via web-portalen och de menar att om de &r tydliga dér sa har eleverna lattare forsta den
feedback de far:

Jag tror att den mest dverlagsna delen av det formativa sker i direktkontakt via natet. Det tror
jag att eleverna uppskattar och de tycker att det funkar. For man far valdigt séallan fragor om
man ar tydlig i sin feedback. Det &r inte ofta man far; — Hur menar du har? eller - Kan du
forklara?

Sedan en tid tillbaka finns pa webportalen ocksa matriser for varje kurs dar centralt innehall
och kunskapskraven &r beskrivna. Gruppen menar att matriserna kan underlatta
aterkopplingen till eleverna:

Det ar kunskapskraven for E, C och A i varje del, och sa far du kryssa i pa de moment som du
har gjort. Vilka delar som ar uppfyllda. Sa det blir ganska tydligt.

Kunskapen kring formativ bedémning har rent konkret inneburit férandringar i hur lararna
aterkopplar till eleverna vid bedémning:

Jag tanker ju pa en forandring som jag har gjort nu det senaste, det ar ju att jag inte satter
nagra podng pa proven langre utan att jag bedomer varije svar utifran betygskriterierna och sen
gor en sammanfattande bedémning.

Jag skriver en sammanfattande bedémning pa hela och sen kan jag skiva kommentarer in
emellan pa vissa av svaren pa fragorna ocksa.

Elevens feedback pa undervisningen

Det finns flera uppfattningar om elevernas mojlighet och vilja att ge feedback pa
undervisningen. En uppfattning ar att man menar att eleverna sallan spontant ger feedback pa
undervisningen. Det beror dels pa att det har med aldern att gora dels att eleverna inte har
nagon vana att ge feedback:

Jag tror inte att det ar naturligt just i den aldern, att man ifragaséatter uppgiften. Jag tror inte
att det finns nagon tradition, utan man matas och accepterar. Jag tror inte att manga larare
staller fragan heller. Det finns ingen vana.
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— Vore det bra om det fanns en vana?
Ja, men jag tror att man maste borja mycket tidigare. Man saknar det har drivet, eget driv och
eget ansvar.

En annan uppfattning ar att formativ bedomning sker hela tiden pa lektionerna:
Det sker ju kontinuerligt, bade att ge och fa pa nagot satt. Det sker automatiskt.

Gruppen menar att man sallan formaliserar mojligheten for eleverna att ge feedback pa
enskilda uppgifter, men de ganger det sker far det positiva konsekvenser pa
undervisningssituationen:

Naturligtvis kan du fa tio olika svar, men det ar en liten check pa om du &r pa ratt vag. For ar
flertalet missnojda med en uppgift sa blir resultatet darefter. Jag kan ju ocksa se pa resultatet;
0j, det har var inte hogt presterat. Da kan jag frdga dem ocksa. Ar det uppgiften det &r fel pa sa
handlar det ju knappast om deras prestationer. Det &r ganska intressant, det hander att jag far
syn pa nagot. Man far en dialog. Men det ar ingenting jag gor efter varje uppgift.

Gruppen berattar att ett instrument for feedback fran elev till larare ar de aterkommande
enkatundersokningar som alla larare gor varje ar i nagra av sina undervisningsgrupper:

En gang per ar sa har vi krav pd oss att genomféra en enkat med ett antal
undervisningsgrupper. Elever fran olika klasser far fylla i enkaten om hur de uppfattar en som
larare, hur man lagger upp uppgifter och hur man bedriver aterkopplingen till eleven bland
annat. Sa det blir ganska svart pa vitt hur man blir uppfattad.

Hur man arbetar med kursmal och betygskriterier

Varje ny uppgift i en kurs laggs ut pa skolans webportal, dar den ska beskrivas i sitt
kurssammanhang med centrala mal och betygskriterier. Gruppen menar att eleverna inte pa
egen hand forstar kraven och betygsnivaerna utan att det ar viktigt att dessutom ha en
ordentlig muntlig genomgang med eleverna:

Syftet med uppgiften, varfor vi ska lara oss detta, varfér skolverket tycker det, betygskriterier
och sa exemplifiera muntligt.

Skolans webportal &r tillganglig dven for elevernas foréldrar och gruppen séger att foréldrarna
tycker det &r ett bra satt att halla sig informerade om mal och betygskriterier. Foraldrarna kan
da pa ett battre satt vara ett stod for sitt barn:

Det tyckte foraldrarna var valdigt bra. Sa de kunde hjalpa sina barn i det som de behdver lagga
mest krut pa, och ocksa se vad som &r bristerna i amnet.

Motiverade och omotiverade elever

Lararna sager att de ser pa eleverna om de ar omotiverade, de ar trétta, passiva pa lektionerna
och i skolarbetet. Att en elev ar omotiverad menar man kan bero pa olika saker. Eleven gar pa
ett program som den egentligen inte vill ga pa, eller att kraven &r for hoga:

Det har varit mycket trétthet, sa det ar svart att fa dem motiverade. Vi har en stor andel elever
som ar svaga och trotta. Alltsa sa ar det. Det som de allra flesta har far lagga fokus pa ar att fa
eleverna motiverade att ta sig 6ver vattenytan, snarare &n att sikta /.../
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De har lag intagningspoang och utan att det finns att det finns intresse for det de valjer.

Gruppen menar ocksa att brist pa motivation for skolarbetet kan bero pa att eleverna har en
hdgre motivation for annat. De anser att mobiltelefoner och uppkoppling mot nétet gor att
eleverna riktar uppmarksamheten bort fran skolarbetet:

Vi har pratat om attityd, hur man &r, vad &r viktigt. Kan man plocka bort facebook? Vi blir
utkonkurrerade av tusen grejer och de kan inte hantera det. De kan inte lata bli dem, de far inte
nagon tid 6ver. Det &r ju en beloning varje gang det plingar i mobilen.

De sdger att det inte finns avsatt tid till allt det motivationsarbete som behdvs kring eleverna
utan att mycket av det arbetet sker mellan lektionstid och i stunden. L&rarna beréttar att de
lagger mycket sadan tid pa att forsoka motivera eleverna Det kan handla om att soka upp
eleverna fOr att prata och peppa, hjalpa eleverna med struktur och planering, och att inte ge
sig forran uppgifter ar inlamnade:

Det kénns som att man haffar dem, nar det gatt for langt liksom, eller innan det gar for langt.
Att fa dem att var har, nu tar vi den héar lektionen och det ar fullt tillrackligt ibland.

Just de har eleverna som vi letar upp de brukar ju ha problem i fler &n ett &mne och de ar sa
vana vid att hora; — Du har s& mycket efter dig, hur ska du lagga upp detta? Sa det vi forsoker
gora, och manga andra, ar att vi sager nu tar vi den har grejen idag. Istéllet for att nu tar vi
tusen grejer och nu ar det fel pa allting och bara ta fram negativa saker. Da ar det stenkort. Da
kan man lika garna bara stang dorren. Manga av oss jagar eleverna for att fa en dialog med
dem. Man tar tag i dem, man ser dem.

Lararna tycker dven att de motiverade eleverna &r latta att urskilja. De &r aktiva och ar
positiva till att delta i det som hander i skolan:

Om man vill att en grupp ska stidlla upp pa nagot annat som till exempel ha med
marknadsforing att gora. De ar valdigt positiva, det ar inte svart att fa ett gang att stalla upp.
Det ar val ett klart riktméarke pa att de trivs och att de tycker att det ar kul att vara i skolan och
vara med i det som hander dar.

