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Bedomning, inriktning traningsskola, formaga, kunskap

Syfte: Studiens syfte &r att beskriva hur ett antal larare i grundsarskolan, inriktning
traningsskola, upplever sin beddmningspraktik.

Teori: Studiens teorianknytning utgar ifran ett sociokulturellt perspektiv vilket betonar
larande och utveckling genom samspel. Illeris teori om larande har anvénts som
forklaringsmodell, modellen innehaller tre dimensioner: innehall, drivkraft och

samspel.

Metod: Studien har bedrivits i tva steg, en pilotstudie och en huvudstudie. Pilotstudien ledde
fram till frageguiden som anvandes i huvudstudien. Metoden som anvants &r en
kvalitativ intervjustudie, intervjuerna har genomforts pa medelstora skolor dar
grundsérskolan varit lokalintegrerad. Utforandet av intervjuerna har genomsyrats av
en halvstrukturerad form som ett djupgaende professionellt vardagssamtal.

Resultat: Studiens resultat visar att lararna upplever stora utmaningar i beddmningsarbetet.
Det finns en begreppsforvirring kring hur progressionsorden i kunskapskraven ska
anvandas. Lararna uttrycker ocksa en dnskan om riktad kompetensutveckling och
kollegiala samtal for att k&nna en sékerhet kring hur bedémningsarbetet ska utforas.
Denna studie visar att lararna upplevde en motsattning mellan vad de ansag att
eleverna behdvde lara sig kontra vad som star i kursplanen. Resultatet pavisar ocksa
lararnas tilltro till elevernas formaga till utveckling, men en svarighet i att skapa
medvetenhet hos eleverna for sitt eget larande.



Forord

Bakom denna studie finns tva forfattare. Vi som utfort studien tillsammans var redan val
kanda for varandra innan arbetet startade. Detta, tror vi, har bidragit till att diskussioner och
reflektioner har kunnat féras pa en bra niva. Vi har gjort alla delar tillsammans och givit
varandra aterkoppling pa forfattad text. Texterna har vi delat pa google drive, tack vare detta
har vi kunnat l&gga till, dra bort och &ndra allteftersom arbetet fortskridit. Intervjuerna
genomforde vi bada, en och en. Tolkning och analys har vi gjort gemensamt under en trevlig
helg i en stuga pa vastkusten. Genom arbetet har vi stéttat varandra och haft stor hjalp av
varandras tankar, ibland har det kants som att 1+1 blir 3. Vi vill tacka varandra fér gott
samarbete och manga goda fikastunder.

Falkoping 4 maj 2015

Linda Bergstrom och Monica Carlgren
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1. Inledning

Ar 2011 kom Léroplan foér grundsarskolan (Skolverket, 2011c) och med den ett tydligt
kunskapsuppdrag for Sveriges grundsarskolor att ta sig an. For forsta gangen skulle larare
som arbetade i grundsérskolan inriktning traningsskola bedoma elevernas formagor utifran
kunskapskrav i tva nivaer: grundlaggande kunskaper respektive fordjupade kunskaper.
Traditionen att kvalitetssakra sarskolans resultat mot kunskapskrav och nationella mal maste
ses som ny och relativt svag. Skolverket (2009a) uppger att det ofta inte gar att urskilja
sérskolans resultat i de kommunala redovisningarna av elevers kunskapsutveckling eller i
forskning. En tradition som daremot genom aren visat sig vara stark i sarskolan &r att omsorg
prioriterats framfor kunskap. Kunskapsutveckling har fatt sta tillbaka och istéllet har fokus
legat pa att eleverna ska ma bra och tranas infor vuxenlivet i olika vardagliga gorande sasom
hygien och maltider (SOU 2003:35, Berthén 2007; Skolverket, 2009a).

Historiskt sett har samhéllssynen pa kunskap och larande for elever som idag blir mottagna i
grundsarskolan, inriktning traningsskola pa kort tid gatt ifran att betrakta dessa individer som
"icke bildbara” till att ha skolplikt och forvantas utveckla formagor som ska bedémas mot
kunskapskrav. Forst 1944 fick de "bildbara sinnessléa” ratt till utbildning men det drojde tills
1967 innan alla barn med utvecklingsstérning, aven de som fram tills dess kallats obildbara
fick ratt till skola och utbildning. 1988 borjade det i skolpolitiken pratas om en skola for alla
och beslut togs att sérskolan nu skulle drivas i kommunal regi och inte av landstinget som det
tidigare gjorts (SOU 2003:35).

Dagens samhalle forandras i snabb takt och da kréavs det att manniskor maste lara sig nytt for
att hdnga med, detta géller inte minst teknik- och informationssystem. Det ar heller inte
ovanligt att man under sin livstid prévar flera olika yrken. Darfor ar begrepp som livslangt
larande nagot som ofta anvands i samtal om utveckling och larande, i synnerhet i samtal om
skolan. | Laroplanen for grundsarskolan (Skolverket, 2011c) star att skolans uppdrag é&r att
“framja elevernas larande for att darigenom forbereda dem for att leva och verka i samhéllet”
(s, 9). For att leva upp till detta uppdrag maste skolorna ha en aktiv diskussion om
kunskapsbegreppet, vad viktig kunskap ar idag och vad det kan komma att vara i framtiden
(a.a). Kort sagt, vilket samhélle lever och kommer eleverna i grundsérskolan inriktning
traningsskolan leva i, och vilka kunskaper skulle leda till att de kan leva och verka i samhallet
och inte vid sidan av.

Att som larare utéva bedomning kan upplevas bade som att man démer eleverna eller att man
hjalper eleverna till en god kunskapsutveckling. En historisk tillbakablick sé&ger att
bedomning alltid fyllt en funktion eller ett behov sett ur ett samhallsperspektiv. 1 200-talets
Kina anvéndes bedémning via skriftliga examinationer for att moéjliggéra for man ur alla
samhallsklasser att s6ka de arbeten som tidigare endast varit reserverat for soner till statliga
ambetsman och fyllde har alltsd en demokratisk och likvardighetsfunktion (Korp, 2003). |
Sverige andrades synen pa bedémning i borjan av 1990-talet fran ett relativt
bedémningssystem till ett mal- och kunskapsbaserat system. Detta innebar att bedémningen
skiftade karaktar fran att ha syftet att rangordna elever till att framja larande.

Med aren har bedomning fatt storre utrymme i laroplaner och styrdokument vilket innebér att
lararna ar i behov av mer kunskap om beddmningspraktiken, dess olika former och syften.
Denna studie syftar till att beskriva hur ett antal larare ser pa bedémning, formaga och
kunskap eftersom det for manga larare, daribland oss sjalva, ligger en stor utmaning i att se
bedémningsarbetet som ett verktyg i undervisningen. Manga upplever att bedémning ar nagot



som ar skilt fran undervisningen och blir da endast en form av dokumentation. Kollegialt
larande och tid for kompetensutveckling ar viktiga komponenter for en god utveckling av
lararnas bedémningskompetens (Thornberg, 2015). Att detta géller larare i allménhet och
larare i grundsérskolan inriktning tréaningsskolan i synnerhet belyser Skolverket genom att
sjdlva uppmarksamma att i deras egna publikationer om kunskap, larande och beddémning

lyser exempel fran sarskolan med sin franvaro (Skolverket, 2009a).

2. Syfte och fragestallningar

Syftet med studien &r att beskriva hur ett antal larare i1 grundsérskolan, inriktning
traningsskola, upplever sin bedémningspraktik.

Fragestallningar:

1. Hur upplever lararna begreppet bedémning?

2. Hur upplever lararna beddmningspraktiken utifran begreppet formaga?
3. Hur upplever lararna beddmningspraktiken utifran begreppet kunskap?
3. Bakgrund

Denna studies bakgrund innehaller en inblick i sérskolans historik samt hur skolformen ser ut
idag. Kunskap och larande behandlas darefter i texten for att ge lasaren en insyn kring tidigare
forskning i @mnet. Studien handlar om beddémning och darfor presenteras forst ett stycke om
formaga och hur forskare ser pa den som féljs av en historik och en nuléges orientering kring
beddmning och dess utmaningar. Bedémning sker i skolan och med bakgrund av det ges en
inblick i aktuella kring laro- och kursplaner. Bakgrunden avslutas med en beskrivning av
studiens teoretiska utgangspunkter.

3.1 Sarskolan en historisk tillbakablick

Under 1850-talet startade undervisningen for barn med utvecklingsstorning, efter att ha drivits
av enskilda personer, bdrjade landstingen inratta institutioner och egna sarskoleinternat.
Genom att det kristna budskapet var starkt i samhallet forsokte man skydda de “sinnessloa
och svaga”. Detta forandrades till att man istéllet ville skydda samhéllet fran de “sinnessléa”
under 1900-talet eftersom de sags som potentiella brottslingar med hog fertilitet. De tankarna
praglades mycket av arftlighetslaran som var stark i samhéllet vid denna tidpunkt och
intresset for att ta hand om dessa individer var litet. Samhallet préglades av en instéllning som
innebar att det inte var I6nt att trdna personerna med utvecklingsstorning for att klara ett
arbete, istallet ville man férhindra att fler foddes (Grunewald, 2011). Ar 1944 kom en lag om
undervisning som omfattade de “bildbara sinnessléa”, de “icke bildbara” fick réatt till
vardhem. Forst 1967 kom omsorgslagen vilket innebar att alla barn med utvecklingsstorning,
oavsett grad, fick ratt till undervisning. Sarskolan organiserades saledes av tva spar,
grundsarskolan och tréningsskolan. Sarskolan var organiserad under landstinget fram till
1988, da en process med att fora dver sarskolan i kommunernas regi startades, denna pagick
till 1996. Anledningen var att grundskola och sérskola skulle nédrma sig varandra och man
borjade prata om en skola for alla (SOU 2003:35).
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Det har funnits ett antal olika laroplanerna for sarskolan genom aren men forst 1973 kom den
forsta laroplanen som inneh6ll en del riktad till den elevgrupp som motsvarar
dagens inriktning traningsskolan (Carlsson & Hagstrom, 2012). Fram till den aktuella
laroplan som anvénds idag har grundskolans och sérskolans laroplaner varit delade men i
samband med att Laroplanen for grundsarskolan kom blev de forsta delarna i laroplanen i
stort sett likalydande for grundskola och grundsérskola. 1 samband med att denna laroplan
kom andrades ocksa bendmningen pa skolformen sarskola till grundsarskola. Det beslutades
ocksa att grundsarskolans bada inriktningar skulle bendamnas inriktning grundsérskola och
inriktning traningsskola (Skolverket, 2011c).

3.2 Grundsarskolan idag

For att eleven ska fa tillgang till grundséarskolan kravs att eleven har en konstaterad
utvecklingsstorning, ett mottagande i grundsarskolan maste foregas av fyra utredningar,
pedagogisk, medicinsk, psykologisk och social (SFS 2010:800). Eleverna som dr mottagna i
grundsérskola kan antingen lasa enligt amnen, inriktning grundséarskola eller &mnesomraden,
inriktning traningsskola. De elever som inte forvantas uppna malen i grundsarskolans &mnen
laser enligt inriktning traningsskolan och amnesomraden. Amnesomradena i kursplanen bestar
av estetisk verksamhet, motorik, kommunikation, vardagsaktivitet och verklighetsuppfattning
(Skolverket, 2011c). | grundsarskolan finns idag 9709 elever uppdelade pa inriktning grundsar
5889 st. och inriktning trdningsskolan 3820 st. Detta kan jamféras med grundskolans 949460
elever (Skolverket, 2015).

| grundsérskolan, inriktning tréningsskolan har enligt statistik andelen ldrare med
specialpedagogisk pabyggnadsutbildning minskat. Pa grund av detta beslutades varen 2011
om att det skulle kravas en behorighet som speciallarare for att fa undervisa i grundsarskolan.
Inriktningen pa speciallararutbildningen ska vara mot utvecklingsstérning. En annan
personalkategori som finns i grundsarskolan &r elevassistenter. I samband med att beslut om
behorighet for larare utfardades borde man ocksa prata om kompetens och uthildning for
elevassistenterna. Elevassistenterna har ofta ett stort undervisningsansvar och genomfor
bedémningar i vardagen, bade av formativ och summativ karaktar. Bedomningspraktiken
inom grundsarskolan, inriktning traningsskolan &r ett angeldget &mne att forska kring sérskilt
med tanke pa hur eleverna skulle kunna vara delaktiga och ha inflytande i processen pa
liknande sétt som andra elever, med andra ord att eleverna & medvetna om vad som bedoms
och hur for att i forlangningen ta ansvar for sitt eget larande (Osthlund, 2012b).

Myndigheten for skolutveckling fick under varen 2008 i uppdrag av regeringen att starka
kunskapsbedémningen och sprida metoder till personal inom sérskolan och sérvux. Detta
uppdrag fick de for att tidigare utvarderingar pavisat en brist kring undervisningsstrategier
och pedagogiska metoder samt att trivsel och trygghet hos eleverna prioriterades fore
kunskapsutveckling (Skolverket, 2009b). Genom denna insats Onskade Skolverket och
Myndigheten for skolutveckling att stétta personalen i sérskolan i planeringen och
utformningen av den anpassade undervisningen.

““Skolor och larare behdver mer systematiskt arbeta med att félja och
beddma elevernas kunskapsutveckling™ (s.2)



Efter en behovsinventering genomforde en referensgrupp en rad aktiviteter for att starka
kunskapsbedomningen. Stédmaterial med underlag for kollegiala samtal, litteraturguide med
forslag pa vidare studier i amnet, webbfilmer med larande exempel, konferenser riktade till
rektorer samt podnggivande hogskolekurser i dmnet. Referensgruppen fann att det fanns ett
stort behov av att utveckla kunskapsbedémningen i sérskolan, de poangterar att detta arbete
tar tid i kollegiet men maste prioriteras for att skapa en gemensam vérdegrund att bygga sin
kunskapsbeddémning pa. Skolverket foreslar vidare i redovisningen att sarskolan och sarvux
bor omfattas for stod i ett nationellt system for kunskapsbedémning (Skolverket, 2009b). Pa
skolverkets webbsida finns en bedémningsportal med bedémningsstod for olika @mnen men
portalen innehaller inga amnesomraden utifran grundsarskolans kursplan, inriktning traning
(Skolverket, 2015).

3.3 Kunskap och larande

| dagens samhalle talar man ofta om det livslanga larandet men sa har det inte alltid sett ut.
Tidigare i historien var larandet en del av forberedelserna infor vuxen- och yrkeslivet, nar
individen startat sitt arbete hade den lart fardigt. | dagens samhélle &r det inte ovanligt att man
ror sig mellan olika arbeten under sitt yrkesverksamma liv. Samhéllet forandras i en snabbare
takt och manniskan maste hela tiden lara sig nya saker for att kunna folja med i utvecklingen.
Synen pa det livslanga larandet har etablerats internationellt och innebar att skolorna i
respektive land ska bli effektivare och leva upp till jamforelse av resultat i olika
undersokningar. Detta har i sin tur ledet till en dkad tonvikt pa larande i samhallet i stort
(Illeris 2007). Kunskap och l&rande ar ndra sammankopplat med bedémning eftersom det &r
en bedémning av just kunskap och ldrande som denna studie handlar om. Denna ovan
beskrivna forédndring i samhélle och mdanniskans laroprocesser gor det intressant att titta
vidare pa vilket synsatt pa kunskap och larandet som funnits i samhallet genom historien
sarskilt med tanke pa att det drojde anda till 1967 innan elevgruppen som underscks i
foreliggande studie fick ratt till undervisning eftersom gruppen lange ansags vara obildbar
(SOU 2003:35).

3.3.1 Historik

Redan Platon, som levde nagra arhundraden f. kr. hade en uppfattning om vad kunskap var,
Platon menade att kunskap tar sin utgangspunkt fran det vi vet eller tror oss veta. Denna syn
pa kunskap har I6pt som en rod trad fram till nutid, det vi redan vet ar ingen idé att undersoka
men for att veta vad vi vill undersoka maste vi utga fran det vi redan vet. Platon menade att
det var en skillnad mellan sann och saker kunskap och att ha en asikt eller tycka nagonting,
denna sanna kunskap bendmnde han som episteme. Aristoteles som var Platons efterfoljare
vidgade kunskapsbegreppet till att innefatta teoretisk och praktisk kunskap. Den teoretiska
kunskapen benamns alltsd som episteme, den praktiska bendamns som techne. Aristoteles
vidareutvecklade diskussionerna kring den praktiska kunskapen till att ocksa innefatta den
praktiska mellanménskliga klokheten, fronesis. Detta innebar att indelningen av kunskap kan
goras i tre former, nagot som man kan se spar av i nutida diskussioner om larandet
(Gustavsson, 2002).

Lange var kunskap i form av hogre studier nagot som var tillgangligt for en elitgrupp i
samhallet. Anda fram till efterkrigstiden d& John Dewey med sin syn pa kunskap, inflytande
och demokrati bidrog till att paverka installningen i samhallet till att utbildning skulle vara till
for alla (Gustavsson, 2002). Dewey myntade den kanda formuleringen “learning by doing”
och hade en ledande roll inom synen pa larande under efterkrigstiden. Han forordade en slags
aktivitetspedagogik och menade att l&rande skedde i en intellektuell process av
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kommunikation och erfarenheter. Saljé (2007) menar att hans syn pa larandet i skolan ar
aktuellt dven idag, ett dilemma mellan samhéllets krav pa allt mer specialistkunskaper till att

bildningen behdver vara allman och bred.

