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Abstract

Syftet: Studiens syfte ar att fa syn pa hur nagra elever i grundsarskolan, alder 9-16 ar,
inriktning grundsar och traning, beskriver och tanker om sin larprocess utifran formativ
bedémning. Studien belyser elevernas vardagliga skoldag och pa vilket satt de framstaller sina
mojligheter och erfarenheter till larande.

Teori: Studiens ram ar den formativa bedémningen sa som den beskrivs av Leahy, Lyon,
Thomson och Wiliam (Wiliam, 2014). Utgangspunkten har varit att den formativa
bedémningen kan ses som ett arbetssatt och forhallningssatt for att utveckla larandet genom
att elever fordjupar sin forstaelse, forbattrar sitt larande och 6kar sina kunskaper (Cizek,
2010). Var undersokning riktar sig mot teori om metakognition utifran laroplanens mal om ett
livslangt larande. Synen pa larande utgar fran det sociokulturella perspektivet. Den
vetenskapsteoretiska ramen har en kvalitativ ansats, inspirerad av fenomenografi.

Metod: For insamlingen av datan valdes den kvalitativa halvstrukturerade intervjun. Fragorna
utgick fran en intervjuguide med olika teman som baserades pa tankarna i den formativa
bedémningen. Vart urval ar elever fran grundsarskolor med viss geografisk spridning.
Urvalsmodellen ar ett sa kallat icke-sannolikhetsurval. Resultatet analyserades i olika steg och
presenteras utifran kategorier med underrubriker.

Resultat: Kunskap beskriver eleverna med att man kan eller vet nagot och det &r nagot som
finns i huvudet. Kunskap kan ha olika funktioner sdsom intressant, meningsfull eller nagot
man bor kunna. Larandet ar en abstrakt process i vilken man anvander olika strategier for att
inhdmta kunskaper. | l1arandet har lararen en stor betydelse for eleverna. Det ar lararen som
vet vad som ska ldras in, hur detta ska goras och lararen kan ocksa bedéma néar eleven kan
nagonting. Eleverna beskriver att ha roligt och uppleva sig som duktig ar tva starka
drivkrafter i larandet. Att veta hur man lara sig anser eleverna &r ett viktigt kunnande for det
livslanga larandet.

Didaktiska konsekvenser: Eleverna behdver stod i att utveckla sina kunskaper om sitt
larande. Detta kan ske genom att man ger eleverna en forstaelse for vad larandet ska leda till.
Vidare kan man genomfora strukturerade samtal dar eleven far stod att reflektera Gver sitt
larande. Arbetssatt och forhallningssatt bor préaglas av tydliggérande och synliggérande.



Forord

Under de snart tre ar vi last till speciallarare har diskussioner om grundsarskolans verksamhet
statt i fokus vid manga tillfallen. Detta har bidragit till bade insikter och reflektion dver
skolformen och larandets komplexitet. Var ambition som blivande specialléarare &r att skapa
de basta forutsattningarna for ett livslangt larande speciellt for de elever som av olika
anledningar behdver stod pa vagen. Var avsikt med studien &r att den ska bidra med ny
kunskap om elevers larande i grundsarskolan vilket vi skapat forutsattningar fér genom att
lata elever i grundsarskolan komma till tals och ge oss sin bild av larandet. Eftersom var
studie gors under en begrénsad tid kan vi bara skapa oss en uppfattning om hur larandet for de
elever vi intervjuar ser ut just under denna period. Var forhoppning &r att det resultat vi far ger
0ss som ansvarar for undervisningen inom grundsarskolan nya insikter om elevernas larande.
Pa sa satt kan vart arbetssatt utvecklas och ge eleverna forutséttningar for det larande som de
har réatt till.