Elevers sjalvkansla i larandesituationen

Lararna menar att elever med god sjélvkansla inte later sig paverkas negativt av omgivningen:

De later sig inte paverkas av om nagon annan har facebook uppe. De har sin koncentration och
jag tror att det kréver en enorm styrka.

Eller att i en diskussion med vaga saga emot sina kompisar. Vaga sta pa sig.

Har man bra sjalvkansla s& hamnar man inte lika latt i konflikter. D& kan man hantera att
personer ar olika pa ett helt annat satt.

Léararna sager ocksa det finns manga elever pa skolan med lag sjalvkansla och att detta ar
kopplat till tidigare skolprestationer. De menar att arbetet med att starka eleven handlar om att
skapa goda relationer och att ha tid och vara ett stod for eleven:

Det ar bara jag Kalle och Kalle ar detsamma som daligt betyg hela tiden. For jag har aldrig
haft betyg i typ matte. Jag har alltid varit dalig i matte, Kalle &ar lika med dalig i matte.
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Allting har ju att géra med hur mycket tid man har och vad man kan lagga. P& vissa elever
lagger man jattemycket tid.

Jag sager att jag ska gora allt jag kan for att vi tillsammans ska lésa det har. Jag lagger éver
fokus pa mig som larare i samtalet med eleven. Jag sager inte; — Kan du— Det har fixar du! —
Det &r bara att kAmpal! Istallet sdger jag; — Jag k&mpar tillsammans med dig.

Sarskilt stod

De elever som ar i behov av sarskilt stod far, enligt gruppen, inte det stod de behover. Lararna
menar att det beror pa brist pa tid och brist pa kompetens. De menar att de har manga elever
pa skolan som &r i behov av sarskilt stod:

Vi har manga som har svaga betyg. Nar vi borjar med matten sa gor vi en diagnos som &r for
arskurs 6. Halften av eleverna klarar den inte. Men de har slutbetyg fran grundskolan.

Jag kanner att jag hinner inte ge eleverna det stod de behéver. Jag kan ha 15 i varje grupp som
behover stod.

Lararna menar att de anda gor sa gott de kan i det egna klassrummet:

Sa& har man de duktigare som behdver den dar lilla utmaningen och man ger dem nagot lite
snabbt och sa fortsatter man med dem som inte &r i fas.

Det &r jattemanga som slapar efter. Alltsd man far ju aldrig avsluta nagot riktigt for att borja
pa nya moment. Allt pagar hela tiden. Det klart det tar tid och den tiden hade jag garna lagt pa
annat.

Gruppen berattar att de dven pa sina arbetslagsméten agnar tid at elever i behov av sarskilt
stod:

Vi har en punkt som heter elevarenden. Da tar vi upp allt ifran., ja vad som helst.

Lararna beréttar att de har en specialpedagog men att hon inte hinner med fler &n de som har
allra storst behov:

Till henne skickas de som &r langst ifran. Eller de som har diagnoser. Mellanskiktet som faktiskt
ocksa behover stod. Vi skulle sékert behdva fem specialpedagoger.

Pa skolan finns ocksa resurslarare som har sarskilda lektioner. Gruppen menar att eleverna
inte utnyttjar denna mojlighet:

Vi har resurslarare. Men ofta dyker de inte upp pa de tider de ar uppsatta pa. De tar sig bara
inte dit. Det ar ju lyx att kunna ga dit, men de gar bara inte dit.

Lararna menar att skoledningen inte tar hansyn till att det finns klasser dar valdigt manga
elever ar i behov av stod. De menar att det framforallt ar pa organisationsniva som man
behdver gora forandringar pa skolan, men ocksa i det fordelningssystem som elevpengen
utgor:

Det ar ju samma peng per elev, oavsett.
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Det ar ju verkligen mycket som skulle behdvas. Det finns de som har daliga svenskkunskaper
och det gor det svart for dem att klara egna studier. Driva det sjalv, nar man inte forstar det
man laser. Det behévs mycket mer, mindre klasser.

En av lararna uttrycker att otillrackligheten i klassrummet och undervisningssituationen kan
bidra till att eleven far samre sjalvkansla:

Jag ar amneslarare, jag har inte specialpedagogisk... jag vet hur jag ska gdra nar jag har
klass, eller hjalpa en och en om de natt upp till nivan som ar tanken. Men om de inte ar dar, om
de har inlarningsproblem. D4 star jag dar bara. Vad ska jag géra nu? Det ar déar jag kor fast i
alla fall. Men man férsoker anda, lite till, och det kanske inte var si smart, och forresten kom
jag pa, att det jag gjort var att trycka ner eleven annu mer.

Sammanfattning

Formativ bedomning tar mycket tid i ansprak, men ar bra for eleverna, da fokus laggs pa var
eleven befinner sig i larandet. Eleverna far feedback genom skolans web-portal och &ar den
tydlig staller eleverna sallan foljdfragor. P4 gruppniva ges mojlighet for eleven att ge
feedback pa undervisningen i utvarderingar av kurser eller arbeten. I arbetet med kursmal och
betygskriterier anvands web-portalen, men &ven muntliga genomgéngar gors. Ar man
omotiverad som elev kan det bero pa att man &r ”svag” eller inte har intresse for programmet.
N&r elever har storre motivation for annat, sjunker motivationen for skolan.
Motivationsarbetet med eleverna kan handla om att soka upp eleverna utanfor lektionstid for
att prata och uppmuntra. En motiverad elev &r aktiv, positiv och stéller upp i skolan. En elev
med god sjalvkansla paverkas inte sa latt negativt av sin omgivning, de star emot grupptryck
och far sitt skolarbete gjort. Arbetet med att starka elevers sjalvkéansla handlar om att skapa
goda relationer och att ge eleven tid och positiv feedback i undervisningen. Elever i behov av
sarskilt stod far inte det stod de behdver. Det kan exempelvis bero pa att larare saknar den
kompetens som behdvs. Eleverna anvander inte den resurstid som finns.

Grupp D
Hur formativ bedémning uppfattas

Genom formativ beddmning menar gruppen att eleverna far mojlighet att forsta sitt eget
larande och ocksa forsta att det finns olika satt att lara sig. De menar ocksa att det &r i samtal
med lararen som eleven har mojlighet att fa syn pa denna process:

Formativ bedémning ar en tydlighet och en dialog, en uppféljning. Vad ar det vi forvantar oss,
vad ar det du ska kunna. En dialog dar eleven hela tiden vet var man befinner sig och ser
utvecklingen.

Lararna menar ocksa att i det formativa forhallningssattet finns utrymme for eleven att fa lov
att misslyckas:

Det handlar om att man tranar sig pa sin egen utveckling /.../ sa en formativ process handlar
om att vaga prova olika saker och fa feedback pa vad som hande. — Nej det gick inte, det sket
sig.

— Jaha, vad var det som sket sig?

| gruppen resonerar man ocksa kring skillnaderna mellan formativ och summativ bedomning:

33



Man ser utvecklingen i larandet som en process och inte som en slutprodukt. Som &r den
summativa, den slutliga.