“ Deweys teser ar idéer om sjalvstandiga och myndiga manniskor som
genom allsidig utbildning kunde utvecklas och ta ansvar for sina egna
liv och verka inom ramen for ett demokratiskt samhallsskick™ s.73

Synen pa larande har genom historien pendlat mellan tva perspektiv, det empiristiska och det
rationalistiska. Det empiristiska perspektivet kan harledas till den behavioristiska synen pa
larande, vilket innebér att l&rande &r helt erfarenhetsbaserat, en effekt av erfarenheter som
individen skaffar sig. Genom att se pa larandet med detta perspektiv blir resultaten av att
individen lart sig nagot en yttre observerbar beteendeférandring. Det rationalistiska
perspektivet innebdr att 1arande och kunskap kan hérledas till det som sker inne i individen,
begreppsbildning, informationsbearbetning och minnesbehallning, detta kan var svart att
observera och mata (Gustavsson, 2002; Saljo, 2007).

Mot slutet av 60-talet utvecklades synen pa larande mot ett rationalistiskt perspektiv,
tankandet som mansklig formaga fordes in pa banan. Piagets tankar som sag pa larande pa ett
rationalistiskt satt borjade spridas. Piaget menade att formagan att tanka och handla finns hos
manniskan och for att den formagan ska utvecklas behéver barnet pa egen hand utforska
varlden, att prova sig fram och komma fram till en insikt. L&raren skulle inte undervisa
barnen om hur verkligheten var beskaffad utan barnet skulle genom eget initiativ komma fram
till sitt resultat. Genom att fora in barnets perspektiv bidrog Piaget till att vi i dagens samhalle
talar om behovet av barnperspektiv i olika sammanhang (Séljo, 2007).

Under de senaste decennierna har Vygotskij haft en ledande roll inom synen pa larande.
VWygotskij menade att larande &r nagot som sker i interaktion med andra, det sociokulturella
perspektivet utvecklades (Saljo, 2007).

“Larandets problem kan aldrig l6sas, det kan bara bearbetas mer eller
mindre framgangsrikt.”” (s.88)

Ett begrepp som Wygotskij myntade var den proximala utvecklingszonen, elevens
proximala utvecklingszon ar mellan den nivan den redan natt och den niva den ar pa vag mot.
Wygotskij menade att det i detta omrade finns ofardiga larprocesser dar en god undervisning
bor ske (Braten, 2000).

3.3.2 Definitioner av kunskap och larande

Vad som anses vara kunskap ar féranderligt och nagot absolut saker kunskap finns inte. Det vi
betraktar som kunskap idag behover inte betraktas som kunskap om 100 ar. Epistemologi,
laran om kunskap forsoker ur ett filosofiskt perspektiv definiera kunskap, dess natur,
mojligheter, ursprung och giltighet (Asberg, 2001). Kan man nagonsin sékert veta nagot och
vad grundar jag i sa fall denna vetskap pa? Samt ar kunskap 6verhuvudtaget mojlig? Detta &r
nagra fragor som epistemologin problematiserar kring. Inom epistemologin finns det tva
klassiska riktningar, rationalismen och empirismen. Enligt rationalismen skapas kunskap
genom att tdnka och anvanda fornuftet medan empirismen hévdar att kunskap skapas genom
erfarenheter och sinnesférnimmelser. En annan erkénd uppfattning &ar den kritiska idealismen
eller skepticismen som forenar synpunkter fran rationalismen och empirismen. Den kritiska



idealismen menar att tankar utan innehall blir tomma och iakttagelser utan begrepp blir
blinda. Alla tre riktningar behandlar fragan om kunskap ar mojlig och i sa fall vilka
forutsattningar som kravs for att kunskap ska skapas.

Kunskap beskrivs av Gustavsson (2002) som nagot som utvecklas i relationen mellan vardag
och distans. Vardagen &r en forutsattning for att kunskap ska kunna utvecklas. Kunskap startar
i det som ar vara vanor och erfarenheter, det vi kdnner oss trygga i blir grogrund for kunskap.
Men for att kunskap ska kunna utvecklas kréavs att vi moter nagot fraimmande som bryter vara
rutiner, det behovs nagot som utmanar oss. All kunskap har sin bérjan i manniskans undran,
intresse for och nyfikenhet pa sin omvarld. Gustavsson belyser det starka sambandet mellan
intresse och kunskapsutveckling:

”Intresset ar skiftande och personligt, vi vet att intressen kan vara av
ytterligt varierande art. Sjalva ordet ’intresse” kommer av ’inter”” mitt i,
och “esse” vasen, alltsa att vara mitt i sitt eget vasen, att vara i sig sjalv.
Det kan Overséattas med att kunskapen behéver ha en personlig forankring
for att kénnas intressant och motiverande.” (s 49)

Gustavsson problematiserar dven kring vad skillnaden mellan teoretisk och praktisk kunskap
bestar i. Har anvéands uttrycken "veta att” och "veta hur” som centrala begrepp dar "veta att”
ar teoretiskt anknutet och "veta hur” ar det praktiska. Men dven nar vi utfor nagot rent
praktiskt behéver tanken vara med, vi maste forsta vad det ar vi gor. Detta skulle kunna vara
ett uttryck for kritiskt idealism som binder ihop tanke med erfarenhet enligt epistemologin.
Det finns darfor ingen klar avgransning mellan teoretisk och praktisk kunskap, for &ven om
kunskapen kommer till uttryck genom en fardighet som anvéands maste man teoretiskt vara
medveten om processen - man maste veta vad man gor. Skillnaden mellan kunskap och icke-
kunskap ligger darfor inte i anvandandet av medvetandet eller kroppen utan i skillnaden
bestar i att gora nagot pa rutin eller av en slump och att vara beredd pa att reflektera och vilja
lara nytt. Saljo (2011) beskriver att kunskap inte ar objektiv, entydig eller konstant utan en
produkt av manskligt samspel och verksamhet, en syn pad kunskap som representerar ett
sociokulturellt perspektiv. For att exemplifiera detta perspektiv anvander Saljé en stens olika
anvandningsomraden och betydelse beroende pa vilket sammanhang den befinner sig i: den
kan vara ett vapen, ett byggmaterial, ett vaginstrument eller ett konstverk.

I svenska utbildningsvésendet har dock kunskapsbegreppet lange ldamnats oidentifierat trots
att ordet kunskap blivit nagot av ett kodord i debatten om utbildning och skola (Gustavsson,
2002). Vad kunskap &r har tagits for givet. | Laroplanskommiténs arbete under 1990-talet
fordes dock en omfattande diskussion om begreppet. Kommittén ansag bland annat att
kunskap utvecklades i véxelspelet som uppstod mellan ett problem, den kunskap man redan
har samt det man vill uppna. Kommittén menade att kunskap formar manniskor och darfor
borde skolans viktigaste uppdrag besta i att hjalpa eleverna utveckla de kompetenser som
behovs i ett framtida samhalle (Skolverket, 2009a).

Illeris (2007), problematiserar kring att ordet larande anvands med flera olika betydelser,
nagot som kan upplevas forvirrande eftersom det sallan ar tydligt vilken betydelse som
hanvisas till i en konkret situation. Han beskriver att begreppet larande dels kan hanvisa till
resultatet av larprocessen hos individen, alltsa det den lart sig. Larande kan ocksa hanvisa till
den inre psykiska process som &ger rum nar man l&r sig samt att larande &ven kan hanvisa till
de samspelsprocesser som sker med omgivningen vilket ar en forutsattning for bade den inre
processen samt resultatet av larprocessen. Dessa tre olika perspektiv pa larande anser llleris
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vara meningsfulla och av betydelse. Den hanvisning pa larande som llleris daremot anser vara
felaktig ar den som syftar till att l&rande &r synonymt med undervisning. Foljden av denna
hanvisning blir att skillnaden mellan vad som undervisas och vad som lars inte skiljs at. Illeris
bidrar med en definition pa larande:

’Larande ar varje process som hos levande organismer leder till en
varaktig kapacitetsforandring som inte bara beror pa glomska,
biologisk mognad eller aldrande.” (s.13)

3.3.3 Kunskap for alla

Att kunskapsutveckling sker enligt ett liknande monster for alla individer oavsett om en
utvecklingsstorning eller inte foreligger tas upp av Skolverket (2009a) som belyser att
kunskapsutveckling inte handlar om en artskillnad mellan de olika skolformerna utan en
gradskillnad. Aven i Skolverkets utvardering av matematikundervisningen i sarskolan
(Skolverket, 2011d) lyfts denna kunskapssyn:

Utvarderingen visar att det utifran tidigare forskning saknas belagg for
att principer for framgangsrik undervisning inom det matematiska omradet
skulle skilja sig at pa nagot avgdrande séatt beroende pa om eleverna har
en utvecklingsstorning eller ej.”” (s. 8)

Kunskapsutvecklingen i matematik ser alltsa likadan ut oberoende av vilken skolform eleven
ar mottagen i. Att detta monster for kunskapsutveckling skulle kunna gélla fler &mnesomraden
an endast &mnet matematik ligger nara till hands att antaga. Skolans utbildning syftar till att
eleverna ska inhdmta och utveckla kunskaper och vérden (Skolverket, 2011c) men under de
sista artiondena har grundséarskolan fatt kritik for att vara alltfor omsorgsinriktad.
Undersokningar visar att elevens kunskapsutveckling far sta tillbaka i forman for att eleven
ska ma bra, vara trygg och undervisningen genomsyras av en vardagsforberedande
verksamhet. Berthén (2007) visar i sin studie att personalen inom traningsskolan lagger stort
fokus pa att trana elevernas fardigheter infor ett kommande vuxenliv. Fardigheter infor
vuxenlivet kan vara att klara sig sjalv, att kunna ta av och pa sina klader, atande och hygien.
Denna traning eller fostran till att delta i vardagsliv kan harledas till normaliseringsprincipen
som utvecklades pa 1960 och 70-talet. Normaliseringsprincipen kan kortfattat beskrivas som
en central installning till att alla individer har rétt till ett normalt liv och ett normalt liv
innebar att man var som alla andra med allt vad det innebér. De senaste decennierna har
Sverige antagit flera olika internationella éverenskommelser och deklarationer som inneburit
nya perspektiv pa inkludering, likvardighet och delaktighet. Det har i sin tur inneburit att
samhallets syn pa vad som ar majligt for personer med utvecklingsstorning har forandrats
(Ostlundh, 2012a). Likas& har tv-program som "Glada Hudik" och "En annan del av Koping"
har fort med sig en forandrad syn pa vad som &r normalt. Men omsorgsinriktning behover inte
stallas mot kunskapsinriktning menar Ostlundh (2012b). Han menar att larande ocksa sker i
situationer som innefattar personalens omsorg kring eleven. Att lara i ett kontextuellt
sammanhang kan vara en viktig nyckel for lararna i denna studie eftersom det ger
forutsattningar att utifran de kunskaper och erfarenheter eleverna redan har planera och fora in
nytt innehall i undervisningen.
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3.4 Formaga

Det finns olika forestallningar om vad formaga egentligen &ar. Korp (2003) menar att kognitiv
formaga ofta anvands i betydelsen av begavning eller intelligens och att man tidigare sag pa
formaga som nagot konstant som inte utvecklas genom pedagogiska insatser. Genom att
synsattet forandrats sa att man numera ser pa intelligens som nagot som kan utvecklas blir den
ocksa foremal for den pedagogiska praktiken. Manniskor ar fodda med olika temperament,
fallenhet och férmagor, forskning visar att erfarenheter, utbildning och personlig insats formar
hur ménniskan utvecklas.

Dweck (2015) har forskat kring vad som paverkar elevens satt att hantera svara uppgifter i
skolan. Hon fann att det i den undersokta elevgruppen fanns tva satt att tanka och har utefter
det kopplat ihop formaga med mindset. Mindset kan enligt Dweck ses fran tva olika spar dar
det ena sparet ar statiskt vilket innebér att man antingen har formagan eller sa har man den
inte. Varje person har en viss grad av intelligens och en viss personlighet. Det andra sparet &r
det dynamiska vilket innebar att man ser pa formaga som nagot som kan utvecklas och att
méanniskan kan utveckla sina grundldggande egenskaper. Dweck menar att en dynamisk syn
pa formaga leder till att larare i skolan ser potential i sina elever och forvantar sig att eleven
har en kapacitet till att utveckla sina férmagor.

Formaga kan ses som en elevs kapacitet att utféra en specifik handling. Man kan bendmna
formagan med olika inriktningar bland annat den kognitiva och den empatiska. Dessa
inriktningar k&nnetecknas av att de i forsta hand ar psykologiska begrepp som utreds av
psykolog eller lakare, de faller utanfor lararens uppdrag och profession. Lérarens uppgift ar att
bedoma formagan utifran specifik handlings och kunskapsform (Skolverket, 2011b).

Kopplat till denna studie ar det av intresse att titta vidare pa vad som star i kursplanen for
grundsarskolan, inriktning traningsskola (laroplanen kommer att beskrivas mer utférligt under
rubriken Léaroplan och kursplan om bedomning) kring begreppet formaga. Den forsta
formagan som star omnamnd inom dmnesomradet estetisk verksamhet dr formagan att skapa
genom bild, musik och sl6jd (Skolverket, 2011c). | kommentarmaterial for grundsarskolans
kursplaner menar man att det omfattar att kunna skapa och gestalta for att beskriva, upptacka,
tolka och forsta sin omvarld. Resultatet ska inte bedémas som rétt eller fel utan ska betraktas
som olika kreativa uttryck (Skolverket, 2011a).

3.5 Beddmning

Hér foljer en begransad beskrivning av hur bedémningen utvecklats genom tiderna, dérefter
fortsatter texten med en kort beskrivning av vad forskare och l&rare anser om beddémning och
vad den ska anvandas till. Efter det féljer en genomgang av aktuella begrepp kring
bedémning, formativ och summativ beddmning. Till sist kommer en beskrivning av
bedomning ur lararens perspektiv samt vad som kan paverka lararens bedomning.

3.5.1 Beddmning ur ett historiskt perspektiv

Samhallet har bedomt elevers kunskaper pa olika satt under olika tidsperioder, bedémningen
har fyllt olika funktioner och behov. Historiskt kan man se att samhélleliga behov av
bedémning har haft stor inverkan pa hur bedémningen genomfdrts och organiserats. Ett
sadant samhélleligt behov kan man se i Kina redan under 200-talet dar man bérjade anvanda
sig av skriftliga formella examinationer. Syftet med dessa examinationer var att férséka 6ppna
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vagen for unga man ur alla samhéllsklasser till tjanster som tidigare varit reserverade for
sOner till de statliga &mbetsmannen (Korp, 2003).

Beddmning inom utbildningar har en lang historik, i Europa har bedémningar genomforts
sedan 1100-talet. Larosétena i Paris och Bologna introducerade examinationer i den form vi
kanner till idag. Dessa examinationer var muntliga och studenterna skulle, for att bli
godkanda, svara pa fragor utifran olika dilemman. Vid denna tid forekom ocksa gesallprov
inom hantverk som en form av bedémning. Under slutet av 1700-talet borjade Vésteuropas
stater att anvanda sig av skriftliga prov, detta gjorde man for att kunna bedéma skillnader
mellan anstéllda. Syftet var att pa sa satt kunna vélja ut vilka anstallda som passade till olika
arbetsuppgifter. En vidareutveckling av systemet ledde till att yrkesutbildningar, som tidigare
skett pa arbetsplatserna, till viss del ersattes av yrkesexamina. Det vill saga istallet for att lara
sig ett yrke pa arbetsplatsen deltog man i en formell utbildning och fick darigenom sin
yrkesexamen och betyg (Korp, 2003).

| de flesta vasteuropeiska landerna spred sig bruket av examinationer fran de hogre
utbildningarna till ungdomsskolan dar man tidigare enbart grundat avgangsbetyget pa lararnas
bedomningar. Dessa examinationer innebar for eleverna att deras betyg baserades pa
resultaten av offentliga examinationer i olika amnen. Detta paverkade innehallet i skolan,
Korp (2003) hanvisar till Eckstein och Noah som menar att examinationerna ligger till grund
for laroplanerna.

| det svenska samhéllet kontrollerades kunskaper under en lang tid av praster och kyrkan
genom sa kallade husforhor dar prasten bedomde férsamlingens kunskaper i lasning och
religionskunskap. Présten skrev ner sina omddmen och de sparades och dokumenterades i
kyrkoregistren. Nar folkskolestadgan kom ar 1842, éverfordes utbildning och beddmning av
kunskaper till skolan. I skolan genomfordes undervisningen till stor del pa liknande sétt som
prasten undervisat forsamlingen genom muntlig information. L&xférhéren som oftast
genomfordes muntligt kan ses som en utveckling av aldre tiders husférhor. Allteftersom
skriftspraket blev allt viktigare i samhéllet ersattes en del av den tidigare muntliga
informationen av lasning vilket ledde till att forhér och bedémning i undervisning ocksa
utvecklades till skrift (Vetenskapsradet, 2010).

| borjan av 1990-talet andrades inriktningen pa bedémningssystemen som anvandes i skolan,
fran regelstyrt, “gor sa har sa blir det bra”, till mal- och resultatstyrt, “gor vad ni vill men bra
ska det bli”. Samtidigt andrades inriktningen fran ett relativt bedomningssystem till ett mal
och kunskapsrelaterat. | det relativa bedémningssystemet rangordnades eleverna men i det
mal- och kunskapshaserade systemet bedémer man kunskaperna utifran kvaliteter i kunnandet
och beddmningen sker for en kunskapsutveckling (Pettersson, 2010).

3.5.2 Bedomningskompetens

Bedomning kopplas ofta ihop med betyg, detta kommer inte ske i denna studie eftersom
elevgruppen inom grundsérskolan, inriktning tréning inte ges betyg (Skolverket, 2014).
Bedomning &ar en vardering av elevens kunskaper utifran de kunskapsmal som finns i
kursplanen. En beddmning kan och ska nar den anvéands pa ratt satt stimulera larandet.
Bedomning dar eleven far konstruktiv aterkoppling bade utifran starka och svaga sidor ger en
positiv effekt pd kunskapsutveckling. Annu béttre blir det om eleven dessutom far vara
delaktig i beddmningen och diskutera den tillsammans med den som bedomer, syftet blir att
eleven sjélv reflekterar éver sin kunskapsutveckling. Lararen som beddmer bor vara medveten
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om sina egna svagheter och styrkor och beddémningen bor ske tillsammans med kollegor.
Medvetenheten kring bedoémningen kan hérledas till fragor som - varfor, vad, hur, vem och
nar (Ridderlind, 2010; Pettersson, 2010). For att beddémningen ska bli réttsdker bor
bedomning ske i samrad med kollegor eftersom forskning visar att larare bedomer olika. |
Sverige finns inget kontrollsystem for l&rarnas beddémningar av elevens kunskaper och
formagor (Klapp, 2010).