Studiens genomfdrande har gjorts av tva blivande speciallarare. Bada tva ar vi verksamma
inom grundsérskolan och sedan tidigare val kanda av varandra. Vart arbete har praglats av
diskussioner och reflektion som forts pa ett konstruktivt satt och bidragit till studiens
utvecklande och genomforande. Vi har bada skrivit i alla delar genom ett delat dokument pa
Google drive men den forskningsbaserade delen har Caroline tagit storre ansvar for och
metoddelen har Kicki i storre utstrackning ansvarat for. Det har varit en stor fordel att vara tva
forfattare genom hela skrivprocessen med synpunkter, tankar och olika kunnande som vént
och vridit pa texten utifran den aterkoppling vi gett varandra. Intervjuerna har vi bada
genomfort enskilt, Caroline gjorde fler intervjuer medan Kicki ansvarade for uppstkandet och
kontakter med olika skolor. Tolkningen av analysen och diskussionen har vi gjort
tillsammans. Under arbetets gang har vi stottat varandra och haft god hjélp av varandras
tankar. Vi tackar varandra for gott samarbete under det intensiva arbetet med studien.

Tack Michael for din handledning och stéttning. Du har fatt oss att tanka i nya banor och
fordjupa vart arbete.

Vi riktar ocksa ett stort tack till alla som medverkat och underlattat genomférandet av denna
studie. Vara familjer, rektorer, larare, vardnadshavare och framforallt vill vi tacka alla de
elever som stallt upp pa att bli intervjuade, ni har lart oss sa mycket!

Kicki Lennartsson och Caroline Svensson

Varberg maj 2016
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1 Inledning

Under de ar vi arbetat i grundsarskolan har synen pa elevernas larande och
kunskapsutveckling fatt en allt mer framskjuten roll. Alla elever har ratt att utvecklas sa langt
det ar mojligt och fa nyttja sina formagor i sin kunskapsinhamtning (Skolverket, 2011).
Fragan om kunskapsutvecklingen for elever i den svenska skolan och kvalitén pa skolans
verksamhet har varit ett omdiskuterat &mne under lang tid. I stodmaterialet “Kvalitetsarbete i
praktiken” fran Skolverket (2015) lyfts det fram hur skolans verksamhet maste kvalitetssakras
sa att den skapar de basta forutsattningarna for elevernas kunskapsutveckling och larande.
Detta krdver att verksamhetens kvalitet utvarderas och att nya metoder prdvas och utvecklas. |
Laroplanen for grundsarskolan (Skolverket, 2011) framgar det att skolan har som skyldighet
att vara tydlig med vilka mal, innehéll och arbetsformer som anvénds, “Léraren ska organisera
och genomfora arbetet sa att eleven upplever att kunskap ar meningsfullt och att den egna
kunskapsutvecklingen gar framat” (Skolverket, 2011, s.15). Lérarna méste ocksa ta ansvar for
att forverkliga elevernas inflytande s att de kan paverka vidareutvecklingen av
undervisningen.

Att arbeta utifran tankarna i formativ bedémning skrivs fram som ett verktyg for att kunna
forma undervisningen och stddja och utveckla elevernas larandeprocess (Skolverket, 2013).
Genom forskning har man fatt fram belagg for att formativ bedomning framjar elevernas
kunskapsutveckling och utveckling av metakognition (Korp, 2011). I diskussioner med
studiekamrater pa speciallararutbildning har vi forstatt att det ar flera larare fran
grundsérskolan som har upplevt svarigheter med att tillampa tankarna om formativ
beddmning i sin verksamhet. Grundsérskolans verksamhet &r komplex med heterogena
elevgrupper med manga olika styrkor och svagheter vars undervisning manga olika
yrkesprofessioner dr delaktiga i. Detta kan ses som ett hinder och forsvara anvandandet av
formativ beddémning (Sward & Florin, 2014). Enligt forfattarna ar det extra viktigt att arbeta
med formativ bedémning i grundsarskolan for att eleverna ska na malen, men de ser ocksa att
det krévs 6kade kunskaper av lararna. Det ar en stor utmaning for oss som larare att géra
undervisningen tillgdnglig med anpassningar efter varje elevs forutsattningar och behov inom
grundsarskolan.