Hur feedback anvands i undervisningen

Lararna menar att den feedback de ger eleverna handlar om larandet, var de befinner sig i
processen och vad som &r nésta steg:

Man maste borja dar man star och komma pa det mest lampliga steget att ta. Om man gar for
fort fram tappar man massor. Du maste f& dem att kanna att det har klarar vi. D& kan du bérja
prata om nasta steg och att det har helt andra krav. Ja, d& kan man koppla pa nasta steg. Oka
kraven lite grann.

Det kan ocksa handla om andra férmagor som gor att de klarar skolans krav béttre:

Det ar en skillnad och vi maste hjalpa dem med det. Om de kommer for sent, om de glommer att
gora laxan, om de stokar. DA tappar lararna intresset. Nar man har 30 gymnasieelever som
man ska satta betyg pa. Det ar en strategi att alltid komma i tid.

Feedback kopplas till en tidsaspekt och gruppen menar att det kraver talamod och ihardighet
bade fran larare och fran elever for att det ska fungera:

Sa det kraver mer uthallighet att jobba formativt. En del elever har det och da funkar det hur
bra som helst.

Manga ar valdigt stressade att hinna med matteboken. Sjalv kan jag kanna att det ar lite svart.
Jag kan ibland falla tillbaka till det dar med matteboken och summativ bedémning med prov.
Det ger mig trygghet att se, detta kan hon. Det staller krav pa mig ocksa vad de kan.

Elevens feedback pa undervisningen

Elevernas reaktioner och feedback pa undervisningen &r spontan och direkt, berattar lararna,
och i dialog med eleverna forsoker de hitta vad det & som behdver goras annorlunda:

Efter det skriker eleverna; Nar ska du ga i pension? Det var flera roster som signalerade; Vad
gor du nu? Du ber oss att géra en uppgift pa ett helt annat satt. /.../ Jag fragade; - Vad hander
nu? — Vi vill géra som vi vill! Jag har full respekt for det nar man jobbar med kreativitet.
Forsoker man styra upp for mycket sa tappar vi sparet. Eleverna ar valdigt tydliga med det.

Ibland far de hjélpa eleverna att ge feedback pa det som hander i undervisningssituationen:

Ibland &r det nar man kanner att nu tappade jag dem. Nu pratar jag 6ver huvudet pa dem. Nu
har de ingen aning om vad jag star och pratar om. Da far man séga det; Nu fattar ni inte ett
dugg vad jag pratar om...

Hur man arbetar med kursmal och betygskriterier

Lararna menar att eleverna har svart att ta emot information om kursmal och betygskriterier i
bérjan av utbildningen. 1 verkstaden arbetar man med kompetensmatriser, vilket &r
kursplanens mal nedbrutna till moment. Dessa matriser hanger pa vaggen och genom olika
fargmarkeringar blir det tydligt for eleven var denne befinner sig i larprocessen. Gruppen
menar att eftersom kompetensmatriserna gor det konkret och synligt borjar eleverna sjalva sa
smaningom bli intresserade:
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Det ar kursplanerna som &r nedbrutna i moment. Har man réd plupp sa ar man nybérjare, gul
plupp da haller man pa att lara sig och grén plupp da har man uppnatt malet. Vi har diskuterat
om vi ska lagga till nagra farger for att fa med betygsskalan.

Efter ett tag borjar de titta pa dem; Varfor star det sa dar? Da kan man knyta ihop det; Nu har
du gjort detta, sa titta, vad star det? De borjar fraga sjalva; Varfor gor jag det har? Till slut
kan man ga bakvagen och visa att nu har du gjort detta, och det ar markerat har, och det star
ocksa i kursplanen.

Eleverna har svart att ta emot information om mal, krav och betygskriterier i de teoretiska
amnena och darfor Oonskar lararna att kompetensmatriserna &ven kunde tillampas i dessa
amnen:

Jag funderar mycket pa det nar det galler mina @mnen, samhallskunskap och historia och
geografi, och det &r att man skulle vilja na fram till ndgot liknande dar. Men jag tror det kan
vara svart.

Motiverade och omotiverade elever

Lararna menar att de elever som har skolmisslyckande bakom sig har lag motivation for
skolarbetet. De menar att lag motivation yttrar sig genom att eleverna inte deltar i skolarbetet
och framforallt inte nar de ska delta i en grupp. Det &r ocksa i dessa situationer som det marks
nar elevens motivation okar:

Jag tanker om vara elever att de har alla sina skal. Jag hade inte heller klarat skolan om jag
hade haft det sa.

Det &r en process, dar eleverna sjalva accepterar att det har varit som det har varit.
Det ar i dialogerna, de deltar allihop, dras in i dialogen och intresset véxer. Hon kan se vinster
med att vara med i gruppen Det &r roligt att hora andras asikter och nar hon lagger fram egna

asikter sa far hon gehor fran de andra.

Motivationsarbetet i skolan menar gruppen handlar om att fa eleverna att se sig sjalva som
kompetenta bade i nuet och nar de funderar pa framtiden:

De kanner att nu vill jag, de kanner att de har fatt ett hopp. Tro pa sig sjalva.

Lararna menar att om man missar eller inte forstar undervisningen sa bli man som elev
omotiverad. De berdttar att det handlar om att vaga sta kvar tills eleven &r redo att ga vidare:

Jag menar att det maste gar langsamt, repetition och repetition. Nar vi tar om det och de séger;
’Det har har vi ju gatt igenom.” Ja, da kanske det racker. Sa det ar langsamt, men det ar alltid
lite framat.

De tar ocksa upp datorernas paverkan pa motivationen:

De har datorer och nar de gar in pa facebook da forstar jag att de inte &r intresserade. Det har
med facebook och allt annat att gora. Sa hur far man tillbaka dem?

Elevers sjalvkansla i larandesituationen
Lararna menar att det ar tydligt nar en elev har fatt battre sjalvkansla:

35



Det syns pa kroppen, kropphallningen. Lite rakare i ryggen
Klarare dgon, moter... man far 6gonkontakt.

Tidigare ar har de haft avsatt undervisningstid till grupp- och jagstarkande arbete, men inte i
ar. Men lararna sager att de alltid arbetar for att eleverna ska fa en battre sjalvkansla. Det
handlar om att se eleven, lyfta, berémma, och att ha tid. Bade under lektionstid och i andra
sammanhang:

Vi hade samarbetsovningar. Varje fredag hade vi grupper. Nu har vi inte gjort det i ar.
Vi hade lite otur med tiden, men det hade gatt att genomfora.
Det var en valdigt bra grej.

Jag har elever som har gjort en jatteresa. Man far tala om nar det har gatt bra. Hela tiden sa
pushar man, man &r dar /.../ Du kan frdga om du behdver.

Det maste bli olika. Varje person &r ju unik men jag tror att det viktiga ar att eleven blir sedd,
kéanner sig sedd /.../ vagar visa att den &r inne i en laroprocess.

Vi lagger mycket tid pa att skapa relationer, Forst och framst med vara mentorselever, men alla
elever ar allas. Sedan har vi méten da man sitter enskilt med sin elev, en gang i manaden.