For att bedomningens kvalitet ska fa hog reliabilitet bor liknande bedémningar utforas vid
olika tillfallen och av olika larare (Klapp, 2010; Korp, 2003). Bedémningens validitet ar
beroende av hur val lararen kopplar bedémningen till kursplanens mal, det &r endast elevernas
kunskaper som ska bedémas. Klapp (2010) menar att det finns en motséttning i arbetet med
beddémning som kan ses ur ett perspektiv av kvalitativ och kvantitativ beddmning. Det innebar
att man ur det kvantitativa perspektivet enbart ser till elevens kunskaper och forséker bortse
fran andra influenser som social bakgrund, fysisk kontext och personliga egenskaper nar
bedémning utfors. Ser man pa bedémning ur ett kvalitativt perspektiv innebar det att lararen
anvander all information runt eleven, prestationer, kunskaper, formagor och personliga
egenskaper. Bedomningspraktiken har forandrats under de sista artiondena, fran att ha varit en
beddémning som enbart skulle grunda sig i vad eleven kunde vid just det tillfallet till att idag
ocksa anvanda bedomning for larande. Att eleven ser sin eget larande och vet vart den &r pa
vag leder till en d6kad motivation och en vilja att utvecklas. Thornberg (2015) menar att en
forandring i styrdokumenten har bidragit till att mer ansvar laggs pa lararen kring bedémning,
att eleven ska se sitt eget larande och sjélv delta i sin egen bedémning. Detta stéller nya krav
pa kompetens hos larargruppen, nagot som inte alla larare fatt genom sin grundutbildning.

Syftet med beddémningen avgor vilken slags beddmning som bor goras, ibland behdver lararen
gora en sammanfattning av nagot slag, en summativ bedémning, och vid andra tillfallen
behdver lararen gora en beddomning for att forbattra larandet och visa vagen for eleven, en
formativ bedomning. Lundahl (2014) menar att de bada bedémningarna kompletterar
varandra och att det ar syftet med beddmningen som styr formen, det vill sdga vad den ska
anvandas till. For att reda ut begreppen formativ och summativ bedémning beskrivs nedan en
mer utforlig forklaring.

Nar lararen vill ha en summa av elevens kunskaper i forhallande till kunskapskrav ar det en
summativ bedémning som ska genomforas. Denna sorts bedomning kan anvandas till att ge
betyg eller att méata elevernas kunskaper nationellt eller internationellt i statisktik. Summativ
bedémning kan ocksa ses som en form av utvardering som far aterverkningar pa undervisning
och larandet och som kan paverka underlag for resursférdelning (Lundahl, 2014; William,
2013). Ridderlind (2010) ser ett dilemma i att kunna motivera de elever som inte nar upp till
minsta kunskapskravet det vill séga kraven startar pa en niva som inte ar majlig for alla elever
att na. Detta kan gora det svart att skapa motivation for eleven till vidare utveckling.

Lundahl (2014) menar att den formativa bedémningen kan anvéndas for att ge eleven chans
till basta mojliga utveckling*“...beddmning kan och bor vara en bedémning for
larande™(s.11). For att astadkomma detta maste eleverna goras delaktiga i undervisningens
alla steg fran malen med undervisningen till framsteg och motgangar. Genom att synliggora
malet med undervisningen for eleverna gors de delaktiga och eleverna kan lattare se sitt
larande. Detta sker genom interaktion och kommunikation mellan larare och elev for att

eleven ska se och bli medveten om vart i larprocessen den befinner sig. Black och William
(1998) menar att formativ bedomning handlar om att l&raren i sin bedémning tar hansyn till

elevens forutsattningar for att kunna méta elevens behov, de anser att.
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*“ Teachers need to know about their pupils progress and difficulties with
learning so that they can adapt their work to meet their needs - needs wich
are often unpredictible and wich vary from one pupil to another.”” (s. 1-2)

Det ar inte ovanligt att det finns en klyfta mellan det lararen vill l&ra ut och det eleven har lart.
Detta menar William (2011) beror pa att en av de viktigaste faktorerna for elevens inlarning &r
vad den redan vet eller kan innan. Genom en formativ bedémning kan lararen ta reda pa vad
eleven redan kan och planera undervisningen utifran det. Inom forskning finns fler begrepp
som syftar till formativt bedémning, larande for bedémning ar ett, klassrumsbedémning ar ett
annat. Thornberg (2015) har i sin studie om beddmning anvént sig av begreppet
klassrumsbeddmning, han definierar det som att lararen utfor beddmningar som visar elevens
kunskap samt kommunicerar denna kunskap till eleverna och dérefter anvénder resultatet
kring beslut som galler undervisning och larande. Enligt William (2013) ““behdver vi en
definition som kan ge rum for alla satt som bedomning skapar larande pa.”. (s. 54). William
(2011) menar vidare att forskning kring hur man ska integrera praktiska verktyg behovs,
verktyg som kan pavisa hur lararen pa ett effektivt satt; ger instruktioner, aterkoppling,
synliggora larandet och skapar motivation.

Wery och Thomson (2013) skriver om motivation och larande for elever i behov av sarskilt
stod, de menar att nagot som har inverkan pa elevens motivation ar att de ar delaktiga i sin
egen larprocess. Andra saker som paverkar kan vara att anpassa uppgiftens svarighetsgrad, att
satta relevanta mal och att aterkoppla positivt, vilket kan kopplas till formativ bedémning.

3.5.3 Vad kan paverka bedémning

Bedomning har fatt ett storre utrymme i ldaroplaner och styrdokument under de sista
artiondena, kraven pa bedémningskompetens hos ldararna har saledes Okat, det skiljer sig
mellan larare hur mycket bedémningskompetens de har fatt i sin grundutbildning. Nagot som
ocksa paverkar bedomningskompetensen hos den enskilde lararen &r hur mycket skolan
prioriterar kompetensutveckling kring bedémning och hur mycket utrymme det ges till
kollegiala diskussioner. Manga larare ser beddmning som nagot som &r skilt fran
undervisningen, beddmning blir en form av dokumentation (Thornberg, 2015). Det é&r
avgorande i en beddmningsprocess att adekvata beddmningsinstrument anvands. Saker som &r
viktiga att beakta kan vara om materialet lararen grundar sin bedémning i &r for litet, brister
kan finnas i dokumentation, det kan finnas en ovilja hos eleven att visa sin kunskap, eleven
kan ha lart in procedurer mekaniskt utan forstaelse, eleven kan sakna motivation, eleven kan
sakna grad av sjalvstandighet, eleven kan ha allmanna koncentrationssvarigheter. Att flera
larare tolkar samma beddmningsmaterial och granskar varandras bedémningar bidrar till att
forbattra beddmningarna (Pettersson, 2010; Korp, 2003).

Rinne (2015) som genomfort en studie om betygssamtal i gymnasieskolan menar att larare
paverkas av relationen de har till eleven nar de genomfor sina samtal, detta kan i foreliggande
studie kopplas till larares bedomning av elevens kunskaper. Rinnes studie visar ocksa att
larare tar hansyn till elevernas personliga egenskaper, eleverna beskrivs som jatteduktiga,
ambitiosa och intresserade. Detta resultat kan stallas mot att det enbart &r synlig kunskap som
kan beddmas (Pettersson, 2010).

3.5.4 Laroplan och kursplan om bedémning

Laroplan for grundsarskolan (2011c) beskriver grundsédrskolans vardegrund och uppdrag,
overgripande mal och riktlinjer samt kursplaner. Laroplanens delar om vardegrund och
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uppdrag samt Gvergripande mal och riktlinjer &r i princip likalydande for grundskolan,
grundsérskolan, specialskolan och sameskolan. Det som skiljer ar de 6vergripande malen om
kunskaper som for grundsérskolans del ar anpassade for grundsarskolan och for inriktning
tréaningsskola. Detsamma galler kursplanerna.

Gallande grundsérskolans vardegrund och uppdrag star bland annat att utbildningen ska vara
likvardig oberoende av vart i landet den anordnas. De nationella malen anges vara normen for
att undervisningen ska bli likvardig. Detta betyder dock inte att alla elever i Sverige ska moéta
samma slags undervisning eller att resurserna ska fordelas lika utan hénsyn ska tas till
elevernas olika forutsattningar och behov.

Skolan ska tydligt formedla utbildningens mal, innehall och arbetsformer till elever och
foraldrar da detta ar en forutsattning for delaktighet och paverkan. Det ar dven skolans ansvar
att klargora vilka krav som stélls och vilka rattigheter samt skyldigheter elever och deras
vardnadshavare har. Uppdraget skolan har ar mangfacetterat och omfattar aspekter som att ha
formagan att orientera sig i ett samhalle i snabb forandringstakt och att kunna hantera ett stort
informationsflode. Angaende kunskapsuppdraget star féljande att lasa:

’Skolan har i uppdrag att éverfora grundlaggande varden och framja
elevernas larande for att darigenom forbereda dem for att leva och verka
i samhallet.” (s. 9).

Fyra olika former av kunskap lyfts fram: fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet och
skolans arbete ska ge forutsdttningar for att dessa olika kunskapsformer blir en helhet. |
laroplanen lyfts vikten av en aktiv diskussion pa den enskilda skolan om kunskapsbegreppet
fram: vad &r viktig kunskap idag och i framtiden samt hur kunskapsutveckling sker.
Kunskaperna som skolan ansvarar for att eleven utvecklar beskrivs ocksa ge en grund for
fortsatt uthildning. Huvudmannen ansvarar for att varje skola nar de nationella malen och for
att utveckla verksamheten krévs att resultaten foljs upp och utvérderas samt att nya metoder
provas och utvecklas.

De Overgripande kunskapsmalen beskrivna i laroplanen for elever inom grundsarskolan,
inriktning traningsskola &r tolv stycken. Dessa ansvarar skolan for att varje elev uppnatt efter
genomgangen skolgang. For att eleven ska na malen ska lararen arbeta enligt de riktlinjer som
star i laroplanen vilket bland annat innebar att "organisera och genomfdra arbetet sa att
eleven upplever att kunskap ar meningsfull och att den egna kunskapsutvecklingen gar
framat.” (s. 15).

Laroplanen beskriver &ven den demokratiska principen som innebadr att alla elever ska kunna
paverka, ta ansvar och vara delaktiga i sin utbildning. Detta géller &ven bedémningspraktiken
dar skolan har som mal att eleverna ska utveckla férmagan att bedéma sina studieresultat. En
forutsattning for att detta mal ska nds anges vara lararens utvardering av elevernas
kunskapsutveckling samt att denna kommuniceras med eleven sjalv och med féraldrarna.

| kursplanerna for grundsarskolan inriktning traningsskola finns det 24 stycken férmagor
fordelat pa fem damnesomraden som undervisningen ska ge eleverna forutsattningar att
utveckla.  Amnesomradena &  estetisk  verksamhet, kommunikation, motorik,
vardagsaktiviteter samt verklighetsuppfattning. Kunskapskraven ar beskrivna i tva steg,
grundldggande kunskaper och fordjupade kunskaper. For att na de grundlaggande
kunskapskraven ska eleven vara narvarande och delta i aktiviteten. For att na de fordjupade
kunskapskraven ska eleven vara mer aktiv och bidra till aktiviteten. Har ligger progressionen i
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kunskapskraven genom att strdvan ska riktas mot de foérdjupade kunskapskraven for de elever
som har kapacitet att uppna dem. Elevens formagor ska beddmas mot dessa kunskapskrav,
efter sina forutsattningar i arskurs 9 (Skolverket, 2011c).

I laroplanen finns det dven beskrivet vad rektors ansvar ar. Dar star bland annat att rektorn har
ansvar for att elevernas resultat foljs upp och utvarderas i forhallande till de nationella mal
och kunskapskrav som finns beskrivna i laroplan och kursplaner. Rektorn ska dven tillgodose
de kompetensutvecklingsbehov personalen har for att de ska kunna utfora sina arbetsuppgifter
pa ett professionellt sétt.

3.6 Teoretiska utgangspunkter

I avsikt att l&ra oss mer om hur larare i grundsérskolan, inriktning traningsskolan upplever
arbetet med bedémning av elevernas formagor har vi anvant llleris (2007) konstruktivistiska
teori om larande som modell och antagit ett sociokulturellt tolkande perspektiv. En
konstruktivistisk syn praglas av uppfattningen att individen genom l&rande och kunskap
skapar forstaelse for sin omvarld i motsats till den forestallningen att larande &r en
”...pafyllningsprocess™ (s. 53). Illeris utgangspunkt &ar att larande har tre dimensioner:
innehall, drivkraft och samspel (se figur 1).

Innehalls- och drivkraftsdimensionen ar bada involverade i den individuella
tillagnelseprocessen medan samspelsdimensionen handlar om sociala och samhalleliga
dimensioner. Enligt llleris (a.a) maste samtliga tre dimensioner tas hansyn till om man till
fullo ska kunna analysera och forsta en larosituation eftersom dessa tre dimensioner alltid &r
involverade i larandet samtididgt. Figuren innehaller dven en cirkel som inramar lartriangeln.
Den symboliserar att larande alltid &ger rum i ett samhalleligt sammanhang. Det samhélleliga
sammanhanget ar av avgorande betydelse for larmojligheterna. Har anvander Illeris alltsa den
schweiziske utvecklingspsykologen Piagets teoribygge integrerat med ett freudianskt
perspektiv pa individens drifter inbyggt i ett socialt sammanhang.

SAMHALLE

INNEHALL DRIVKRAFT

<—
~

\ 4
SAMSPEL

Figur 1. Larandets tre dimensiore
(IMeris, 2007)
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3.6.1 Innehallsdimensionen

Ursprungligen kallade Illeris (2007) denna dimension for kognitiva dimensionen déar
kognition stod for tankande, kunskap, minne, insikt och forstaelse. Med tiden andrade Illeris
detta perspektiv pa larande till den vidare beteckningen innehallsdimensionen eftersom han
ansag att en kunskap kan erovras pa fler satt an kognitivt. En kunskap kan &ven erovras
genom praktiskt utférande. Enligt Illeris handlar innehallsdimensionen om det som lars: en
kunskap, en forstaelse eller en fardighet. Det skulle kunna galla matematik och sprak men
aven att sy, cykla eller spela gitarr. Med hjalp av innehallsdimensionen skapas en
sammanhangande forstaelse for tillvaron och dess mangfacetterade forhallande. Den hjalper
oss dven att utveckla vart hanterande av livets praktiska utmaningar. Genom en Okad
forstaelse for och ett utvecklat hanterande av tillvaron ¢kar var formaga att fungera pa ett till
situationen val anpassat vis. Illeris menar att vad som anses vara att fungera pa ett i
situationen val anpassat vis ar avhangigt pa individens intresse for den specifika situationen:
vilken position individen har i situationen, vilka forutsattningar samt vilket framtidsperspektiv
individen har samt det Illeris menar att allt l&rande har sitt ursprung i, vad som &r relaterat till
individens och artens 6verlevnad. Innehallsdimensionen handlar helt enkelt om att forsta och
hantera omvarlden, att utveckla en funktionalitet i de sammanhang vi garna vill eller maste
inga i (Illeris 2013). Forskning om larande har framforallt handlat om just denna dimension
och till vardags &r det detta som syftas pa nar man pratar om att lara sig nagot.

3.6.2 Drivkraftsdimensionen

Nar larande sker ar det ar det inte enbart innehallsdimensionen som &r involverad, alltsa vad
som lars. llleris (2007) menar att dven motivation, kénsla och vilja ar lika viktiga
komponenter i larandet, den sa kallade drivkraftsdimensionen. Om innehallsdimensionen har
sitt ursprung i individens och artens 6verlevnad handlar denna dimension om stréavan efter
balans, mentalt och kroppsligt. Individens nyfikenhet eller otillfredsstallda behov gor att nya
kunskaper soks och stdrre forstaelse erdvras for att aterfinna balansen. Pa detta vis okar dven
var kannedom om oss sjalva och omvarlden. Innehallsdimensionen och drivkraftsdimensionen
vaxelverkar med varandra. Upplevs det som lars som lustfyllt blir engagemanget och déarmed
drivkraften storre, men &ven tvdartom: genom en ny forstdelse eller insikt via
innehallsdimensionen kan motivationen 6ka. Det som lars med ett starkt engagemang menar
Illeris (2013) blir mer befast och nyanserat samt kan anvandas i manga olika typer av larande.

3.6.3 Samspelsdimensionen

Den tredje och slutliga dimensionen i Illeris larmodell (2007), samspelsdimensionen handlar
dels om samspel med andra manniskor men &ven om samspel med den materiella
omgivningen. Omvérlden &r scenen och handlingen ar individens agerande i relation till
denna omvarld. Denna dimension utspelar sig pa tva nivaer, en narliggande niva som &r
individens direkta narhet sasom i klassrummet eller i en fritidsaktivitet men ocksa den
overgripande samhalleliga nivan med dess normer och strukturer som satter ramarna for
samspelet. Illeris menar att allt larande ar situerat vilket betyder att en larsituation alltid kan
betraktas fran tva hall. Dels utifran den konkreta situation den larande befinner sig i, som
exempelvis pa en skola, men ocksa utifran en samhdllssituation som speglar det radande
samhallsklimatet. | boken "Kompetens vad hur varfor?" (2013) beskriver Illeris hur
samspelsdimensionen &ven utspelar sig i relation till tid och rum. Samhéllet ar i en standig
forandringsprocess och larandet ar forutom kulturella betingelser ocksa beroende av geografi
och historia. Exempelvis leder samspelet i Sverige till att man lar sig svenska som sprak och
japanska i Japan samtidigt som svenskan som pratas idag jamfort med for tvahundra ar sedan
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har forandrats. Socialitet ar ett begrepp Illeris (2007) anvander ndr han beskriver denna
dimension av larandet. Socialitet ar individens formaga att engagera sig och att fungera
relevant i olika former av socialt samspel mellan ménniskor. Han menar att socialitet
utvecklas genom innehallsdimensionen och drivkraftsdimensionen: vad handlar samspelet om
och hur ser individens forhallande ut i relation till detsamma.

Illeris teori om larande anses relevant i denna studie eftersom bedémning historiskt sett alltid
uppstatt utifran ett samhalleligt behov och speglar den samhéllssyn som rader vilket moter
upp llleris 6vergripande samspelsdimension. Bedémning hojer &ven elevens motivation till
fortsatt larande om den genomfors pa ratt satt nagot som faller under drivkraftsdimensionen.
Denna aspekt pa bedomning inbegriper aven samspelet mellan larare och elev, nagot som kan
kopplas till Illeris teori om den narliggande samspelsdimensionen (llleris, 2007).
Bedomningen sker slutligen utifran formagor och kunskapskrav, i detta fall beskrivna i
laroplan och kursplaner och kan problematiseras kring utifran innehallsdimensionen som
behandlar det som lars.

4. Metod

For att ta reda pa hur larare upplever arbetet med bedomning maste samtal genomforas och
fragor i amnet stallas till lararna som i sin vardag utfor arbetet. Denna studie har genomforts
genom intervjuer med tolv larare som bedomer elevers formagor utifran grundsarskolans
kursplan. Studien har bedrivits i tva steg, forst genomfordes en pilotstudie och darefter en
huvudstudie. Det finns olika former av intervjuer som kan anvandas i studier, Stukat (2011)
skriver om den strukturerade, halvstrukturerade och den ostrukturerade intervjun. Den
strukturerade intervjun kannetecknas av att intervjuaren anvander sig av slutna fragor som
egentligen skulle kunna besvaras genom en enkat. Denna studie syftade till att veta hur
lararna upplever arbetet med bedomning. Darfor antogs det vara svart att fa svar pa detta syfte
i en strukturerad intervju. Enligt Stukat (a.a) sker den ostrukturerade intervjun ofta med hjalp
av en checklista och utgar ifran att ett &mnesomrade ska tackas in vilket ger intervjuaren en
viss frihet att forma fragor under intervjun med checklistan som grund. Denna intervjuform
valdes for pilotstudien. Den halvstrukturerade intervjun ger mojlighet att komma djupare in i
amnet och det finns en frihet for intervjuaren att anpassa fragor och i vilken ordning den
staller fragorna. Den halvstrukturerade intervjun ger ocksa utrymme for foljdfragor. Kvale och
Brinkmann (2014) skriver ocksa om den halvstrukturerade intervjun, de menar att intervjun
kan likna ett vardagssamtal men genom att den som genomfor intervjun agerar professionellt
och har ett klart syfte fokuseras samtalet pa forskningsamnet. Enligt Kvale och Brinkmann
(a.a) bidrar det dmsesidiga intresset for &mnet och interaktionen mellan intervjuare och
informant till att ny kunskap bildas. Vidare menar Kvale och Brinkmann att den kvalitativa
forskningsintervjun har for avsikt att ta intervjupersonens perspektiv for att forsta omvarlden,
vilket &ar relevant for denna studie. Darfor valdes en halvstrukturerad intervju till
huvudstudien.

4.1 Pilotstudie

Innan studien startade hade vi en tanke om att bade larare inom grundsérskolan och
grundsérskolan inriktning traning skulle inga. For att fa en uppfattning om vilken typ av
fragor som behovdes utarbetas i den kommande frageguiden valdes att genomftra en
pilotstudie dar tre ldrare i grundsédrskolan intervjuades. Tva av lararna undervisade i
grundsarskolan och en larare undervisade i grundsarskolan inriktning traning. Under dessa
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intervjuer anvandes endast stodord (se bilaga 1) for att ge lararna stort utrymme att sjalva ta
upp vad de ville prata om men fungerade anda som en hjalp for oss att halla oss till amnet.
Dessa intervjuer spelades in och lyssnades pa upprepade ganger samt transkriberades till viss
del. 1 analysen av forstudien visade det sig att lararna i grundsarskolans upplevelser kring
bedémning handlade till stor del om betygskriterier och betygséttning enligt kunskapskraven.
Lararen som undervisade i grundsarskolan inriktning traning hade en annan karaktar pa sina
upplevelser av bedémning. Lararens upplevelser handlade mycket om individanpassning och
hur man praktiskt kan tanka i undervisningen. Sjalva bedémningen som foreteelse pratades
inte s& mycket om. Detta kandes igen fran var egen yrkespraktik och gjorde oss nyfikna pa
vad andra ldrare i grundsérskolan inriktning trdning har for upplevelser av arbetet med
beddémning. Alla larare i pilotstudien upplevde det som en utmaning att synliggéra larandet
for eleven, lararen som arbetar inom inriktning trdning menade att eleverna varken ser eller
bryr sig om sitt eget larande. Vidare pratade en av lararna om vikten av att ha en planering och
en bedomningsmall som andra kan ta 6ver. Analysen av forstudien gav oss alltsa inte bara
insikt om vad for slags fragor som behdvde stallas i kommande intervjuer utan ledde aven till
att beslut togs att endast intervjua larare i grundsérskolan inriktning traning i den fortsatta
studien. En diskussion fordes kring om det skulle vara intressant med en studie dar man
jamforde de bada olika inriktningarna men resultatet av diskussionen slutade i att en
jamfarelse inte skulle genomforas.

4.2 Frageguide

Till hjalp vid utarbetandet av frageguiden anvandes pilotstudien. Analysen av densamma
tillsammans med inléast forskning utmynnade i den aktuella frageguiden (se bilaga 2). En
intervjuguide fungerar som ett manus som strukturerar intervjun (Kvale & Brinkmann, 2014).
En bra intervjuguide innehaller fragor som bidrar med kunskap om det valda omradet samt
stimulerar informanten att tala om sina upplevelser. Kvale och Brinkmann (a.a) bendmner det
som tematiska fragor som svarar pa vad, samt dynamiska fragor som svarar pa hur. |
frageguiden gjordes ett forsok att skapa sadana fragor genom att bland annat be informanten
svara pa "Hur arbetar du med beddémning i klassrummet?” och "Nér jag sager formaga vad
tanker du pa da?”. Kvale och Brinkmann (a.a) menar att den som utfor intervjuer lar sig
hantverket genom 6vning, pilotstudien gav oss tillfallen att 6va infér huvudstudien. Enligt
Trost (2005) ar de forsta fragorna man stéller i en intervju avgorande for hur resultatet blir,
fragorna ska bidra till en god stamning och att informanten vill beratta mer om amnet. Vidare
anser Frost att den som intervjuar inte ska sammanfatta samtalet under pagaende interviju,
risken ar da att forskaren gor en slags preliminar tolkning av materialet, detta menar Trost
(2005) ska utforas i lugn och ro nér intervjun ar avslutad. Kvale och Brinkmann (a.a) ar av en
annan mening och anser att den som intervjuar mot slutet av intervjun kan goéra en
sammanfattning av huvuddragen och samtidigt fraga informanten om det finns nagot den vill
lagga till. Att klargéra och sammanfatta det informanten sager redan under intervjun leder till
en mer valgrundad analys. Under utarbetningen av frageguiden till huvudstudien gjordes ett
forsokt till att skapa en 6ppen dialog med informanten genom de forsta fragorna och darefter
fortsatta intervjuandet i de olika delarna inom det studerade &mnet. Mot slutet av intervjun
planerades att gora nagon form av sammanfattning av intervjun samt ge utrymme for
eventuella tilldgg av informanten.

4.3 Urval

Denna studie har skett pa en grupp individer vars gemensamma namnare &r att de arbetar som
larare i grundsérskolan, inriktning tréning. Studien har inget intresse av ett statistiskt
representativt urval utan efterstavar ett mer kvalitativt perspektiv dar olika uppfattningar och
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kategorier framtrader ur materialet (Stukat, 2011). Ett strategiskt urval har anvants, nagot som
Trost (2004) beskriver som att vélja ut en eller ett par teoretiska variabler som man tror blir
betydelsefulla for hur informanterna svarar. Variabel i denna studie har endast varit att
informanterna ska vara undervisande l&rare i grundsarskolan, inriktning tréning eftersom
intresset &r riktat mot larares beddmningsarbete i denna specifika skolform. En jamn
representation gallande till exempel kon, alder, socialgrupp, uthildning eller undervisning i
visst amnesomrade har denna studie alltsa inte varit ute efter, utan istallet en mer generell
representation av larare i grundsarskolan, inriktning traning som yrkeskar. Detta med tanke pa
att det ar fa larare som arbetar i denna skolform och inriktning skulle en jamn representation
innebara att mer tid skulle behéva laggas pa att finna dessa larare. Mer tid &n radande tidsplan
tillat. For att fa rikligt med empiri var det viktigt att informanterna i studien upplevde att det
var ett engagerande och intressant @mne, i detta fall arbetet med beddmning av elevers
formagor utifran Laroplan for grundsarskolan 2011 (Skolverket, 2011c). For att komma i
kontakt med larare som ville delta anvandes bekvamlighetsurval som enligt Trost (2004)
innebar att urvalet uppkommer genom vad som blir tillgangligt pa enklast stt.

4.3.1 Undersokningsgrupp

Vi tog en forsta kontakt via telefon med rektorer fran tva skolor i tva olika mellanstora
kommuner i véstra Sverige. Dessa skolor har ett relativt stort elevunderlag och darfor fler
larare som eventuellt skulle vilja delta i studien. Uppgifter om skolorna hittades pa respektive
kommuns hemsida. Rektorerna tillfragades om de kunde ta en vidare kontakt med larare pa
respektive skola, de var positiva till detta och 6nskade da information via mail med en kort
information om studien (se bilaga 3). Denna information skulle de vidarebefordra till skolans
larare och vi kom Overens om att aterkoppling skulle ske nar lararna tagit stallning till
medverkan eller inte. Att rektorerna fick agera mellanhand skulle kunna innebéra att de av
olika anledningar valde ut vilka larare de ville skulle representera skolan i studien. Nar
intervjuerna genomfordes framkom dock att lararna sjalva genomfort urvalet genom att vélja
ut de larare som ansag sig ha tid att bli intervjuade, inget val av larare hade genomforts av
rektor. For att fa tag pa fler informanter till studien togs kontakt med ytterligare tva larare
direkt via telefon och de tackade ja till medverkan. Dessa larare arbetade pa tva andra skolor i
en mellanstor respektive en mindre kommun i véstra Sverige. Lararna fick en kort muntlig
information om studien samt erbjudande om samma skriftliga information, via mail, som
rektorerna pa de andra skolorna.

Har foljer en kort presentation av de nio larare som deltog i huvudstudien. Av de nio l&rare
som intervjuades i huvudstudien var atta kvinnor och en man. Lararna var i aldrarna 34-65 ar
och hade undervisat elever i inriktning traningsskolan mellan 3 och 39 ar. Tva av lararna var
utbildade speciallarare - inriktning utvecklingsstorning, tva stycken var specialpedagoger,
fyra larare var forskollarare och en var F-6 larare. Tre av lararna hade last fristaende kurser i
specialpedagogik. De arskurser de undervisade var allt ifran 1-9 och elevantalet i respektive
klasser var 4 eller 5 stycken. For att sakra informanternas anonymitet anvands fingerade namn
I resultatet.

Samtliga larare arbetade tillsammans med flertalet elevassistenter i den klass de undervisade.
Eleverna hade forutom utvecklingsstorning &ven andra funktionsnedséttningar som
exempelvis autism, rorelsenedsattning och kommunikationssvarigheter. De skolor lararna
arbetade pa lag alla lokalintegrerade i en grundskola och i sju fall var det fler larare &n den
intervjuade som undervisade elever mottagna i traningsskola men tva av lararna i denna studie
var ensamma om att undervisa elever i denna inriktning pa sin skola.
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4.3.2 Urvalets storlek

Var undersokning bygger pa analyser av halvstrukturerade djupintervjuer, en kvalitativ metod
som beskrivs som ett modosamt arbete dar mycket tid laggs pa att intervjua informanter,
transkribera och lasa igenom materialet upprepade ganger (Stukat, 2011). Av den anledningen
ar antalet intervjuer i denna undersékning sammanlagt 12 stycken, varav 3 ar forstudie. Hade
vi valt en annan design pa undersdkningen och varit intresserade av att exempelvis gora
statistiska berakningar pa empirin skulle antalet informanter behovt vara minst dubbelt sa
manga.

4.4 Genomférande av intervju

Under intervjutillfallena befann vi oss pa lararnas skolor, det var det enklaste sattet att [6sa det
rent praktiskt for informanterna. Da var de pa hemmaplan och hade enkelt att ga tillbaka till
undervisning eller andra arbetsuppgifter nér intervjun var avklarad. Samtliga intervjuer
skedde i ett enskilt rum. Det kunde vara ett klassrum eller ett métesrum dér vi satt ner vid ett
bord i lugn och ro. Under intervjuerna var vi en intervjuare och en informant. Intervjuerna
spelades in pa mobiltelefon och anteckningar skrevs vid behov under tiden. Infor intervjustart
lamnades ett informationsbrev ut till informanten om de forskningsetiska principer vi beaktat
(se bilaga nr 4) som ocksa lastes upp innan forsta fragan stalldes. Alla intervjuer tog cirka en
timma vardera.

4.5 Reliabilitet och validitet

Att genomfora en kvalitativ studie med halvstrukturerade intervjuer som metod innebar flera
utmaningar géllande reliabilitet och validitet. Gallande reliabilitet har vi beaktat vikten av att
konstruera en detaljerad frageguide eftersom vi ar tva stycken som ska genomfora
intervjuerna. Genom att anvanda den vid intervjutillfallena stalls samma fragor till
informanterna och pa sa vis samlas en liknande empiri in for analys. Var egen reliabilitet som
intervjuare kan komma att ifragasattas eftersom ingen av oss &r nagon van intervjuare (Kvale
& Brinkmann, 2014). Intervjuteknik som till exempel formagan att kunna stélla 6ppna istéllet
for ledande fragor eller att fa informanten att kanna sig bekvam i situationen ar utmaningar for
oss. Andra faktor som kan paverka reliabiliteten &r dagsformen hos informanten, yttre
storningar under intervjutillfallet och aspekten om informanterna svarar sanningsenligt pa
fragorna eller om de inte vill visa sina eventuella brister i en sddan har undersokning (Stukat,
2011). En annan utmaning ar att sa langt som majligt skapa en gemensam syn gallande
tolkning och analys av materialet.

Validitetsfragor ar ndgot som ska genomsyra hela forskningsprocessen enligt Kvale och
Brinkmann (2014). Har handlar det om att i undersokningens alla steg stalla sig fragan om
detta ar logiskt, forsvarbart och bekréftar det studien vill undersdka. En sarskild utmaning i
denna studie ar att konstruera en val fungerande frageguide. | den maste relevanta och
specifika fragor som svarar pa undersokningens syfte och fragestéllningar skrivas fram.
Denna studie anvande sig av en pilotstudie vars analys gav insikt om vilka fragor som skulle
kunna ge relevanta svar. | pilotstudien marktes att l&rarna ofta fordjupade sig i den konkreta
och praktiska undervisningen, vad de gjorde under skoldagen i allmanhet. Det gav forstaelse
for att frageguiden till huvudstudien behdvde innehalla riktade fragor om syn pa kunskap och
formaga samt olika former av bedomning for att battre svara upp mot studiens syfte och
fragestallningar.
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Denna studies resultat kan inte anvandas for att generalisera till population eftersom den
kunskap som tas fram endast galler de skolor som ingatt i studien. Daremot kan studien
eventuellt vara relaterbar for andra larare inom grundsérskolan, inriktning trdning genom att
vi beskriver hur arbetet med bedémning kan upplevas. Férhoppningsvis kan andra larare inom
grundsarskolan, inriktning traning gora jamforelser med egna upplevelser (Stukat, 2011).

4.6 Forskningsetiska principer

Vetenskapsradet har konkretiserat fyra huvudkrav i sina forskningsetiska principer (2007) :

e informationskrav, detta krav beskriver forskarens skyldighet att informera deltagaren
om uppgiftens syfte, dels att det &r frivilligt att delta och dels att det gar att avbryta sin
medverkan nér som helst.

e samtyckeskrav, detta krav beskriver att deltagaren sjalv bestdmmer Over sin
medverkan i undersokningen.

e konfidentialitetskrav, detta krav beskriver att forskaren ska forsakra deltagaren om att
den inte ska kunna ga att identifiera.

e nyttjandekrav, detta krav beskriver att uppgifterna som deltagaren lamnar enbart far
anvandas till det deltagaren blivit informerad om.