Gruppen sager att eleverna behdver olika kompetenser i grunden for att klara skolans krav. De
menar ocksa att bedomning som ska leda till betygsattning ar svar nar man samtidigt ska lyfta
eleverna:

Det ar sa mycket som omfattar larandet, for att komma till det som vi i skolan mater som
larande behdver man en stor bas av annat larande att sta pa. Saknar man delar av det kan det
bli jattesvart med det har topplarandet som kan vara ganska teoretiskt. Det &r ett helvete nar
man kommer fram mot betygsattningen. Man kan se att en elev har utvecklats enormt, men nar
inte riktigt upp till malen./.../ Till slut far man &nda saga; Det ar jattebra men hit upp kom du
inte. Du ska inneha tva roller, du ska pusha och ska du till slut sla till och séga att nu s&, och
det tycker jag &r tufft.

Sarskilt stod

Lararna menar att eleverna inte far det stod de behdver och att det handlar om kompetens.
Men i ett resonemang visar det sig att det ocksa kan handla om tid:

Vi har inte den pedagogiska kunnigheten, de ar alldeles for svara. Vi kanner att de skulle
behdva ett helt annat stod.

De behdver stéd som vi inte har. Jag skulle behdva sitta med dem hela tiden, sjalva. For annars
hander ingenting. Det funkar bara inte och det &r bara att inse, jag racker inte, jag kan inte
Handlar det om tid eller handlar det om kompetens ténker du?

Det handlar om tid. Vi har ju andra att ta hand om. De skulle behtva ett stdd som sitter dar. En
larare och en elev. Jag tror att han hade det sa i grundskolan.

Gruppen beskriver ocksa hur organsationen av skoldagen kan paverka om elever blir i behov
av sarskilt stod:

Hela tiden cuttas det av, vi haller pa med ett projekt och; Nu &r det rast och jag ska gora nagot
annat. Eleverna har ett jattefokus pa rasterna. Det har de lart sig i grundskolan. Nu &r det rast,
det stor ut sa in i helvete. Kan du istéllet ha en skoldag mellan 8 och 3 och under hela dagen sa
h&nder det saker inne i skolan som &r intressanta for eleverna, de skulle ha ett annat fokus.
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De &r sa inkorda pa att de ska ha rast och det ar beléningen, det ar darfér man vistas i skolan
Over huvud taget, man ska ha rast och ledigt. Det tror jag ar ett stort problem.

Lararna menar att gallande normer i skolan stéller till problem for de elever som &r i behov av
sérskilt stod. Det handlar om att eleverna kanske behover helt andra saker an det som erbjuds
I skolan:

Skolnormen &r ett problem, det ’normala” forhallningsattet, det ar de livradda for. Det har inte
hjalpt dem tidigare och det kommer inta att hjalpa dem nu heller. Man maste bygga nagonting
annat forst. S& bedémning blir for mig nastan ett problem faktiskt, jag kan inte se sa manga
vinster, det behdvs helt andra saker.

Sammanfattning

Formativ bedémning &r en dialog mellan larare och elev dér eleven alltid vet vilka krav som
stalls och var den befinner sig i forhallande till kraven. Feedback pa undervisningen handlar
om att bestamma vilket som &r det mest lampliga nésta steget att ta for eleven. Det ges ocksa
feedback kring de icke-kognitiva formagor som kravs for att klara skolan. Att arbeta formativt
ar tids- och tdlamodskravande. Eleverna ar oftast spontana i sin feedback till lararna, men
ibland maste man som larare hjalpa eleverna att ge feedback pa undervisningen. | de praktiska
delarna av utbildningen anvands kompetensmatriser som ett konkret hjalpmedel for att
eleverna ska forsta de krav som stalls. Omotiverade elever har ofta skolmisslyckanden bakom
sig. Motivationsarbetet handlar om att fa eleverna att se sig som kompetenta. | arbetet med
oka elevers sjalvkansla i larandesituationen ses en svarighet i att som larare bade vara den
pushande och (be)démande. Det finns elever som inte far det stod de behdver. Det som hindar
att de inte far det stodet kan vara larares kompetens eller brist pa tid. Det kan ocksa handla om
sadant som organisation av skoldagen och de for skolan gallande normerna.
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6. Diskussion

| detta kapitel fors utifran resultatdelen ett resonemang kring olika bedomningskulturer samt
uppfattade hinder och mdjligheter for implementering av formativ beddmning. Har diskuteras
den elevsyn som den kommer till uttryck i fokusgruppernas uppfattningar om elevers
motivation och sjélvkénsla. | samband med detta diskuteras &ven gruppernas uppfattningar
om larares formaga att stimulera elevers motivation och sjalvkansla. Vidare beskrivs vilka
implikationer dessa synsatt kan fa for elevers larande, i synnerhet for elever i behov av
sarskilt stod. Avlutningsvis gors nagra reflektioner utifran gruppernas utsagor. Ett
resonemang fors ocksa kring mojliga framtida studier utifran de tankar som foreliggande
studie har vackt.

Beddmning med forhinder

Summativ och formativ bedomningskultur

| utsagorna fran alla grupperna framtrader en summativ bedémningskultur som uppfattad
norm for den egna verksamheten och for svensk skola generellt. Grupp B beskriver att
feedback ges pa olika sétt efter prov och nér elever inte nar malen, annan feedback ges i man
av tid. Grupp C beskriver feedback av framst summativ karaktar vilken ges via skolans
webportal. Grupp A redogor for hur man valjer ut mal som ar aterkommande och ger
feedback av formativ karaktar, men menar att bristen pa tid gor att den formativa
bedémningens fortjanster faller. Grupp D talar om hur man pa olika sétt forséker bryta den
summativa normen, men att da bedémning i sig kan vara problematiskt att hantera. Dilemmat
som synliggérs handlar om summativ eller formativ beddmningskultur, eller krav kontra
larandeprocess. Gemensamt for grupperna ar att de i sina utsagor visar att de brottas med
denna utmaning pa olika satt. Flera forskare visar att dilemmats bada sidor &r viktiga for ett
framgangsrikt larande (Hattie 2012; Lundahl 2011).

Mojligheter och hinder

Overlag tycker de intervjuade grupperna att det finns hinder for att implementera formativ
beddémning i undervisningen. Férutom tidsbrist uppfattas stora klasser, heterogena grupper
och elevattityder som hinder for formativ beddmning. Ingen av lararna uppger att de saknar
kompetens for att anvanda formativ bedémning i sin praktik. Det finns tydliga skillnader
mellan grupperna nar det galler huruvida man upplever att svarigheterna gar att 6vervinna
eller inte, vilket kan ha att gora med om gruppen ser formativ bedomning som nagot positivt
eller negativt.

Tidsbrist

Den viktigaste orsaken till de upplevda svarigheterna ar tidsbrist. Grupperna héavdar att
formativ bedémning tar langre tid &n summativ bedémning och darfor kraver mer av lararen.
A andra sidan beskriver man flera andra situationer i undervisningspraktiken som tar mycket
tid, exempelvis agnar man mycket tid at repetition i form av genomgangar.

Grupp A ser fordelar med formativ bedomning och uppger att man arbetar for att pa olika satt
anpassa den formativa bedémningen till sin undervisningspraktik. A andra sidan upplever
man att det ar svart att hinna ge regelbunden feedback till alla elever och samtidigt oka
maluppfyllelsen, eftersom det innebér att man maste dgna sig mer at de elever som riskerar att
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inte na malen. Att inte ha tid att stimulera alla elever pa grund av att fler elever behéver mer
hjdlp med att nd malen tycks ocksa vara ett problem for grupp B och C. Konsekvensen av
detta ar att man ser svarigheter med att utveckla sitt arbete med feedback, trots att man inser
att det ar viktigt for eleven. Grupp A ser dock att det gar att gora organisatoriska forandringar
for att mota elevens behov av feedback pa prov och uppgifter.