Dessa fyra grundlaggande individsskyddskrav har vi i var undersokning tillgodosett genom att
informera om vilken utbildning och kurs vi gar samt vid vilket universitet. Detta gjordes vid
den forsta kontakten med lararna respektive rektor bade muntligt samt via e-mail. Vid
intervjutillfallena lamnades skriftlig information (se bilaga 4) dar det &ven angavs var
undersoknings syfte och metod samt hur resultatet skulle redovisas. Informanterna har varit
inforstadda i att deras uppgifter behandlas konfidentiellt genom avidentifiering, varken
person, skola eller stad namnges i var uppsats samt att inspelningar och transkriberingar av
intervjuer kommer att forstoras efter avslutat arbete. Réatten att avbryta medverkan i
undersokningen och att informationen vi samlar in endast kommer att anvédndas i denna
undersokning fanns aven det angivit i den skriftliga informationen. Kvale och Brinkmann
(2014)  Dbeskriver intervjustudiens sju  forskningsstadier: tematisering, planering,
intervjusituationer, utskrift, analys, verifiering och rapportering och belyser vikten av etiska
évervagande under alla dessa delar. Flera av dessa delar sammanfaller med Vetenskapsradets
forskningsetiska principer (2007). Under intervjusituationerna skall man 6vervéga eventuella
personliga konsekvenser for informanterna som till exempel stress vid intervjutillféallet eller
forandringar av sjalvuppfattningen. Denna aspekt har beaktats genom att vi genomfort
intervjuerna pa informanternas arbetsplatser dar vi haft tillgang till ett avskilt rum utan att bli
storda. Pa sa vis har vi avsett skapa en storre trygghet for informanterna. Etiska 6vervagande
ska &ven lyftas gallande analysen anser Kvale & Brinkmann (a.a) och handlar om huruvida
informanterna ska ha inflytande Over tolkningen av deras uttalanden. | denna studie har
informanterna inget inflytande Over tolkningen av deras uttalanden under analysarbetet.
Déremot avslutades intervjuerna med en sammanfattning for att forsékra oss om att vi

uppfattat informanterna rétt.

4.7 Analysmetod

Denna studie har anvant formen meningskoncentrering baserad pa transkriberade intervjuer
(Kvale & Brinkmann 2014). Meningskoncentrering innebér att man drar ihop informanternas
svar till korta formuleringar sa att karnan i intervjusvaren formuleras om i nagra fa ord.
Analysarbetet startade alltsa med att samtliga intervjuer transkriberades. Efter att noggrant
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last igenom de transkriberade intervjuerna startades fargkodning av informanternas svar. Varje
kategori blev fargkodat med en egen farg. Fran borjan fargkodades ett tjugotal olika
kategorier for att efterhand slas samman med liknande kategorier i ett 6vergripande teman.
Intervjusvar som “’Kursplanen den ar har uppe men har nere ar verkligheten och har jobbar
vi. Det har maste vi gora for det star i kursplanen men....hur far vi in det i elevens varld?”
blev exempelvis kodat i kategorin ”hdg niva”. Ett annat intervjusvar var ”Kunskap ar det
man behover for livet” och det blev kategoriserat som “livskunskap”. Tillsammans med andra
liknande kategorier blev dessa i slutdndan ett 6vergripande tema som i denna studie kallades
”Dilemmat livskunskap kontra kursplan™. Detta omfattande analysarbete ledde fram till fyra
overgripande teman. Malet med analysprocessen var att finna teman som fangar lararnas
upplevelser fullt ut (Kvale & Brinkmann 2014). Enligt Kvale & Brinkmann kan kategorierna
vara teoristyrda eller datastyrda. Kategorier eller teman i denna studie vaxte fram ur insamlad
data och var alltsa inte forutbestamda utifran teorier hamtade ur studiens pedagogiska
litteratur.

5. Resultat

Resultatet i denna studie kommer att inledas med en beskrivning av analysarbetet. Dérefter
foljer en sammanfattning av vilka teman som framtradde ur materialet vilka var foljande:
facit, att utveckla en formaga, dilemmat livskunskap kontra kursplaner samt strukturella
utmaningar. En utforlig analys av dessa tema med citat fran informanterna presenteras.
Citaten i denna studie blev utvalda for att de pa ett representativt vis belyste det aktuella
temat. Varje avsnitt avslutas med en sammanfattning av analysen for respektive tema.

5.1 Analys av resultat

Med denna studies fragestéallningar som utgangspunkt framtradde fyra olika teman under
analysen: facit, att utveckla en formaga, dilemmat livskunskap kontra kursplaner samt
strukturella utmaningar . Vid en aterkoppling till llleris (2007) teori om larande framkom att
samtliga teman aterfanns i de olika dimensionerna llleris bendmner som innehall, drivkraft
och samspel. Forsta temat, facit, kunde kopplas till drivkraftsdimensionen eftersom
beddmning kan fungera som motivation (Wery & Thomson 2013). | detta tema beskrivs vilka
utmaningar lararna motte i det praktiskt konkreta arbetet med bedémning och hur de upplever
den summativa respektive formativa beddmningen. Arbetet med att tolka inneborden i
kunskapskravens progressionsord beskrevs som nagot de lade ner mycket tid pa men hade
svart att enas kring. Likasa hur bedomning ska genomforas for att bast beskriva elevens
kunskaper och formagor. Lararna hade verktyg for den summativa bedémningen genom
matriser i olika larportaler men nagot liknande verktyg for den formativa bedémningen
saknades. Lararna 6nskade att det fanns ett ratt satt att genomfdéra bedémningen pa - ett facit,
nagot denna studie tolkar som att lararna fortfarande befinner sig i implementeringsprocessen
av den utbkade beddmningsprocessen som den nya laroplanen bidragit till. Det tolkas dven
som att det kontinuerligt behdver avsattas tid for att lararna ska fa chans till 6kad kompetens
kring bedémning.

Temat att utveckla en férmaga belyste lararnas tankar kring vad en formaga ar samt vad som
utvecklar densamma. Léararna upplevde alla att en férmaga ar medfodd men att en formaga
ocksa kan utvecklas under ratt forutsattningar. Detta tema kopplades till llleris (2007)
nérliggande samspelsdimension som handlar om individens sociala omgivning eftersom
lararna upplevde att en forutsattning for att en formaga ska utvecklas var ett gott bemotande
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och ett medvetet forhallningssatt. Alla larare uttryckte en tro pa sina elevers formaga till
utveckling men de upplevde att det var svart att kommunicera med eleverna om detta.

Kursplanerna kunde inte anvandas i syftet att tydliggéra elevernas férmagor enligt lararna
eftersom de ansags vara alltfor svara for eleverna att forsta. Att ingen larare hade reflekterat
kring hur eleverna kunde bli medvetna om sina formagor tolkades i denna studie som att
elevperspektivet glémts bort i diskussionerna om bedémningspraktiken.

Lararnas tankar om kunskap behandlades under temat dilemmat livskunskap kontra
kursplaner. Detta tema kunde kopplas till Illeris innehallsdimension da lararna i denna studie
upplevde en motsattning mellan vilka kunskaper eleverna behdvde léra sig for att leva ett gott
liv och kunskapsinnehallet i kursplanerna. Fa larare upplevde att kursplanerna innehdll
kunskaper eleverna hade nytta av att lara sig. Uttrycket att trana pa istallet for att lara sig
anvandes ofta av lararna. Detta kunde tolkas pa tva olika satt i denna studie. Det skulle kunna
tolkas som att lararna upplevde att eleverna tranar pa att lara sig mer an att de verkligen lar
sig. Det skulle ocksa kunna tolkas som att lararna hade svart att helt sakert pavisa ett larande
hos eleverna och darfor var mer bekvama i att uttrycka sig i termer av att eleverna tranar pa
olika kunskaper.

Det fjarde och sista temat var strukturella utmaningar som beskrev hur lararna upplevde de
ramar och strukturer som de arbetar efter. Vid en aterkoppling till Illeris teori om larande
framkom att detta tema var en del av den 0&vergripande samspelsdimensionen dar
samhallsstrukturer satter ramar for samspelet. Dels berdrde lararnas upplevda utmaningar
kursplanernas upplagg med kunskapskrav endast i arskurs 9. Detta medforde att larare som
undervisar elever i tidiga arskurser upplevde svarigheter med att genomféra bedémningar
eftersom de kunskapskrav elevens férmagor ska matas mot lag sa langt fram i tiden . Dels
handlade det om att elevgruppen som undervisas i traningsskolan &r liten och att det darfor
finns fa eller inga lararkollegor pa respektive skola att reflektera tillsammans med kring
beddémning fér denna elevgrupp. Istéllet fick flertalet av lararna i denna studie vara med i
diskussioner kring beddmning med ldarare som undervisar i grundskolan. Detta ledde till att
lararna i studien istéllet for att arbeta med implementeringen av tréningsskolans kursplaner
och kunskapskrav ofta satt med i arbetet med att tolka andra skolformers kursplaner. | denna
studie tolkas detta resultat som att lararnas behov av kollegialt larande med andra larare som
undervisar elever i tréningsskolan inte uppmarksammats tillrackligt av skolans ledning.

5.1.1 Facit

Ett tydligt tema som framkom under var intervjuanalys var lararnas énskan om att fa tydliga
riktlinjer om hur bedémning sker pa ratt satt, alltsa ett facit pa den praktiska och konkreta
bedomningspraktiken da de upplevde detta som en utmaning. De efterlyste klara besked kring
definitionen av progressionsorden i kunskapskraven och var fundersamma angaende hur de
skulle bedoma elevernas kunskaper och férmagor pa fler satt an att markera med ett kryss i en
matris. Lararna uttryckte en osékerhet infor hur de skulle resonera kring progressionsorden i
kunskapskraven. John uttryckte sig pa foljande vis géallande dnskan om tydligt definierade

begrepp:
’Men det jag saknar som jag skulle vilja ha mer ar férelasningar och

jobb utifran att nan verkligen kommer in till oss och berattar svart pa vitt
att sa har ska det vara.”
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Dilemmat kring begreppet delta var exceptionellt tydligt. Samtliga larare uttryckte osékerhet
kring hur detta progressionsord ska tolkas. Léararen Therese beskrev diskussionen pa sin skola
kring begreppet delta sa har:

Nér vi pratade i pedagoggruppen om detta sa fastnade vi pa begreppet
delta, vad det var....vad ar det? Och kanske att vi kom fram till att det
spelar ingen roll for det ser sa olika ut for alla elever. Men det ar viktigt
att vi har ett gemensamt sprak pa skolan for elever ror sig mellan klassen
och grupper.”

Citat som dessa tolkades i denna studie som ett uttryck for att lararna upplevde sig lamnade
att sjalva tolka och tydliggora vad Skolverket menar med progressionsorden och att de
upplevde sig sakna verktyg for att gora detta pa egen hand. Detta blev en stor utmaning som
de ville ha hjalp och stod med for att kunna genomfora bedémningar pa ett sa korrekt satt som
mojligt. 1 det praktiska och konkreta arbetet med den summativa bedémningen hade lararna
olika larportaler till sin hjalp. N&r lararna beskrev larportalerna uttryckte de sig i termer av att
det var en checklista dar man kryssar eller fargkodar matriser med forinskrivna kunskapskrav.
Denna summativa bedémning upplevde lararna inte sdga sa mycket om elevens formagor.

"For vad sager en farg i en ruta egentligen? Det &r en stor utmaning."
uttryckte Klara.

Flera av lararna uppgav att de var i uppstarten av anvandandet av dessa larportaler och att det
var en utmaning att veta hur de skulle anvands pa ett bra och tydligt vis. Nar det gallde den
formativa bedomningen upplevde lararna att de hade svarigheter att finna former for denna.
Lararen Ellen uttryckte sig pa detta satt angaende bedomningspraktiken i klassrummet:

Ja det...man gor ju sana har vardagliga bedomningar...kanske...hela tiden.
Jag ar valdigt dalig pa den har skriftliga dokumentationen. Men man gor
ju hela tiden smabedémningar, man ser och sa andrar man just for stunden.”

Therese hade forsokt finna rutiner for dokumentation av den formativa beddmningen genom
att fora loggbok, en for varje elev.

’Men jag kan sdga att detta med loggbdcker ar en ambition. FOr det &r ju
sa att nar det ar nagot man vill skriva ner da hander det nagot i gruppen
och da tanker man att det tar jag sen. Men det *’sen” kommer ju aldrig™.

| denna studie var det ingen av lararna som sjalva anvande begreppen summativ och formativ
beddémning for att beskriva sin bedémningspraktik utan de beskriver det konkreta utférandet
av beddomningsformerna: ifyllande av matriser eller ambitionen med dokumentation i
loggbdcker. Detta tolkades som att lararnas diskussioner om beddmning ofta hamnade pa en
konkret och praktisk nivad och bedémningens olika former och syfte lyftes inte i dessa
diskussioner.

Sammanfattning: Samtliga larare uppgav i resultatet att de upplevde en stor utmaning i det
praktiska och konkreta arbetet med bedémning av elevernas férmagor som de star beskrivna i
kursplanerna. De upplevde att arbetet med att tolka och tydliggéra kunskapskravens
progressionsord var problematiskt. 1 denna process ville de ha hjalp och stod for att vara sékra
pa att bedémningen skottes pa ratt satt. Lararna hade olika digitala larportaler till sin hjalp att
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genomfora framst de summativa bedémningarna, men de upplevdes inte sdga sa mycket om
elevernas kunskapsutveckling. De olika begreppen for beddmning som i litteratur och
Skolverkets stédmaterial bendmns som formativ och summativ bedémning ndmndes inte av
lararna. Denna studie tolkade detta som att lararna séllan diskuterade bedémningens olika
former och syften utan mer hur de skulle genomféras rent praktiskt. Kopplat till Illeris tre
dimensioner av larande tolkades detta resultat som att lararna inte upplevde bedémningen
som en drivkraft for larande utan mer som en form av dokumentation.

5.1.2 Att utveckla en formaga

| analysen av intervjuerna visade sig ett tydligt tema nar det géllde lararnas reflektioner kring
begreppet formaga. Samtliga larare i denna studie var av den uppfattningen att alla manniskor
fods med vissa formagor men att en formaga alltid kan utvecklas under ratt forutsattningar.
Viktiga forutsattningar for att utveckla en formaga beskrevs av lararna vara attityder och
bemotande, en miljo som erbjuder bade anpassning och utmaning samt individens egen
motivation. Klara beskrev sina tankar om formaga pa féljande vis:

’Dom allra flesta manniskor ar fodda med ett fro till en formaga och sen
Ju mer man tranar och ju mer man erbjuds redskap till att utveckla sina
formagor sa utvecklas dom ju va.”

Detta upplevde dven Lotta som uttryckte sig sa har:

Vissa formagor har man ju med sig, en del mer &n andra men mycket
far man ocksa till sig tror jag. Jag tror att man alltid kan utvecklas och
fa formagor.”

Lararna ansag alltsa att formaga ar nagot flexibelt och utvecklingsbart samtidigt som den
grundas i de rent genetiska forutséattningar individen féds med. Detta resultat tolkades som att
lararna i denna studie sag pa begreppet formaga som nagot som kan utvecklas i samspel med
omgivningen. Faktorer som kunde paverka en formagas mojlighet till utveckling upplevde
lararna dels vara fysiska forutsattningar som anpassningar, hjalpmedel eller redskap men
framfor allt de vuxnas forhallningssatt och bemotande samt elevernas egen motivation.
Therese uttryckte sina tankar om vad som paverkar en formagas maéjligheter till utveckling pa
féljande vis:

Miljon, vi personal och vara attityder. Material. Elevernas intresse
kanske. Det man tycker &r roligt ar lattare att lara sig.”

Aven John beskrev motivationens betydelse nar det géllde att utveckla formagor:

”Om du trénar specifikt nagra formagor sa kan du utveckla dom givetvis,
men da galler det att hitta, som med vara eller mina elever da kan det vara
fem olika strategier, en for varje elev for att na den eleven.”

Samtidigt som lararna i denna studie belyser motivationens betydelse for en formagas
mojlighet till utveckling var det ingen av dom som upplevde att eleverna var medvetna om
vilka formagor de skulle ges forutsattningar att utveckla i skolan och det var heller inget som
lararna Overhuvudtaget arbetade med. Ingen av lararna arbetade aktivt med att konkretisera de
formagor som star beskrivna i kursplanerna for eleverna och hade inte heller reflekterat kring
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om det skulle kunna fungera som ett sétt att 6¢ka elevernas motivation till utveckling och
larande. Klara uttryckte det sa har:

Att 1agga fram kursplanen framfor mina elever skulle inte séga dom
nagonting.”

Lotta beskrev det s& har:

’Nej det gar inte, nu sager jag direkt nej for jag kanner att det gar inte,
det gor det inte.”

Av lérarna i studien var det endast en som berdttade att kursplanerna ibland tas fram i
klassrummet. Therese beskrev det sa har:

’Dom vet att det &r kursplanen vi jobbar efter och att det inte beror pa
vad jag tycker att dom ska gora. Vi har haft framme och tittat pa dom
det har vi.”

Pa fragan om eleverna skulle ha nytta av att veta kunskapskraven svarar Therese:

”Jag kan inte se det som nagot jattenodvandigt, for deras larprocess.
Jag har inte tankt pa det sa det kanske beror pa det.”

Denna studie tolkar detta resultat som en avsaknad av elevperspektivet i lararnas diskussioner
om beddémningspraktiken. Elevperspektivet syftar i detta sammanhang till att kommunicera
med eleverna om hur deras formaga star i forhallande till kunskapskraven just nu, vad de
redan har utvecklat och vad de behdver utveckla for att na sa langt som mojligt. Resultatet
tolkas dven hdnga ihop med deras upplevda utmaning gallande bristande modeller och rutiner
for den formativa bedémningen. Manga larare upplevde dock att det ibland gick att
kommunicera med eleverna om vad de skulle l&ra sig eller hade l&rt sig. FOrutsattningarna for
att det skulle vara majligt uppgavs da vara att det gallde ett begransat omrade eller uppgift
med ett konkret innehall. Ellen berattade:

Eleverna ar inte medvetna om sina mal. Kanske i stunden nar vi sitter
och jobbar, att det ar det har vi tranar pa, det ar en del med pa, men inte
de langsiktiga.”

Klara uttryckte en liknande upplevelse:

Vi pratar inte om kursplanen och malen i den utan mer att man pratar
om att det har gor vi for att du ska klara dig sjalv.”

En annan forutsattning lararna uppgav behdvdes for att kunna kommunicera med eleverna om
deras formagors utveckling var att det uppmarksammades och bekréftades av larare eller
elevassistent i direkt anslutning till att larandet skedde. Ellen berdttade hur de
uppmarksammade eleverna pa att formagorna hade utvecklats pa foljande sétt:

A, man blir ju s& glad da! Det blir ju véldigt sa...applader och glada

hurra-rop! Sa liksom, man tror val anda att dom da far en kansla for att...
man ser att dom blir glada nar dom lyckas da. Inte pa alla men pa en del.”
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Elisabeth uttryckte det sa har:

’Jag berommer mina elever jdmt och stéandigt for jag tycker att de gor
sa mycket bra saker hela tiden tycker jag. Och det talar jag om for dom
jamt och standigt. Mina elever ar sa bra att ingen kan vara battre!”

Aven Anna gav exempel pd hur det uppmarksammades att eleverna utvecklat formagor i
Klassrummet:

Ja det ar i stunden liksom, att de ser min reaktion att &h, nu kunde du
och de ser nar jag tecknar duktig eller bra”.

Tolkningen av detta resultat blev att lararna i denna studie faktiskt sdg mojligheter att kunna
kommunicera kring elevernas utveckling av formagor med eleverna i konkreta
larandesituationer men att de daremot inte sag mojligheter att eller rent av nyttan med att
koppla ihop det med laroplan och kursplaner. Det tolkas &ven som att lararna sag berém som
en form av bedémning av formagors utveckling och alltsa en del i bedomningspraktiken. Att
beratta att eleven lyckats och att den hade varit duktig var nagot lararna berattade att de ofta
gjorde men att i samma situation dven beratta vad eleven utvecklat och hur den lart sig var det
fa larare som gav exempel pa.

Sammanfattning: | detta tema har lararnas upplevelser av begreppet formaga presenterats.
Samtliga larare ansag att en formaga var bade medfodd och utvecklingshar. De genetiska
forutsattningar individen foddes med var av betydelse men en utveckling kunde alltid ske i
samspel med omgivningen, nagot som gar att koppla till |Illeris néarliggande
samspelsdimension. De forutsattningar lararna i denna studie angav frdmja utvecklingen av
individens formagor var dels en balans av anpassningar och utmaningar i miljon men mest
betydelsefullt upplevdes de vuxnas forhallningssatt och bemotande samt elevernas egen
motivation vara. Mojligheten att konkretisera kursplaner och l&roplan i motivationshtjande
syfte for eleverna var det ingen av lararna som hade reflekterat kring, nadgot som i denna
studie tolkades som att |l&rarna saknat elevperspektivet i diskussionerna om
bedémningspraktiken. Dock ansag flera larare att det i en begransad uppgift med ett konkret
innehall gick att kommunicera med eleverna om vad de skulle lara sig eller hade lart sig.
Analysen visade ocksa att lararna i denna studie ofta berattade for eleverna att de gjort nagot
bra eller att de varit duktiga nér de uppméarksammat elevernas utveckling och larande men
inte att de pa samma sétt berattade vad eleverna lart sig. Detta kan tolkas som att lararna
upplevde att bedémning och berém ar samma sak.

5.1.3 Dilemmat livskunskap kontra kursplaner

Lararna i denna studie upplevde ett dilemma mellan det de ansag vara livskunskap kontra
kunskap enligt laroplan och kursplaner. Detta tema blev tydligt nar lararna reflekterade kring
begreppet kunskap. De uttryckte att kunskap for elever pa inriktning traningsskola var starkt
forknippat med vilka fardigheter de behdvde beharska som vuxna for att na en hdg
sjalvstandighet i vardagliga, individnara situationer. John uttryckte det sa har:

’Kunskap for min elevgrupp ar ju betydande fér hur de klarar sig i
vuxenlivet, alltsd med den kunskap de behdver. Hur man gar pa toaletten,
hur man duschar, hur man kan laga mat, hur man kan ta sig fram genom
att aka buss.”
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Marianne uttryckte sig pa ett liknande satt om kunskap:

Kunskap for vara traningselever ar det man behéver for livet, till exempel
vid bussakning: vanta pa bussen, kdpa biljett, aka bussen och sa vidare.”

Detta resultat tolkades i denna studie som att lararna upplevde att kunskap for denna
elevgrupp framst var att behérska praktiska féardigheter i situationer som berdrde elevens
vardag. | denna studie tolkades det som en brist pa diskussioner angaende kunskapssyn pa
skolorna.

| detta tema framtrddde lararnas stravan efter att foérmedla anvéndbara kunskaper som
eleverna sjélva forstod nyttan av. Ellen formulerade sina tankar om kunskap pa detta vis:

’Man maste tanka framtiden, vad ska det har leda till?”’

Dilemmat lararna upplevde var den ovan beskrivna livskunskapen och de kunskaper som star
beskrivna i l&roplan och kursplaner. Samtliga larare upplevde att kunskapskraven i
kursplanerna for inriktning traning var for hogt stallda men ocksa att innehallet i kursplanerna
inte stimde Overens med vilka kunskaper eleverna behdvde for att leva ett gott liv. Att vidga
kunskapsbegreppet till att omfatta sadant som lag utanfor elevens narmaste sfar tolkades i
denna studie upplevas som kunskap eleverna inte behdvde enligt lararna. Ellen visade pa hur
svart det kunde upplevas att foga samman det lararna i denna studie ansag vara viktig kunskap
kontra kunskapssynen i kursplanerna:

Det ar liksom, man far parallell...det har maste vi gora for det star i
kursplanen men...hur far vi in det i elevens varld?”

Att det kunde upplevas som dilemma gav dven Therese exempel pa:

Det kan var lite svart tycker jag, att skolan ska fastna i att formedla,

nu later jag lite hogtravande, men akademiska kunskaper, man ska kunna
just det har som man kan mata. Men det &r inte sakert att det ar just det
som vara elever kommer ha storst nytta av.”

Lotta upplevde att det var svart att fa ihop dessa olika perspektiv pa kunskap i
undervisningen:

Forut satt vi ju har och plugga och tittade pa det har och forsokte liksom,
hur man ska gora men arligt talat sa ar jag inte inne jattemycket och tittar
i laroplanen.”

Lotta och John gav dven exempel pa hur de pa olika vis hanterar dilemmat livskunskap kontra
kursplanerna géllande visst innehall. Lotta uttryckte sig sa har:

"Det kan vara sa att man véljer bort saker som typ sl6jden. For dar satt
eleverna i princip och sov, de stangde av fér de forstod inte vad som
hande och det var liksom for svart."

Aven John var inne pd samma linje:
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"Det gar inte att dra in grundskolans entreprendrskap i traningsskolan."

John reflekterade dven Over svarigheten att se laroplan och kursplaner som ett verktyg i
undervisningen eftersom kunskapssynen skilde sig at:

En del av kursplanen gar ju att anvanda, det beror ju pa hur man vaver
in allting och lagger upp det.”

Lararna i denna studie anvande ofta begreppet trana pa istallet for att lara sig nar de pratar om
begrepp som kunskap och larande. Elisabet uttryckte sig sa hér i en reflektion om vikten att
lara i ett sammanhang:

’Det ar viktigt att det finns en mening med att trdna med pengar till exempel.”
Aven Therese anvinde begreppet trana pa istallet for att lara:

’De senaste aren har jag skrivit ut de framatsyftande planerna i In-Print
och satt upp vid deras arbetshankar sa att de kan se att nu ar det har

2 1

vi tranar pa.

Detta resultat skulle i denna studie kunna tolkas som att lararna upplevde att eleverna tranar
pa att lara sig istallet for att verkligen lara sig. Det skulle ocksa kunna tolkas som en svarighet
fran lararnas sida att helt sakert veta att och nar eleverna lart sig nagot och att det darfor
upplevs lattare att anvanda begreppet trana pa i samtal om kunskapsutveckling. Ellen
upplevde det sa har:

”’Det ar just det har hur ska jag veta ibland vad det &r som dom lart sig?
For de kan ju ha lart sig fast de inte kan uttrycka det?”

Therese uttryckte sig pa liknande vis:

Det kan vara svart att fa syn pa sitt larande nar det gar sa langsamt som
det kan gora har. Det kan ju vara sa att vi sjalva i personalen inte marker det.”

Sammanfattning: Detta tema har belyst det dilemma lararna upplevde utifran de kunskaper
eleverna ansags ha storst nytta av i vuxenlivet kontra det innehall och de kunskaper som star
beskrivna i laroplan och kursplaner. Lararnas upplevda dilemma om kunskapernas innehall
gar att koppla till Illeris innehallsdimension som handlar om vad som ska laras: en fardighet,
en kunskap eller en forstaelse. Lararnas kunskapssyn tolkas i denna studie grunda sig i
antaganden om vilka praktiska fardigheter eleverna behdver lara sig for att kunna leva ett
sjalvstandigt liv som vuxna. Laroplanens och kursplanernas kunskapssyn tolkades i denna
studie inte alltid stimma Overens med vad lararna sjalva upplevde som viktig kunskap for
eleverna och blev da inte ett anvandbart verktyg i undervisningen vilket i en del fall kunde
innebara att eleverna inte motte alla delar av laroplanens eller kursplanernas innehall i
undervisningen. | férlangningen skulle det kunna innebara att elevens kunskaper inte heller
kan beddmas eftersom undervisningen inte skapat forutsattningar for eleven att utveckla vissa
formagor fullt ut. Att lararna ofta anvande begreppet trana pa istéllet for att lara kunde tolkas
pa fler an ett satt i denna studie. Det kunde dels tolkas som att lararna upplevde att eleverna
tranade pa att lara sig istéllet for att verkligen ldra sig men det kunde ocksa tolkas som att det
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var svart att vara saker pa att eleven lart sig och darfor var det mer bekvamt att uttrycka sig
som att eleven tranade pa olika kunskaper.

5.1.4 Strukturella utmaningar

Lararna upplevde att det fanns utmaningar som géllde de Overgripande ramar och strukturer
de maste forhalla sig till namligen skolans organisation samt kursplanernas upplagg. Darfor
blev strukturella utmaningar ett tema i analysen. Nar det gallde kursplanernas upplagg var det
framst det faktum att kunskapskraven endast ar stillda i arskurs 9 som ldararna hade
synpunkter pa men de saknade aven en tydlig struktur géllande det centrala innehallet. Flera
ansag att det var svart att veta nar man ska undervisa om vad eftersom det centrala innehallet
stracker sig éver samtliga nio ar. Ellen uttryckte det sa har:

”Jag tycker det ar svart att det inte finns en naturlig progression utan att
man ska hinna med allt det héar pa nio ar. Du far géra som du vill...det
skulle finnas en gang i det hela, i 1:an gor vi det har.”

Denna struktur med centralt innehall 6ver nio ar och kunskapskrav endast i arskurs 9
upplevdes som nagot som forsvarade bedomningspraktiken, sarskilt om lararen undervisade
elever i tidiga arskurser. Det upplevdes da att kunskapskraven lag for langt fram i tiden for att
det skulle kannas meningsfullt att mata elevens formagor mot dessa. Lararen Klara sa
foljande:

Det skulle behdvas en avstamning i ar 3 och ar 6, det skulle underlatta.”

Detta resultat tolkades i denna studie som att l&rarna upplevde att de var lamnade att var och
en pa egen hand bestamma upplagget av undervisningens innehall samt hur avstamningar mot
kunskapskraven skulle kunna se ut, nagot de inte var helt bekvama med eller sakra pa hur det
skulle genomforas.

Temat strukturella utmaningar inneholl &ven utmaningar som dels handlade om kollegialt
larande och dels om att fa tid att kompetensutveckla sin bedomningspraktik gallande de
kursplaner man undervisar i, alltsa inriktning traningsskola. Att lararen var ensam pa skolan
om att undervisa elever i inriktning traningsskola motte vi ett par exempel pa och da saknades
det nagon att bolla tankar och idéer med. | denna studie upplevde lararna att man arbetade
som ett team kring eleverna tillsammans med elevassistenterna men att de hade olika roller,
nagot som kan leda till att man anda kéanner sig ensam i sitt lararuppdrag. John uttryckte det sa
har:

’Det galler att man har tid for reflektion och eftertanke, ibland upplever
jag att jag sitter sjalv efter skolan, da gar mina assistenter ivag pa méte
eller fritids, vem ska jag da bolla med?”
Lotta upplevde ocksa en brist pa mojligheter till kollegialt larande pa sin skola:
’Det ar jatteklurigt nu nar man ar ensam pedagog.”
Aven pé de skolor dir det fanns mer an en larare togs behovet av natverkstraffar i och Gver

kommungranserna upp. Anna hade forslag pa losningar som skulle kunna underlatta
beddomningspraktiken:
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”Jag skulle vilja ha kontakt med fler larare med elever pa den hér tidiga
nivan. Det tror jag skulle gora stor skillnad for bedémningen ocksa och
sen skulle jag vilja ha fler larare i klassen, kanske ha storre klass men
ha tva larare i klassen.”

Tolkningen av detta resultat blev att lararna sag en vinst i att tillsammans med andra larare i
samma situation fora en dialog kring beddmningspraktiken men att alla inte har den
mojligheten idag. Léararna tolkades behdva béttre forutsattningar att skapa mojligheter till
kollegialt larande. En annan upplevd organisatorisk utmaning var kompetensutveckling. De
planerade kompetensutvecklingsdagarna pa skolan eller i kommunen var ofta gemensamma
med grundskolan. Innehallet under dom dagarna upplevdes vara riktade till lararna som
undervisar elever i grundskolan och mycket lite eller inget alls till larare i inriktning
traningsskola. Anna beskrev sin kompetensutveckling vid ett tillfalle sa har:

’Jag hade en studiedag, eller tre rattare sagt, med grundskolan och dar
satt jag och skulle vara med och réatta nationella prov, och jag kanner..
.ja man far hora av rektorn att man ska vara med pa detta men jag tycker
att det ar sléseri med min tid.”

Carina beréttar att de pa skolan haft fortbildning om las- och skrivutveckling:

’Men utifran grundskolans laroplan. Sa vi fick hanga med pa det och da
sa vi att vi gor inte den bedémningen utifran grundskolan.”

Gemensam kompetensutveckling med larare som undervisar i grundskolan innebar alltsa
fokus pa andra kursplaner och kunskapskrav an just de lararna i denna studie anvéande. Detta
blev tydligt nar lararna berdttade om ord och begrepp som diskuterats under dessa
kompetensutvecklingsdagar. Carina uttryckte sig sa har:

Vi har ju diskuterat ganska mycket: delta, medverka eller mycket god....
Det ar ju alltid svart och det &r ju oftast individuellt.”

Detta visade Anna ocksa exempel pa:

’Jag tycker ju att det ar hela tiden dom har orden att delta och medverka
och hur ser man pa det. Da har vi fatt hora har att delta da ar man bara i
rummet, att man ar med, man har funnits dar. Medverka da kanske man....
da ar man med men anda kan man hjélpa eleven att rora till exempel da.”

I kunskapskraven foér grundsédrskolan, inriktning traningsskola férekommer ofta
progressionsordet delta. Eleven ska till exempel ”delta i att vélja och anvanda
musikinstrument, ljud och rorelse for att musicera och dramatisera”. | de férdjupande
kunskapskraven ska eleven daremot “vélja och anvénda instrument, ljud och rorelser for att
musicera och dramatisera”. Progressionen gar fran att delta till att utféra pa olika vis:
progressionen pa att "delta i att vélja" blir att "valja" (utfora valet) for att anvanda exemplet
ovan. Detta ar ett aterkommande progressionsmonster i inriktning traningsskolans
kunskapskrav. Progressionsord som medverka, delvis fungerande eller mycket god finns inte
med i nagra kunskapskrav for elever i inriktning traningsskola och blir darfor inte aktuella for
lararnas bedémningspraktik i denna studie. Lararna gav anda exempel pa hur de anvander
dessa begrepp nar de diskuterade bedémning av elevernas formagor. Detta resultat tolkades
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som att med gemensam kompetensutvecklingen med grundskolan foljde en viss forvirring
kring hur ldrarna i denna studie skulle forhalla sig till kunskapskravens progression géllande
den elevgrupp de undervisade och skulle beddéma.

Sammanfattning: | analysen av resultatet framkom temat strukturella utmaningar. Det har
har beskrivits vilka utmaningar lararna upplevde i de Gvergripande ramar och strukturer de
maste forhalla sig till i bedomningspraktiken. Dessa utmaningar kan kopplas till Illeris
Overgripande samspelsdimension som innebar att samhallet satter premisserna for samspelet. |
denna studie géllde det exempelvis kursplanernas innehall och upplagg med ett samlat centralt
innehall Gver nio ar samt kunskapskrav endast i arskurs 9 ansags vara en utmaning. Flera
larare upplevde att bedémningen av elevernas formaga i tidiga arskurser var svar och inte sa
sa mycket eftersom kunskapskraven de ska matas mot var sa langt fram i tiden. Bristen pa
kollegialt larande var nagot som ocksa belystes i detta tema. En del av lararna i denna studie
var ensamma om att undervisa elever pa inriktning traningsskola pa sin skola och méjligheten
till kollegialt larande var sma. Aven péa de skolor dar det fanns fler undervisande larare i
inriktning traningsskola efterfragades det former for kollegialt larande tillsammans med andra
skolor eller kommuner. Detta tolkades som att lararna upplevde organisatoriska utmaningar
nar det géllde att skapa mojligheter till n&tverk tillsammans med andra larare i samma
situation. Riktad kompetensutveckling 6nskades av flera larare i studien. Manga beskrev hur
den gemensamma kompetensutvecklingen tillsammans med ldrare i grundskolan ofta riktade
sig enbart mot grundskolans styrdokument med dess innehall och pad dessa dagar fick
inriktning traningsskola ta liten eller ingen plats. Detta tolkades i denna studie som en
bidragande orsak till lararnas upplevda dilemma kring kunskapskravens progressionsord.