Grupp B dr mindre benagen att se att det finns losningar pa detta problem, sa att mer tid kan
agnas at att stodja och stimulera den enskilde elevens larande. Enligt denna grupp skapar ett
okat krav pa feedback till eleven ett dilemma déar individens behov av feedback stélls mot
gruppens behov av undervisning. Att valja undervisning framfor feedback ses darfor av grupp
B som det basta valet. Att man har denna uppfattning kan bero pa att man uppfattar feedback
forst och framst som individuella samtal som har karaktiren av utvecklingssamtal. Ur ett
sadant perspektiv ar det naturligtvis svart att se att man har tid. Men det finns manga former
av feedback, vilket bland annat Gronlund (2010) visar. Det ar mojligt att den form av
feedback som har "betyg i fokus", vilket grupp B verkar ha tagit fasta pa, tar langre tid an
"uppgift i fokus". Att ge feedback pa elevens larande inom formativ bedémning handlar inte
forst och framst om hur eleven “ligger till"* betygsmaéssigt. Tvartom visar forskning att
feedback som kopplas till betyg inte ar effektiv (Hattie & Timperley, 2007).

Det finns en risk att det synsatt som grupp B ger uttryck for, att lararen maste valja mellan
feedback och undervisning, far negativa konsekvenser for elevens larande. For eleven ar det
viktigt att fa svar pa fragan om vad som behdver forbéattras for att larandemalet ska uppnas. Pa
detta vis tydliggors ocksa larandemalet for eleven vilket inverkar gynnsamt pa elevens vilja
att investera energi i arbetet (Hattie, 2007). Eftersom feedback pa larande syftar till att battre
kunna mata elevens behov ar det alltsa ur elevens perspektiv olyckligt om feedback uteblir
eller inte anvénds tillrackligt ofta (Black & William, 2001; William, 2010; Hattie, 2012; Mc
Millan, 2010). For elever i behov av sérskilt stdd, som i allménhet har ett stort behov av
regelbunden feedback och gynnas av detta, kan detta vara &n mer negativt. Det &r dock viktigt
att anvanda feedback pa ratt satt. All feedback &r, som tidigare forskning visat, inte av godo
utan kan tvartom vara kontraproduktiv (Hattie & Timperley, 2007). Feedback som handlar om
att eleven far kannedom om sitt resultat pad prov men inte innehaller information om hur
resultaten ska forbattras, ar inte formativ och leder inte till 6kat l&rande. Feedback som knyts
till personens egenskaper eller motivation kan ocksa ha en negativ effekt (Lundahl, 2011).

Elevattityder

Det verkar finnas en forestallning i grupperna om att elever ofta har en negativ attityd till
feedback, vilket anses skapa svarigheter for lararen nar denne vill ge aterkoppling pa elevens
prestationer. De menar att vissa elever uttrycker att de vill ha en ny uppgift istéllet for att
fortsatta arbeta med "den gamla”. Andra elever sags bli upprérda nar de far en ny uppgift efter
att ha gjort klart den forsta. Det som grupperna ger exempel pa ar det som William (2007)
benamner "reject the feedback™ (op.cit., s 32.). Det kan ocksa vara ett uttryck for att elevens
personliga mal kommer i konflikt med varandra, vilket kan skapa negativa kanslor hos eleven
(Ford, 1995). Ett sadant mal kan vara att "bli snabbt fardig”, ett annat att "fa ett béttre betyg”
eller att bli duktigare inom ett omrade”. Den bild som grupperna beskriver ar dock inte
enhetlig. De ger flera exempel pa positiva elevattityder, elever som ber om mer feedback, som
vill veta hur de ska hoja ett betyg eller elever som gillar att fa feedback i den pagaende
larandesituationen. Exemplen visar att det ar svart att forutsaga hur eleven kommer att reagera
pa den feedback som ges eftersom méanniskors beteende ar svart att forutsaga. Hur eleven
reagerar beror pa en mangd faktorer som exempelvis sammanhanget och relationen mellan
larare och elev (William, 2007). Att elever reagerar pa olika satt nar de far feedback ar dock
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ingen anledning till att upphdra med att ge feedback. Ett sétt att 6ka elevens intresse for
feedback kan vara att ge eleven storre mojligheter att géra egna val (Giota, 2006). Det &r
viktigt att skapa en klassrumsmiljo som uppmuntrar eleven att séka hjalp, fa feedback, dar det
ar accepterat att misslyckas utan att det blir negativa konsekvenser av detta. Det galler att
forsta hur eleven ser pa larandemalet, exempelvis om det ar for latt eller for svart, for att fa en
uppfattning om elevens kapacitetsupplevelse, vilken ju paverkar elevens respons pa den
feedback som ges, och utifran dessa kunskaper hitta nya véagar for att framfora feedback.
Vissa elever svarar till exempel battre pd muntlig feedback (Mc Millan, 2010). Ur elevens
perspektiv ar det alltsa viktigt att lararen lar sig att kanna igen elevens reaktioner och forsoka
forsta vad som ligger bakom dem. Det finns alltid en anledning till varfor eleven uppvisar ett
visst beteende. Beteendet ar ett uttryck for de olika strategier som eleven anvander for att
forsvara av sin sjalvuppfattning (Hattie, 2003). For att 6ka motivationen hos eleven, vilket
ocksa innebar att stddja eleven i dennes larande, behover lararen ha goda kunskaper om hur
elevens mal, forestallningar om sig sjalv och kanslor samspelar med varandra (Ford, 1995).

Mal- och betygskriterier

Ocksa nar det galler arbetet med mal- och betygskriterier framkommer det att grupperna ser
elevers attityder som problematisk. Alla grupper beskriver att de med jamna mellanrum, oftast
i borjan av en kurs och infor prov, beskriver mal- och betygskriterier for eleverna, men att
eleverna ar forhallandevis ointresserade av detta, och verkar ha svart for att begripa vad
kunskapskraven innebar. En svarighet med att tydliggora mal- och betygskriterier som tas upp
av grupperna har att gora med det sprakbruk som anvénds i malformuleringar och
beskrivningar. FoOr att hantera problemet med att hitta ett lampligt sétt for att uttrycka vilka
kunskaper och formagor som eleven ska skaffa sig har en av fokusgrupperna borjat anvanda
sig av kompetensmatriser. Man berattar att man med rod, gul och grén farg anger hur vél
eleven har lyckas med ett moment. Darigenom har elevernas intresse 6kat for kunskapskraven
i relation till det egna larande. FOr en annan grupp ar bedémningsmatriser viktiga i arbetet
med att tydliggora for eleverna vad de ska arbeta med och pa vilket sétt. Skolans webportal
beskrivs av en grupp som ett bra verktyg for att kommunicera kunskapskrav till elever och
foraldrar.

Det verkar som om grupperna har kommit olika langt nar det géller att hitta effektiva verktyg
for att tydliggora mal- och betygskriterier for eleverna. For elever som tillhdr en
klassrumsmiljo dar dessa verktyg finns kan det bli lattare att utveckla inlarningsmal an
prestationsmal, vilket enligt Dweck (1999, citerad i Lundahl, 2011) kan leda till djupare
kunskaper och en formaga att battre hantera motgangar. | dessa miljoer ar det ocksa storre
chans att eleven vidmakthaller sin motivation, eftersom denna gynnas av tydliga mal i
larandemiljon. A andra sidan sé& kan inga av ovanstiende kommunikationsverktyg fungera om
inte lararen sjalv gjort en grundlig tolkning av styrdokumenten. Saledes finns utmaningen for
lararen inte bara i sattet som man kommunicerar med eleven for att denne ska forsta utan
ocksa hur omfattande lararens eget arbete med styrdokumenten ar.