6. Diskussion och slutsatser

Syftet med denna studie var att beskriva hur ett antal l&rare i grundsarskolan, inriktning
traning, upplever sin bedomningspraktik. Fragestallningarna studien har utgatt fran har
handlat om hur lararna upplever arbetet med bedémning utifran begrepp som bedémning,
formaga och kunskap. Har foljer en diskussion kring resultatet utifran namnda syfte och
fragestallningar. Avsnittet borjar med en diskussion kring begreppen bedémning, formaga och
kunskap for att sedan ga dver till att diskutera lararnas upplevda utmaningar och samtliga
delar kopplas till aktuell forskning. Denna studie anvander llleris teori for ldrande som
utgangspunkt och darfor anvands den i detta avsnitt som en évergripande forklaringsmodell. |
slutdiskussionen sammanfattas studiens reflektioner kring teori, forskning och resultat och
darefter avslutas denna del med reflektioner kring studiens metodval.

6.1 Lararnas tankar kring bedomning.

Lararna i studien visar en omedvetenhet kring beddmningarnas syfte och form, detta visar de
genom att inte bendmna beddmningarna som varken formativa eller summativa. Nar de
beskriver hur de genomfor sina beddmningar kan man utlasa bada formerna men de namns
alltsd inte av lararna sjalva. En summativ bedomning ar enligt William (2013) en
sammanfattning av vart eleven befinner sig just nu i sin kunskapsutveckling. Larportaler med
olika former av matriser dar l&rarna bockar i vart eleverna befinner sig i sin
kunskapsutveckling ndmns av flertalet men inte i termer av att det & en summativ
beddémning. ”Beddmning ar bedémning™ &r det en larare som séger, men genom att anvénda

begreppen summativ och formativ 6kar medvetenheten kring vad och hur man bedémer sina
elever. Skolverket (2009a) har uppmarksammat att kunskapsbeddémningen for larare som
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undervisar elever i sérskolan behdver starkas genom insatser som exempelvis stddmaterial dar
goda metoder och strategier blir underlag for fortsatt arbete.

Aven Ostlundh (2012b) visar pa ett behov att forska kring bedémningspraktiken i
traningsskolan och da sarskilt med perspektivet elevernas delaktighet nagot som lararna i
denna studie ocksa upplevde som en utmaning. En larare hade gjort elevernas individuella
mal tillgangliga genom att anvanda bildstdd men annars hade de intervjuade lararna inte
reflekterat over att eleverna skulle kunna ta del av mal och bedémning, eller som en larare
uttryckte det, att lagga fram kursplanerna framfor eleverna skulle inte sdga dom nagonting.
Enligt Illeris (2007) &r innehallsdimensionen och drivkraftsdimensionen lika viktiga
komponenter i larandet. Att endast tillagna sig ett innehall i form av en kunskap, forstaelse
eller fardighet leder inte till ett la&rande om inte det finns en vilja, k&nsla och motivation till att
tillagna sig kunskapen, forstaelsen eller fardigheten. Har stoter lararna i denna studie pa en
utmaning i elevernas laroprocess om de endast koncentrerar sig pa innehallsdimensionen och
inte lika mycket pa drivkraftsdimensionen som bedomning kan vara en del av.

Den formativa bedémningen syns ocksa tydligt i empirimaterialet men inte heller den
benamns med begreppet formativ. Exempel pa den formativa bedémningen &r att man ser hur
eleven reagerar och sa andrar man i stunden. Enligt Pettersson (2010) &r just en sadan
beddmning formativ tack vare att lararen gor en beddmning for att forbattra larandet och visa
vagen for eleven. Kan det vara sa att lararen ser denna bedémning som en anpassning och inte
ar medveten om att den faktiskt utfor en beddmning. Genom att l&rarna i trdningsskolan
arbetar i en miljo med standiga anpassningar blir detta nagot som man bara gor i sin vardag
utan att registrera vad man gor och varfor. Ocksa i diskussioner i arbetslaget forekommer
formativa beddmningar utan att lararna tycks vara medvetna om att det &r just formativa
beddmningar de genomfor ndr de tillsammans diskuterar hur de ska komma vidare i arbetet.
Att elever i behov av sarskilt stod ar hjélpta i sin laroprocess av formativ bedémning &r det
flera forskare som pavisat, bland annat Wery och Thomson (2013) som menar att formativ
bedémning mojliggor elevernas delaktighet och medvetenhet om sitt larande nagot som
paverkar motivationen pa ett positivt satt. Denna forskning ligger ocksa i linje med llleris
teori om att drivkraftsdimensionen och innehallsdimensionen vaxelverkar med varandra, om
det som lars upplevs som lustfyllt 6kar engagemanget hos individen men en ny forstaelse eller
insikt kan ocksa 6ka motivationen. Lararna i studien berémmer eleverna nar de gjort nagot
bra vilket leder till att eleverna kanner sig duktiga. Klapp (2010) menar att elevens motivation
okar om den ser vart den ar pa vag, om lararna i studien hade lyckats med att formedla till
sina elever vad och hur de lart sig det som gor att de ar duktiga samt vad de ska lara sig
hérnést ar det sannolikt att elevernas motivation och delaktighet kring sitt eget larande skulle
oka. Denna studies resultat angaende bedémning i traningsskolan skulle i relation med denna
forskning och teori innebdra att den viktiga komponenten formativ beddémning med
aterkoppling till eleven har stor utvecklingspotential i lararnas bedomningspraktik.

| stodmaterialet fran Skolverket (2009a) beskrivs bedomning som ett redskap for att framja
larande, eftersom begreppen summativ och formativ bedémning finns i stddmaterial och
aktuell forskning skapar det funderingar kring varfor dessa begrepp inte anvénds alls i arbetet
med bedomning i denna studie. Bedomningen blir ndgot man pratar om for att man maste,
istallet for att anvanda den som ett verktyg i undervisningen. For att ta till sig begrepp och nya
arbetssatt maste larare fa tid och véagledning, vilket resultatet visar att de inte upplever sig ha
fatt. | Laroplanen (2011c) star att skolan ska framja larande och for att lyckas med det kravs
en aktiv diskussion pa den enskilda skolan om kunskapsbegreppet. Denna studie visade att
flera larare helt saknade eller efterlyste storre mojligheter till kollegialt larande kring
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bedémning med larare som ocksa undervisade elever i traningsskolan. Att ha kollegiala
samtal med ldrare fran grundskolan skulle kunna vara berikande for den egna
bedémningspraktiken men resultatet i denna studie visade att dessa samtal ofta inte bedrivs pa
lika villkor. Traningsskolans styrdokument i form av kursplaner fick ta liten eller ingen del i
de samtalen med foljden att lararna i denna studie diskutera kring styrdokument de inte ska
undervisa efter. Aven har gér det att anvanda Illeris modell om larande géllande
drivkraftsdimensionen,  for hur  motiverande kan det upplevas att ldgga
kompetensutvecklingstid pa ndgot man sjélv inte kan anvanda? Enligt Laroplanen (a.a) ar det
rektors uppdrag att ge lararna forutséttningar att utfora sitt arbete pa ett professionellt vis och
denna studie visar att en mer riktad kompetensutveckling efterlyses av de intervjuade l&rarna.

6.2 Lararnas tankar om begreppet formaga.

Alla larare i studien sag formaga som nagot méanniskan fods med och som sedan kan
utvecklas vidare. Detta kan kopplas till Dweck (2015) som menar att synen pa férmaga kan
vara bade statisk och dynamisk dar ett dynamisk synsatt innebar att man forvantar sig
utveckling av elevernas formagor. Precis som Dweck verkar alla lararna i studien mena att
eleverna har kapacitet att utveckla sina formagor. Resultatet av analysen visar samtidigt att
alla lararna i studien ser pa elevens formaga som nagot som &ar medfott med vissa
begransningar. Nagot som ansags viktigt av flertalet tillfragade larare var att om en formaga
skulle kunna utvecklas behévs en miljo som innehaller bade anpassningar och utmaningar.
Hér kan paralleller dras till Illeris drivkraftsdimension som belyser individens stravan efter
balans bade mentalt och kroppsligt samt till samspelsdimensionen som visar pa vikten av
samspel med manniskor for att ett larande ska ske (llleris, 2007). Nyfikenhet och
otillfredsstéallda behov goér exempelvis att individen ar villig att erévra ny forstaelse for att
atervinna balansen. Lérare och elevassistenter som undervisar elever i traningsskolan behdver
manga ganger vara mycket observanta pa och tolka elevernas uttryck for otillfredsstallda
behov eller nyfikenhet eftersom eleverna sjélva har svart att uttrycka dom pa ett tydligt satt.
Ett exempel pa ett otillfredsstallt behov skulle kunna vara svarigheten att kommunicera med
sin omgivning. Da kravs det anpassningar i miljon for att aterstalla balansen. En sadan
anpassning skulle kunna vara bildstod vilket atminstone en av lararna uttryckte att den
anvande sig av for att forklara for eleverna vad de skulle trdna pa, en anpassning for att
samspelet skulle fungera.

Korp (2003) skriver om att formagan kan ses som elevens aktuella kapacitet inom ett visst
amne och genom att bedoma formagan kan lararen anpassa undervisningen efter elevens
resurser och behov. Flera av lararna i studien uttryckte att de upplevde det svart att bedéma
elevernas formaga vilket borde gora det svarare att genomfora de anpassningar som kanske ar
nodvandiga. Svarigheten att bedéma en formaga kan ocksa kopplas till den kognitiva
formagan fran ett psykologiskt perspektiv som testas och bedoms av psykolog eller lakare.
Kan det vara sa att lararna forsoker genomfora en alltfér omfattande bedémning av elevens
formaga istallet for att gora bedomningen utifran férmagorna som finns omnamnda i
kursplanerna. | kursplanerna for traningsskolan finns formagan att anvanda ord, begrepp och
symboler benamnt i alla amnesomraden, ingen av lararna hanvisade till denna foérmaga.
Samtidigt var det ingen av lararna i studien som uttryckte att de upplevde férmagorna som
star i kursplanerna som for svara eller fel for elevgruppen utan svarigheterna upplevdes
istllet vara kopplade till kunskapskraven. Ldrarens uppdrag &r att bedéma om eleven har
utvecklat sin formaga gentemot kunskapskraven som &r kopplade till respektive formaga inte
att bedoma elevens kognitiva formaga.

36



Formagan att delta genomsyrar kunskapskraven i kursplanen pa grundlaggande niva, pa den
fordjupade nivan ar det meningen att eleven sjélv ska utfora det som kunskapskraven syftar
till (Skolverket, 2011c). Detta steg kan tyckas stort for elevgruppen, ett mellansteg hade
kanske underlattat bedomningen, da i form av att eleven ska medverka. Progressionen skulle i
sadant fall bli fran att delta till att medverka och sedan vidare till att sjalv utfora. Lararna
upplevde att de bedomde elevernas formagor nar de beromde dem. De var noga med att
berétta att eleverna var duktiga och nar nagot hade utforts pa ratt satt fick eleverna veta att de
gjort nagot bra. Enligt Rinne (2015) handlar detta om att lararna bedomer elevernas
personliga egenskaper och inte deras formagor kopplade till kunskapskraven. Att aterkoppla
vad som larts till eleven nar de varit duktiga eller utfort nagot pa ratt satt foll sig inte lika
naturligt for lararna i denna studie, inte heller att aterkoppla vilka strategier de sett att elevens
anvant sig av nar larandet skett. For att utveckla férmagan till delaktighet i sin laroprocess och
for att i forlangningen kunna sjalvreglera sitt larande &r medvetenheten om att man lar och hur
man l&r en forutsattning. Denna aspekt visar bedémningens vikt for larande (Wery &
Thomson, 2013; Lundahl, 2014).

6.3 Lararnas tankar om begreppet kunskap.

Alla larare i studien upplevde en motsattning mellan vad de ansag att eleverna behdvde lara
sig for att forberedas for vuxenlivet kontra vad som star i kursplanen. I Illeris modell for
larande hamnar denna motsattning under innehallsdimensionen, lararna upplever ett dilemma
angaende vad det ar som ska ldaras. Men det ar dven en spegling av samhallets syn pa
utvecklingsstorda som inte alltfor lange sen ansag dessa méanniskor som obildbara (SOU
2003:35). Utifran detta perspektiv kan denna motséttning aven forklaras med llleris yttre
samspelsdimension, det vill sdga det radande samhallsklimatet paverkar (llleris, 2007).
Berthén (2007) fann i sin studie att personal inom traningsskolan lagger stor vikt vid att trdna
elevernas fardigheter infor ett kommande vuxenliv. Att forbereda eleverna for vuxenlivet gors
i alla skolformer. I Skolverkets stodmaterial (2009) star det att sérskolan har samma krav pa
sig som all 6vrig skolverksamhet kring att framja kunskapsutveckling, det ar ingen artskillnad
mellan elever utan utvecklingsstérning och elever med utvecklingsstorning utan det &r en
gradskillnad. Det finns flera exempel i kursplanerna som skulle kunna kopplas till sa kallad
livskunskap, ett exempel ar formagan som finns i &mnesomradet kommunikation som ar att
samspela med andra (Skolverket 2011c). Att samspela med andra ar en viktig livskunskap for
att kunna gora sin rost hord och att paverka sin livssituation. Inom &amnesomradet
vardagsaktiviteter finns férmagan att valja, planera och genomfora aktiviteter i vardagsmiljon,
aven denna formaga kan kopplas direkt till det som lararna i studien beskriver som
livskunskap. Att kopplingen mellan kursplan och livskunskap inte genomfors tyder pa en
omedvetenhet hos lararna.

Lararna upplever en utmaning i att motivera eleverna att delta i undervisningen som handlar
om innehall som &r mer abstrakt an exempelvis lara sig att ta av sig en jacka. Att ta av sig en
jacka ar konkret och begripligt varfor det ar en vardefull kunskap, om man blir varm &r det
bra att kunna ta av sig sjalv utan att behdva be nagon om hjélp. Att daremot kommunicera om
vattnets betydelse for liv pa jorden dr mer abstrakt och att gora det till en konkret och for
eleverna anvandbar kunskap kravs kreativitet och nyfikenhet av l&raren att exempelvis aktivt
sOka och upptacka var och nér eleven moter vatten i olika former i sin vardag och anvénda det
som utgangspunkt i undervisningen. Detta for att avstandet mellan det eleverna redan lart och
det som ska laras inte ska bli for stort utan vara knutet till varandra, nagot William (2011)
namner som en av de viktigaste faktorerna vid inlarning. Lararna i denna studie upplevde att
det ibland gick att konkretisera mal med larande for eleverna om det handlade om en
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begrénsad uppgift. Kanske detta arbetssatt att skapa konkreta och avgransade uppgifter skulle
kunna ga att applicera pa mer innehall, dven det som lararna ansag var svara att inforliva i
elevernas varld for att utveckla de férmagor som star beskrivna i kursplanerna.

Lararna har behov av gemensam tid for att kunna skapa ett kollegialt larande kring
kursplanernas innehall samt hur de ska anvanda dem i sin yrkesvardag. Sarskolan har genom
aren fatt kritik for att fokusera alltfor mycket pa omsorg for elevgruppen, Osthlund (2012b)
menar att omsorgsperspektivet och kunskapsperspektivet inte behdver stéllas mot varandra,
eleven kan lara sig under tiden den befinner sig i omsorgsaktiviteter. 1 amnesomradet
vardagsaktiviteter star i syftestexten att “eleven ska ges forutsattningar att ta initiativ till,
planera och genomfdra aktiviteter som har betydelse fér praktiska situationer i hemmet”
(s.155). Om man tolkar texten utifran eleven blir undervisningen kring sjalvstandigheten i
omsorgssituationer nagot som kan forankras i kursplanen. De viktigaste kunskaperna eleverna
bor forvérva enligt lararna i studien handlar om elevnéra och vardagliga foreteelser som att
lara sig eller trana pa att lara sig att ga pa toaletten, kla pa och av sig eller aka buss. Detta kan
harledas till tanken om normalisering, vilket ar en tanke som vilar pa varden som likvardighet
och ménskliga rattigheter men vad som ar normalt férandras standigt. Idag syns personer med
utvecklingsstorning mer ute i samhéllet jamfort med tidigare: pa konserter och fik, i
bowlinghallen, i mataffaren och i valstugorna och moéter pa sa satt manniskor med olika
forutsattningar och bakgrund i sin vardag. De finns ocksa med i olika tv- och radioprogram
dar de reflekterar och berattar om olika aspekter pa livet, de arbetar som skadespelare, ar
artister och driver foretag pa samma villkor som andra i samhéllet. Anda upplever lararna i
denna studie att mycket av det kunskapsinnehall som star beskrivet i laroplan och kursplaner
ar kunskaper som eleverna inte har nytta av. | laroplanen (2011c) star det att skolan ska
forbereda eleverna for att "leva och verka i samhallet* (s. 9). For att leva och verka i
samhallet idag kravs kanske fler kunskaper an endast att kunna ga pa toaletten eller laga mat.
Lararna skulle kunna berika elevernas formaga att leva och verka i samhéllet genom att utéver
det de redan undervisar om, daven tillféra andra kunskaper. Enligt Gustavsson (2002) skapas
kunskap i samspelet mellan vardag och distans, individen behdver erbjudas rutiner och
valkanda sammanhang men dven méta utmaningar och okanda miljéer.