Lararens roll vid implementering av formativ bedémning

Att larare upplever att det finns problem med att implementera formativ bedémning &r inte
ovanligt eller konstigt, menar Black och William (2001), som uppméarksammar nagra av de
problem som grupperna diskuterar. Exempelvis kan problemet med att formativ bedémning
tar mer tid for l&raren 16sas om man ser formativ bedémning som en investering for elevernas
larande. Bland de intervjuade grupperna kan man se spar av en sadan uppfattning framst hos
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grupp A och D, som framstar som mer positiva till formativ beddmning an de andra
grupperna och verkar vara beredda att ldgga ner tid pa att fa det att fungera. Black & William
(op.cit.) menar vidare att de verkliga svarigheterna bakom implementering av formativ
beddmning har att géra med lararnas forestéallningar om elever och larande.

Om man inte har uppfattningen att alla elever kan utvecklas, ar det svart att se meningen med
formativ bedémning. Mc Millan (2010) havdar att det storsta hindret for implementering av
formativ bedomning ar lararens formaga att anpassa sig till bland annat elevens behov, amnets
karaktar och skolniva. Lararen behdver goda kunskaper i formativ bedémning och formaga att
anpassa denna till olika situationer. Da kan lararen ocksa skapa en inlarningsmiljo som
fokuserar mer pa att forbattra larandet och mindre pa betyg och prestationer. For att detta ska
lyckas &r det dock nodvandigt att lararen ser vinsterna med formativ beddmning, ndmligen att
formativ bedomning uppfattas som svar pa ett behov som finns i verksamheten. Ett satt att
astadkomma detta kan vara att 6ka kunskaperna om att formativ bedémning kan se olika ut i
olika sammanhang. Att implementera formativ beddmning i sin undervisningspraktik handlar
inte forst och framst om att ta Gver ett koncept utan att anpassa strategierna till den lokala
kontexten. Formativ bedomning forsiggar alltid i en kontext. Mc Millan (2010) uttrycker det
som " effective formative assessment is something that is adapted, rather than adopted"
(op.cit., s.48).

Forutsattningar och kompetens

| samtliga grupper framtrader ett dilemma som handlar om elevers forutsattningar och behov
a ena sidan och larares kompetens och tid & andra sidan. Gemensamt ar att man uppfattar att
man lider av tidsbrist i undervisningssituationerna for att kunna méta individuella behov hos
eleverna. Gemensamt ar ocksa att man i grupperna talar om den egna kompetensen antingen
direkt eller indirekt. Indirekt sker det i alla grupper nédr man talar om var och av vem elever i
behov av sarskilt stod ska fa det. Grupp C och D uttrycker att den egna kompetensen inte
racker till allt och man uttrycker da att det behdvs en specialpedagogisk kompetens. Grupp C
talar i det har sammanhanget om vilka kategorier av elever som man som l&rare &r utbildad
for att undervisa. | utsagorna fran grupperna A, B och C ges ocksa en bild av att man inte
heller har méjlighet att utmana dem som har natt godkéanda resultat att na langre. Grupp B
sager ocksa att man inte heller kan méta en elevs egna malsattningar och vilja att na langre.

Lararens formaga och majlighet att anpassa undervisningen efter elevers olika forutsattningar
och behov, inte bara for de som star langt ifran utan &ven for dem som natt godkanda
kravnivaer, ar ett krav i laroplanen (Skolverket 2011). Detta ar menar bland andra Hattie
(2012) och Lundahl (2011) avgorande for att alla elever ska na langt i sin kunskapsutveckling
och gora goda resultat i skolan. Enligt Ford (2010) &r det avgérande for elevens motivation att
man utformar larandemiljoer dar eleverna kan na flera av sina personliga mal.

Elevers mojligheter

Uppfattningar om elevers beteende och motivation

Alla grupper uppger att de ser pa eleven om denne ar motiverad eller ej. Att elever ar trotta
och passiva uppfattas som tydliga tecken pa att eleven ar omotiverad. Grupp A ser elevers
ovilja att racka upp handen som ett vanligt uttryck for lag motivation. Grupp D namner
inaktivitet i samband med grupparbete. De "motiverade"” eleverna uppfattas ha en hogre grad
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av aktivitet och vara mer involverade i skolarbetet &n de "omotiverade™ (llleris, 2007).
Dikotomin aktiv-passiv anvands som en indikation pa elevers motivation for skolarbete. Ur
lararens perspektiv ses elevens beteende som information om elevens motivation for
skolarbete. Uppfattningen att det pa elevens beteende gar att utlasa om denne ar motiverad
eller ej ar dock problematisk, da forskning visar att lararnas syn pa elevers motivation inte
alltid 6verensstammer med elevens. Det ar saledes svart att definiera och beddéma elevernas
egna resurser, vilket innebér att man ska vara forsiktigt med att dra slutsatser om elevens
motivation enbart utifran beteendet (Giota, 2006). For att kunna uttala sig om och sttdja
elevens motivation behéver man ha kunskaper om elevens personliga mal, forestallningar om
sig sjélv och kanslor, samt hur dessa faktorer samspelar med varandra (Ford, 1995).

Skolmisslyckanden och sjalvkansla

Alla grupper beskriver hur man upplever att tidigare skolmisslyckanden paverkar elevens
sjdlvkansla negativt. Det som man faster uppmarksamheten pa har ar elevens
kapacitetsupplevelse. Banduras (1986 citerad i Giota, 2002) hdvdar att elevens vilja att
engagera sig i studier har att géra med dennes vardering eller uppfattning om sin formaga att
uppna vissa mal. Om eleven har tidigare skolmisslyckanden bakom sig okar risken for att
denne blir omotiverad att utfora skolarbete. Skolarbete forknippas da med negativa kanslor
som far individen att undvika detta (Ford, 1995). Ett satt att bemastra denna problematik
bendmns som "sjalvdestruktivt larande”. Det innebdr enligt Giota (2002) att eleven undviker
att gora skolarbetet for att skydda den egna sjélvkanslan.

Grupp B och C anser att elevens laga motivation for skolarbete kan ha att géra med elevens
upplevelse att ga pa fel program. Att man har andra mal kan naturligtvis ocksa vara en orsak
till att bli "omotiverad”. Enligt Ford ar individens personliga mal en viktig komponent i
dennes motivation (Ford, 1995). Men, det kan ocksa vara ett uttryck for att eleven forsoker
skydda sin sjalvkansla genom att forsoka hitta forklaringar i omgivningen, det vill sdga det
som inte gar att paverka. | vilken utstrackning eleven soker forklaringar i sig sjalv, det som
gar att paverka, eller i omgivningen, det som inte gar att paverka, beror pa vilken
kapacitetsupplevelse eleven har (Slavin, 2012).

De intervjuade grupperna beskriver ocksa hur de pa olika satt arbetar med att starka elevernas
sjalvkansla, men att det finns ont om tid till detta och att det manga ganger &r svart. Grupp C
upplever att man ibland som larare till och med bidrar till elevens daliga sjalvkéansla nar man
inte vet hur man ska arbeta med eleven. Det man pekar pa ar hur samspelsdimensionen vid
larande skall interagera med drivkraftsdimensionen. Drivkraften att tilligna sig ett innehall
paverkas av samspelet mellan larare och elev (llleris, 2007). Grupp A beskriver att man
anvander feedback med "uppgift i fokus™ for att forsoka stérka elevers sjalvkansla och
motivation. Det handlar om att beframja kénslan att eleven l&r sig. Detta gors genom att
konkretisera for eleven vad denne lart sig (Lundahl, 2011). Pa sa vis forsoker lararen ocksa
gora eleven mer delaktig i sitt larande, vilket inverkar gynnsamt pa elevens uppfattning om
betydelsen av sina egna anstrangningar for larandet. Enligt Lundahl (2011) handlar det om att
"forstarka elevens kansla av att bade framgang och motgang ar relaterade till interna, stabila
faktorer” (op.cit., s.145). En annan viktig del i arbetet med att 6ka elevers motivation for
skolarbete ar att tydliggora skolans krav och férvantningar pa eleverna (op.cit.)

Ratt och rimliga utmaningar

Léararna beskriver ocksa hur det &r svart att ge ratt utmaningar till olika grupper av elever,
vilket uppfattas som ett dilemma som man har svart att hitta en bra I6sning pa. De har
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uppfattningen att vissa grupper av elever upplever att kraven ar for hogt stallda, medan andra
lider av att kraven ar for laga. Nilholm (2007) menar att det &r ett grundlaggande dilemma
inom utbildningssystemet hur man ska hantera elevers olikheter. Hur viktigt det ar att ratt
mota individens behov och intressen i larande situationen papekas bland annat av Illeris
(2007) som menar att det ar avgorande for larandets drivkraftsdimension att "de laroméssiga
utmaningarna appellerar till den ldrandes intressen och forutsattningar, samtidigt som
utmaningarna maste vara avstamda, i den meningen att de varken far vara alltfor sma, sa att
de inte sporrar till nagot larande, eller alltfor stora sa att de upplevs som 6verméktiga, och
darmed ger upphov till undvikande mandvrer.” (op.cit., s.119f).

Inom motivationsforskningen beskrivs detta som att undervisningens hjérta ar att " matcha
uppgifternas svérighetsgrad med elevernas formaga" (Giota, 2002, s. 297). Aven om det inte
finns ett givet svar pa hur detta dilemma ska hanteras &r det ur elevens perspektiv nodvandigt
att arbetet med att justera undervisningen sa att den vander sig till alla elever forbéttras.

Né&r larare inte uppfattar att de har tid eller att de saknar kompetens for att mota enskilda
elevers behov dr risken att gruppen som uppfattas vara i behov av sarskilt stod 6kar. Om inte
lararen kan anpassa undervisningen utifran att elever har olika forutsattningar och behov far
det konsekvenser bade for elever som har svart att na malen och de som har latt att gora det.
Oavsett behdver man som elev utmaningar som gor att man kan utvecklas mot sin fulla
potential. Om utmaningen i skolan ar for stor kan skolan bli trakig, om utmaningen i skolan
blir for liten likasa. For elever i behov sarskilt stod ar det sarskilt viktigt att anpassningarna
gors inom ramen for den ordinarie undervisningen. Annars &r risken stor att eleven inte
upplever undervisningen som meningsfull, d.v.s. att den leder till att de personliga malen nas.

Hinder och anpassning

Utgangspunkten i alla gruppernas resonemang &r att elever i behov av sarskilt stod kan
definieras och att det stod dessa elever behdver i forsta hand &r ndgot som nagon annan,
specialpedagog eller resurslarare, bistar med. Grupp A, B och C menar ocksa att detta stod
sker nagon annanstans och pa annan tid an det ordinarie lektionstillfallet. Grupp D skiljer ut
sig och pratar om stéd i klassrummet vid lektionstillfallet. Dilemmat som framtrader & om
barn och unga ses som bérare av sina hinder och ska kompenseras for dessa, eller om
undervisningen ska anpassas utifran barns och ungas olikheter (Nilholm, 2007).

Grupp D talar om mgjligheten att gora anpassningar i undervisningen nar de vid diskussionen
kring feedback till eleven lyfter fram att det ar ett tillfalle nar man kan forsta var eleven
befinner sig och hur nésta steg i processen kan te sig. Grupperna A, B och C tar inte direkt
upp mojligheterna med att géra anpassningar i undervisningen. Indirekt talar grupperna om
anpassningar nar de diskuterar de hinder som de uppfattar foreligger for att arbeta med
feedback och formativ bedémning.

Skolinspektionen (2013) framhaller att om inte undervisningen anpassas efter de
forutsattningar som eleverna har sa minskar elevernas majligheter utvecklas pa basta satt. De
menar ocksa att konsekvensen blir den samma for elevens utvecklingsméjligheter om skolan
ger sarskilt stod nér det egentligen handlar om anpassning av undervisningen for att moéta
enskilda elever.
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Avslutande kommentarer och framtida forskning

En utgangspunkt for denna studie ar att alla elever i gymnasieskolan kan och ska inga i den
ordinarie undervisningen, och att de krav som stalls pa lararen i laroplanen (Skolverket 2011)
ar viktiga for att elever ska kunna na langt i sin kunskapsutveckling. Att det finns forskning
om formativ beddmning, motivation och sjalvkansla som stodjer den syn pa larande som
laroplanen ger uttryck for, vilket bland annat denna studie visat, ar ytterligare ett incitament
for att larare bor ges mojligheter att implementera en formativ beddmningspraxis. Som
avslutning pa diskussionsdelen gors ytterligare nagra reflektioner kring fokusgruppernas
utsagor.

Eftersom feedback spelar en central roll inom formativ bedémning finns det anledning att
ytterligare diskutera sarskilt en av gruppernas uppfattning om feedback, vilken framstar som
extra problematisk, om &n inte ovanlig, ndmligen den att syftet med feedback ar att ge
information om resultat samt legitimera betyg, gérna i samband med prov. Att den feedback
som l&raren ger eleven till exempel efter ett prov &r av hog kvalitet och har ett tydligt syfte ar
viktigt. Men denna feedback behdver ocksa involvera en atgard som syftar till att forbattra
larandet hos eleven, annars reduceras elevens involvering i sitt larande till att handla om
acceptans av och forstaelse for resultatet, vilket kan verka hammande pa elevens motivation
for sitt 1arande.

En annan problematisk uppfattning som framfdrs, ar att elever i allménhet &r ointresserade av
feedback. Det kan naturligtvis finnas flera orsaker till varfor feedback kan anses ointressant.
For vissa elever kan tidigare skolmisslyckanden vara en viktig faktor, eftersom tidigare
forskning visar att individer med lag kapacitetsupplevelse skyr situationer dar sjalvkanslan
hotas (Banduras, 1994, citerad i Stiggins, 2010) Andra elever kanske inte vill ha feedback for
att de redan vet att de ar duktiga. Det finns en risk att dessa elever kan dverskatta sin formaga.
De kan antingen satta for hoga och orimliga mal for sig sjalva, som de till slut inte kan na, och
blir da deprimerade av det, eller sa blir de perfektionister, vilket gor att de kan fa
prestationsangest (Giota, 2006).