Att ha en forvantan pa att eleven ska utveckla sin formaga och lara sig saker ar viktigt for att
eleven ska na resultat i sin kunskapsutveckling (Dweck, 2015). Fler av lararna i studien
uttrycker att eleverna tranar pa att lara sig saker, de uttrycker sallan eller aldrig att eleverna
ska lara sig saker. Den forvantan man har pa att en elev tranar eller att en elev lar sig skiljer
sig at och paverkar antagligen elevernas kunskapsutveckling. | sérskolans historia benamns
elevgruppen som obildbar och skolplikt inférdes for denna grupp forst 1967 (SOU 2003:35).
Samhallets syn har paverkat lararnas forvantan pa elevernas kunskapsutveckling genom
tiderna och det ar inte orimligt att anta att den historiken paverkar kulturen kring elevgruppen
aven idag. En ytterligare vinkling pa begreppen trana pa, kontra lara sig, dr synen pa kunskap
och det behavioristiska perspektivet (Saljo, 2007), i det behavioristiska perspektivet ser man
kunskap som nagot som ska vara observerbart och delar dvas och tranas for att bli till en
helhet. En sadan syn pa kunskap kan ocksa ligga till grund till att lararna pavisar en vilja till
att anvénda begreppet trana.

6.4. Slutdiskussion

Denna studie har syftat till att beskriva ett antal larares upplevelser av bedémningspraktiken
samt deras tankar kring begreppen beddmning, formaga och kunskap. Enligt llleris larmodell
(2007, 2013) ska larandet ses ur tre dimensioner, innehall, drivkraft och samspel. Dessa tre
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dimensioner omgardas av samhallet, dess klimat och varderingar som paverkas av var i
varlden det &r placerat samt forandras 6ver tid. Med tanke pa detta har det varit av intresse att
beakta denna studies resultat angdende kunskapssyn ur ett historiskt perspektiv, vad har
ansetts och anses som viktigt att laras och av vem. Elever som ar mottagna i grundsérskolan,
inriktning traningsskola fick ratt till undervisning, da i landstingets regi, forst 1967 (SOU
2003:35) vilket innebar att de av samhéllet lange var betraktade som obildbara individer.
Normaliseringsprincipen som vaxte fram under 1960 och 70-talet bidrog med all sékerhet till
denna ratt till undervisning eftersom den innebar att alla ska ha forutsattningar att leva ett
normalt liv med allt vad det innebar (Berthén, 2007). Men precis som llleris betonar i sin teori
om larande forandras samhallet Gver tid och det som var normalt pa 1960 och 70-talet
behdver nddvéndigtvis inte vara det idag. Denna bakgrund kan forklara resultatet i denna
studie som visade att ldararnas syn pa att viktig kunskap for denna elevgrupp bestar av
elevnara, praktiska och vardagliga foreteelser och darfor borde innehallet i undervisningen
endast behandla detta. | denna studie uttryckte sig lararna ofta i termer av att eleverna tranade
pa lara sig, sallan att de verkligen larde sig. Vad detta betydde har denna studie forsokt ge
flera forklaringar till. Dels kan det kopplas till hur samhéllet sett pa personer med
utvecklingsstorning i ett historiskt perspektiv och hur det till viss del speglar kunskapssynen
an i dag. Dels kan det kopplas till synen pa kunskap ur det behavioristiska perspektivet dar
kunskap ar nadgot som skapas genom traning och 6vning (Séljo, 2007). Det skulle aven kunna
kopplas till lararnas osakerhet kring hur de ska veta att eleverna lart sig nagonting nar de
exempelvis har en begransad kommunikation eller andra svarigheter att visa vad dom lart sig.
Laroplan for grundsédrskolan (Skolverket, 2011c) lyfter fram vikten av den aktiva
diskussionen pa respektive skola angaende kunskap, vad ar viktig kunskap idag och vad blir
viktig kunskap i1 framtiden. | denna studie tolkades resultatet som att denna diskussion inte
fatt nagot stort utrymme och att lararna behovde battre forutsattningar att fora en dialog kring
synen pa kunskap. Genom diskussioner om vad man har for kunskapssyn och
kunskapsutveckling skulle lararna i denna studie béattre kunna forbereda eleverna for att ’leva
och verka i samhallet” (s. 9 a.a) samt uppleva laroplan och kursplaner som ett verktyg i
undervisningen istéallet fér som nu nédrmast uppleva en motsattning mellan den livskunskap de
ansag att eleverna behdvde och kunskaperna som star beskrivna i kursplanerna.

Dweck (2015) beskriver hur synen pa formagor paverkar vilka forvantningar som finns pa
elevernas larande. Om man ser pa en formaga som statisk forvantar man sig ingen utveckling,
formagan ar som den &r och gar inte att paverka. | Dwecks resonemang ar synen pa férmaga
som dynamisk motsatsen till det statiska perspektivet, har férvéntas en utveckling ske.
Lararna i denna studie uttryckte alla att de sag en formaga som utvecklingsbar dven om de
genetiska forutsattningarna var av betydelse. De vuxnas forhallningssatt och bemotande samt
elevernas motivation lyftes som viktiga faktorer i processen att paverka och utveckla en
formaga, detta kan harledas till Illeris dimensioner om larande som galler samspel och
drivkraft (2007). | denna studie upplevde lararna att eleverna inte var medvetna om vilka
formagor de skulle utveckla i skolan och ingen av lararna hade aktivt arbetat med att forsoka
konkretisera dessa formagor for eleverna. Detta tolkades i denna studie som att lararna saknat
elevperspektivet i diskussionerna om bedémningspraktiken och darmed missat en for eleverna
viktig drivkraft i larandet. Att i aterkopplingen till eleven endast beréatta att den varit duktig
eller gjort ndgot bra &r endast en bedomning av elevens personliga egenskaper och inte en
bedémning av elevernas formagor i forhallande till kunskapskraven (Rinne 2015).

Avsaknaden av aterkopplingen till eleverna gallande deras kunskapsutveckling tolkas i denna

studie hanga ihop med att det saknas modeller och rutiner for bedomning av elever i
traningsskolan, nagot som Skolverket (2009a) och Ostlundh (2012b) belyser. Av de nio larare
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som intervjuades i huvudstudien var det ingen som anvande begreppen formativ eller
summativ bedémning vilket tyder pa en omedvetenhet om bedémningens olika syften och
former. Samtliga larare gav exempel pa hur de i sitt arbete anvéande sig av dessa bada former
men mest som en form av egen reflektion eller tillsammans med kollegor, sdllan eller aldrig
med eleverna. Ett fortsatt arbete med framst den formativa bedomningen dar aterkoppling till
eleven som en viktig del, skulle leda till en betydande utveckling av bedémningspraktiken och

av elevernas larande eftersom bedémning kan verka som en drivkraft i elevernas larprocess.
Forskning visar att alla elever &r hjélpta av formativ beddmning och i synnerhet de elever som
ar i behov av sérskilt stod i sin undervisning (Black & William, 1998; Wery & Thomson,
2013).

Att det fanns utmaningar i arbetet med bedémning framkom tydligt i denna studie. Dessa
utmaningar fanns pa tva plan, dels det inre arbetet med bedémningspraktiken dar lararna
bland annat stétte pa svarigheter i tolkningen av kunskapskraven i kursplanerna och dels
genom de yttre ramar och strukturer de behdvde forhalla sig till i fraga om organisation och
bristen pa kollegialt larande. Enligt Thornberg (2015) ser manga larare pa bedémning som
nagot som ar skilt fran undervisningen, bedémningen blir endast en form av dokumentation
och detta var en syn pa bedémning som lararna i denna studie gav uttryck for. Pettersson
(2010) och Korp (2003) pavisar vikten av att flera larare tolkar samma bedomningsunderlag
och granskar varandras bedémningar for att utveckla bedémningspraktiken. Att komma bort
fran synen pa bedémning som nagot skilt fran undervisningen och istallet na en utveckling av
bedémningspraktiken som innebar ett kollegialt larande dar lararlag pa skolorna tillsammans
sitter ner och tolkar bedomningsunderlag innebér att tid maste avsattas till detta och att arenor
for kollegialt larande skapas. Detta uppdrag ar rektorns. Enligt Laroplan for grundsérskolan
(2011c) &r det rektorn som ska ge lararna forutsattningar att utféra sitt arbete pa ett
professionellt vis. Denna studie visar att allt ansvar inte kan laggas pa den enskilde lararen om
en utveckling av bedomningspraktiken ska ske, det ar en storre arbetsuppgift an sa. Har kravs
insatser fran manga aktorer: Skolverket, forskare, huvudman, rektorer och larare har ett
gemensamt ansvar att hitta och visa pa mojligheter till bedémning for larande i
traningsskolan.

6.5. Metoddiskussion

Utifran studiens syfte och fragestéllningar var det viktigt att lata lararna beratta om sin
yrkesvardag for att forsoka fa fram deras egna upplevelser. Det sociokulturella perspektivet,
betonar att allt larande sker i samspel med omgivningen vilket tangerar Illeris (2007) larteori
déar han menar att larande alltid sker i ett samhalleligt sammanhang som i sin tur avgor vilka
larmajligheter som finns. Denna utgangspunkt innebar att vi var intresserade av att prata med
lararna om hur de upplevde sitt vardagsarbete samt hur de ténkte kring begreppen bedémning,
formaga och kunskap. Detta genomférdes genom halvstrukturerade intervjuer med ett oppet
samtalsklimat och med en frageguide som verktyg for att halla fokus pa studiens
fragestallningar. Ett medvetet val kring att inte lamna ut fragorna i forvag gjordes pa grund av
att vi ville fa en sa sann bild som majligt. En kortfattad information kring studiens syfte
skickades ut till informanterna via mail for att de skulle fa en aning om vad studien handlade
om men eftersom det var lararnas vardag vi var intresserade av att prata om sag vi ett varde i
att de inte forberedde sig alltfor mycket. Alternativet att skicka ut fragorna i forvag kunde ha
lett till att lararna forberedde sig genom att tanka ut vad de ansdg vara korrekta svar och
studiens resultat kunde paverkats i den riktningen. Genom att starta intervjuerna med att lata
informanterna prata om sin klass och sitt vardagsarbete ville vi skapa en atmosfar av trygghet
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déar de intervjuade lararna fick prata om det som de utfér i sin vardag. Vi som genomfort
studien &r inga vana intervjuare och antagligen ledde detta till att vi utvecklades som
samtalspartners genom intervjuprocesserna. Den forsta och den sista intervjun blev
antagligen, ur denna aspekt, inte likvardiga vilket ar svart att undvika.

Metodvalet &r enligt oss korrekt for studiens syfte. Dock kunde vi om studiens tidsram tillatit
det genomfort nagon form av triangulering. Enligt Stukat (2011) kan forskaren da fa fram en
flerdimensionell bild av forskningsfragan. Genom att undersoka dokumentation och
genomfora observationer av lararnas yrkesvardag skulle vi antagligen fatt fram en bredare
kunskap och en djupare forstaelse for lararnas arbete kring bedémning.

Né&r intervjuerna genomfordes blev det snabbt tydligt att lararna inte anvande sig av de
begrepp inom bedémning som finns omskrivet i forskning och stédmaterial kring amnet.
Detta forvanade oss och vi diskuterade om vi skulle fora in begreppen i frageguiden men
eftersom intervjuprocessen redan startat bedomde vi att anpassningen av frageguiden inte
skulle genomforas for att det da hade kunnat paverka resultatet. Att lararna inte anvande
begreppen visade sig vara ett resultat i sig och vi beddomde att en &ndring kunde paverka
studiens reliabilitet.

Informantunderlaget ar i foreliggande studie begransat men relevant for var studie, det &r
omojligt att veta om ett storre underlag hade &ndrat resultatet men forhoppningsvis kan larare
i samma yrkesvardag ké&nna igen sig i resultatet och anvénda det for att vidareutvecklas i sin
bedomningspraktik. Den genomforda pilotstudien visade sig vara vardefull. Enligt Kvale
(2014) &r forskningsintervjun ett hantverk, att fa tillfalle att 6va pa detta hantverk innan de
riktiga intervjuerna var vérdefullt for oss. FOr denna studies inriktning var det av vikt att
pilotstudien It pavisa stora skillnader mellan bedomningsarbetet i inriktning grundsérskola
och inriktning traningsskola. Tack vare denna insikt kunde ett beslut tas att en jamforelse
mellan inriktning grundsarskola och inriktning traningsskola inte skulle vara av intresse
utifran studiens syfte och fragestallningar. Detta fick oss att besluta oss for att koncentrera 0ss
pa inriktning traningsskola.

| analysen av intervjuerna anvandes meningskoncentrering, en analysmetod som med sitt
sokande efter kategorier och teman i informanternas utsagor ansags passa denna studie. Tesch
(1990, refererad i Kvale & Brinkman, 2014) menar att meningskoncentrering vanligtvis
anvands i fenomenologisk forskning men den kan &ven tillampas i andra kvalitativa studier.

7. Fortsatt forskning

Denna studie har genomforts med begransad tid, det hade varit intressant att utdka empirin
med fler informanter och gora studien storre i omfattning for att kunna fa en hogre
generaliserbarhet. Mer forskning kring inriktning traningsskolan behdvs. Var studie har visat
att det rader en stor osakerhet kring arbetet med bedémning utifran skolformens kursplan. En
aktionsforskning dar personal far tillgang till struktur och tid for att framja ett kollegialt
larande hade varit intressant att genomféra. Att i en sadan studie fa fram verktyg fér och en
gemensam syn pa bedomning hade varit vardefullt for inriktning traningsskola.
Bedomningsstodet fran skolverket (2009) hade varit en bra utgangspunkt i ett sadant arbete.
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Ett annat resultat i studien som vore intressant att folja upp ar hur lararna anvander begrepp
kring larande och beddémning. Att undersdka hur begreppsanvandningen paverkar elevens
larande, paverkas larandet av de olika forvantningar som begreppen skapar, ex begreppen
trana kontra léra eller att begreppen summativ och formativ anvands medvetet.
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Bilaga 1

Stodord infor pilotstudie:

Beddmning
Motivation
Kunskap
Kunskapsutveckling
Kvalitetssékring

Synliggora larandet for eleven - aterkoppling
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Bilaga 2

Frageguide
Beratta om din klass.
Nar jag sager bedémning vad téanker du pa da?

Nar jag sager formaga vad tanker du pa da?

- ar en formaga nagot man fods med nagot man bara har?

- ar en formaga nagot som kan utvecklas, ju mer du anstranger dig ju smartare blir du?
- vad paverkar en formagas mojligheter till utveckling?

Nar jag sager kunskap vad téanker du pa da?
- teoretisk kunskap? Nagot man lar fran en bok?
- praktisk kunskap? Nagot man lar genom att gora?

Nar jag sager bedomning vad tanker du pa da?
- positivt och motivationshdjande?
- negativt och démande?

Hur arbetar du med bedémning i ditt klassrum?

-kan du beskriva med konkreta exempel hur du gor?

-kan du ge exempel pa svarigheter i bedémningspraktiken?
-kan du ge exempel pa vad som ar latt i bedémningspraktiken?

Vilka former av bedémning anvander du dig av?
Ge ett konkret exempel pa nér du arbetat med bedémning
Beskriv situationen

Hur gor du eleverna medvetna om kunskapskraven?
Ge ett konkret exempel

Hur dokumenterar du elevens larande?
Ge ett konkret exempel

Kan du ge ett exempel pa nar du sett att en elev har lart sig nagot?
- vad hénde?

- vad gjorde eleven? Uppmarksammade sjalv?

- vad gjorde du? Uppmarksammade eleven? Dokumenterade?

Vilka kunskaper behdver du utveckla i arbetet med bedémningar?
Vilka problem upplever du i samband med bedémning?

Vilka rutiner fér dokumentation angaende bedémning finns pa skolan?
- film, IUP, foton, matriser, LPP?

47



Avsluta med att forsoka sammanfatta de viktigaste lardomarna fran intervjun, ge utrymme for
eventuella kommentarer.

Jag har inga fler fragor. Har du nagot mer att ta upp eller fraga innan vi avslutar
intervjun?

Utbildning  Alder Antal &r i yrket
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Bilaga 3

Information via mail till informantera kring studien

Vi ar tva larare i Falkopings kommun som laser speciallérar-
programmet, inriktning utvecklingsstérning vid Goteborgs universitet.
Vi gar nu var sista termin vilket innebar att vi ska skriva en D-uppsats.

Eftersom vi bada arbetar med elever som gar inriktning traning respektive
individuella program pa gymnasiesarskolan tycker vi att det &r angelaget

att titta narmare pa hur nagra larare upplever arbetet med bedémning utifran
Laroplanen 2011, nagot vi sjalva ser som en utmaning.

Uppsatsen ar tankt bygga pa intervjuer med larare som arbetar med elever
som gar inriktning traning. Intervjuerna berdknas ta en timma och vi har
tankt genomfdra dom under v 12-13, alltsa 16-27 mars.

Om ni kan tanka er att dela med er av era upplevelser av bedémningsarbetet
vore vi tacksamma!

Med vanlig hélsning Linda Bergstrom & Monica Carlgren
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Bilaga 4

Information angaende deltagande i studie av larare i grundsarskolan, inriktning
tranings upplevelser av arbetet med bedémning av elevernas formagor utifran
kunskapskraven enligt Laroplan for grundsarskolan 2011.

* vi som gor denna studie heter Linda Bergstrém och Monica Carlgren. Vi laser
specialldararprogrammet, inriktning utvecklingsstérning vid institutionen for pedagogik
och specialpedagogik, Goteborgs universitet. Var handledare heter Anna-Carin
Jonsson.

* studiens syfte &r att fa reda pa hur nagra larare i grundsarskolan, inriktning traning
upplever arbetet med bedémning av elevernas formagor utifran kunskapskraven enligt
Laroplan for grundsérskolan 2011. Vi kommer att anvanda oss av intervjuer for att fa
svar pa vara fragestallningar.

* du har nér som helst ratt att avbryta din medverkan i studien.

* du kommer att vara anonym i denna studie. Varken person, skola eller stad kommer
att namnges i var uppsats. De inspelade intervjuerna samt utskrifter kommer att
forstoras efter avslutat arbete.

* det du s&ger under intervjuerna kommer endast att anvéndas i denna studie.

Kontaktuppgifter: linda.bergstrom@mail........ se
monica.l.carlgren@mail.....se
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