Feedback ar saledes inte bara viktig for att eleven skall kunna forbattra sitt larande utan ocksa
for att hitta en rimlig niva for sin anstrangning. Att en bedomningspraktik utan feedback kan
skapa hinder for elevens larande kan vara en obehaglig insikt for lararen, men behdver trots
det medvetandegéras. For att detta skall kunna ske behdver larare battre kunskaper om
motivationens och sjalvkénslans betydelse for larandet och hur dessa icke-kognitiva faktorer
kan stimuleras och hanteras i undervisningen. Forst da kan det bli tydligt att feedback inte
bara ar ett effektivt verktyg for att justera undervisningen efter elevens behov utan ocksa
spelar en viktig psykologisk roll for eleverna.

Att ge feedback av god kvalitet som leder eleven vidare i sitt larande dr dock inte enkelt. Det
kraver gedigna kunskaper och mycket traning. Det ar ocksa viktigt att skapa forutsattningar
for eleven att sjalv kunna ge feedback pa t.ex. uppgifter genom att skapa klassrumsaktiviteter
dér detta tranas (Black & William, 2001). Eftersom alla elever inte kommunicerar spontant i
klassrummet gar det inte att forlita sig pa den omedelbara feedback som flera av
fokusgrupperna berattar om. Det behdver dock inte innebara att man maste ha langa enskilda
samtal, som "stjal" undervisningstid. Att anvanda framatriktad feedback och vara medveten
om bedémningens psykologiska aspekter ©Okar lararens mojligheter att leva upp till
laroplanens krav att “starka varje elevs sjalvfortroende samt vilja och férmaga att lara"
(Skolverket, 2011).
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Foreliggande studie vare sig kan eller ska ge nagra generella svar pa de dilemman som larare
stalls infor i sin bedomningspraktik. Daremot ger den mojlighet att stalla nya fragor om
verksamheten i skolan.

Genom fokusgruppsintervjuerna ger studien en glimt av nagra skolors verksamhet. Det hade
varit intressant att visa pa den bild som hade framtratt om &ven elever hade intervjuats, och
om deltagande observation eller dokumentanalys hade anvants i tillagg. Foreliggande studie
mojliggjorde inte detta, men det skulle kunna vara ett lampligt tillvagagangssatt i en eventuell
framtida studie.

Under arbetet har flera fragor kring elevers inflytande véckts. Hur ges elever mojlighet att
vara delaktiga i, paverka och ta ansvar for sin egen kunskapsutveckling? Forskningen som
denna studie vilar pa understryker att delaktighet ar en forutsattning for elevers vilja att ta
ansvar. Det finns ytterligare en aspekt pa detta. | vidare bemarkelse ar mojligheterna till
deltagande, inflytande och ansvar i det egna larandet ocksa mojligheten for en ung méanniska
att lara sig om demokratiska forhallningssatt och attityder. Detta kan i sin tur utgora en god
grund for att vilja och kunna delta samt fa inflytande och kunna ta ansvar i samhallet.

Studien vacker dven intresse kring fragor om ansvar, pa olika nivaer och med olika ingangar.
En sadan fraga ar om specialpedagogisk verksamhet kan bli ett hinder for larares vilja och
mojlighet att anpassa undervisningen utifran elevers skilda behov och forutsattningar. En
annan fraga ar om det specialpedagogiska forskningsféltet har ett medansvar i att elever
uppfattas att vara i behov av nagot annat an det som i den ordinarie undervisningen kan ge.
Det ar i grunden en fraga om inkludering och ungas manniskors ratt till utbildning och
darmed ett mycket intressant tema att studera.

Ovanstaende fragor ar angelagna och avgorande for likvardigheten i svensk skola och for

unga manniskors majlighet till valmaende och véxande. Det finns darfor all anledning att
fortsatta studera och diskutera dessa fragor.
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Bilagor

Jamforelse

Bilaga 1

Riktlinjer i urval fran; “Laroplan, examensmal och gymnasiegemensamma &mnen for
gymnasieskola 2011 och ”Laroplan for de frivilliga skolformerna Lpf 94”,

Laroplanen for gymnasieskolan 2011

Laroplanen for de frivilliga skolformerna,
Ipf 1994

Lararen ska utgd fran den enskilda elevens
behov, forutsattningar, erfarenheter och
tdnkande.

Lararen ska utga fran den enskilda elevens
behov, forutsattningar, erfarenheter och
tankande.

Lararen ska starka varje elevs sjalvfortroende
samt vilja och férmaga att lara.

Lararen ska stérka varje elevs sjalfortroende
samt vilja och férmaga att lara.

Lararen ska stimulera, handleda och stddja
eleven och ge séarskilt stod till elever i
svarigheter.

Lararen ska stimulera, handleda och stddja
eleven och ge sarskilt stod till elever i
svarigheter.

Lararen ska organisera och genomféra
arbetet sa att eleven utvecklas efter sina
forutsdttningar och samtidigt stimuleras att
anvanda och utveckla hela sin formaga

Lararen ska organisera arbetet sa att eleven
utvecklas efter sina egna forutsattningar och
samtidigt stimuleras att anvanda och utveckla
hela sin formaga.

Lararen ska organisera och genomfora
arbetet sa att eleven upplever att kunskap ar
meningsfull och att den egna
kunskapsutvecklingen gar framat.

Lararen ska organisera arbetet sa att eleven
upplever att kunskap ar meningsfull och att
den egna kunskapsutvecklingen gar framat.

Lararen ska svara for att alla elever far ett
reellt inflytande pa arbetssétt, arbetsformer
och innehall i undervisningen.

Lararen ska se till att alla elever oberoende
av social bakgrund och oavsett kon, etnisk
tillhorighet, religion eller annan
trosuppfattning, sexuell  laggning eller
funktionshinder far ett verkligt inflytande pa
arbetssatt, arbetsformer och innehall i
undervisningen.

Lararen ska uppmuntra elever som har svart
att framfora sina synpunkter att gora det.

Lararen ska uppmuntra sadana elever som
har svart att framféra sina synpunkter att
gora det

Lararen ska tillsammans med eleverna
planera och utvardera undervisningen.

Lararen ska planera
tillsammans med eleverna.
Lararna ska tillsammans med eleverna
utvardera undervisningen.

undervisningen
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Bilaga 2

Frageguide

Formativ bedémning
Vad innebér begreppet formativ bedémning?

Bedémning och feedback

Vilka beddmningsstrategier anvander ni er av i undervisningen?

Hur, och nar, ger ni feedback till era elever?

Hur, och nér, ger eleverna feedback till er pa undervisningen/larandesituationen?

Mal och betygskriterier
Hur och nar talar ni om mal och betygskriterier med era elever?
Hur vet ni att eleverna har forstatt vad som kravs for att na malen?

Motivation och sjalvkéansla

Hur vet ni om en elev ar motiverad att lara i skolan, och tvartom?

Hur vet ni att eleverna har en god sjalvkansla i larandesituationen, och tvartom?

Hur gor ni for att stodja en elev som inte tror pa sin egen férmaga i larandesituationen?

Sarskilt stod

Hur gor ni for att stodja en elev i behov av sarskilt stod?

Far alla elever som behover sarskilt stod det stod de behover?

Far de, enligt er mening, ratt stod? Om, inte vad ar det som gor att de inte far det?
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