| vara tankar finns det stora likheter mellan formativ bedémning och de verksamheter inom
grundsérskolan som vi &r och har varit verksamma inom. Den formativa beddmningen ser vi
som ett forhallnings- och arbetssétt som syftar till att anpassa verksamheten efter elevernas
olika behov. Varje moment och del under dagen ska utga ifran elevernas befintliga kunskaper
och malen med undervisningen ska anpassas efter varje enskild elev. | detta arbete maste
eleverna goras delaktiga eftersom syftet ar att eleverna ska fa 6kade kunskaper och 6ka sin
forstaelse for sitt eget larande genom att eleven far sitt larande synliggjort. Det kravs dock att
personalen far den kompetensutveckling som fordras for att de ska kunna utfora sin uppgift att
skapa en god larmiljo dar nyfikenhet och lust &r grunden for ett livslangt larande. | manga
kommuner har det satsats pengar och tid pa att fortbilda personalen inom grundskolan och
grundsérskolan i formativ bedémning.

Flera satsningar motiveras med att formativ bedomning hojer kvaliteten pa undervisningen
genom att undervisningen utgar fran eleverna och att malet ar att eleverna ska bli medvetna
och aktiva i sin egen larprocess. Dylan Wiliam (2014), som &r professor vid University of
London och en av forgrundspersonerna inom forskning och utvecklandet av formativ



beddmning, menar att med tiden kommer eleverna att bli sjalvstdndigare och sékrare i sin
larandeprocess. Elever som &r aktiva och delaktiga i sin larprocess far en kunskap och
forstaelse for sitt eget larande som de sedan kan anvanda for att séka egen kunskap. De far
ocksa en tilltro till sig sjalva som en larande individ. Att fa eleverna aktiva i sin larprocess
stdimmer val 6verens med ett av de grundlaggande uppdragen for skolans verksamhet,
namligen att ge eleverna lusten och redskapen for ett livslangt larande (SFS 2010:800). Ett
viktigt redskap for att fraimja det livslanga larandet ar just att eleven reflekterar och blir
medveten dver sitt larande for att sedan kunna anvénda dessa kunskaper om sig sjalv for att
reglera och utveckla sitt larande.

Att en person ar medveten och har kunskaper om sitt tdnkande och kan reglera sitt larande hor
till teorin om metakognition (Schraw & Moshman, 1995). Flera forskare &r dverens om att de
metakognitiva formagorna utvecklas nar en elev gors aktiv i sin larprocess, att det skapas
mojligheter och forutsattningar for eleven att vara aktiv bade fore, under och efter (Clark,
2012). Genom forskning har man ocksa kommit fram till att aterkoppling, sjalvbedomning
och kamratbeddmning &r viktiga verktyg for att utveckla metakognition (Korp, 2011). Alla
dessa verktyg aterfinns i formativ bedomning vilket gor att man gjort starka kopplingar
mellan formativ bedémning och utvecklande av metakognition. Vilket i vara tankar ger
forutsattningar till att ha lust och formaga till det livslanga sjalvstandiga larandet.

Synligt larande for eleven &r tankt att bidra till utvecklande av metakognitiva formagor. Vart
problemomrade é&r att undersoka pa vilket sétt eleverna beskriver sitt larande utifran
grundtankarna i formativ bedomning. Kan vi fa syn pa elevernas tankar om sitt larande och
kan vi se nagra spar av metakognitiva formagor? Vad en elev menar med larande kan studeras
genom att eleven far beskriva hur de ser pa sin egen larprocess (Imsen, 2006). Nar det galler
studier om effekterna av formativ bedémning, finns det valdigt fa som tar elevernas
perspektiv. Det finns darfor en brist i kunskaper om hur arbetssétt- och forhallningssatt som
grundar sig i tankarna om formativ bedémning paverkar eleverna (Vetenskapsradet, 2015).

Var referensram ar den formativa bedémningen, det ar fran detta synsatt vi hamtar vara
grundtankar om hur elevers larprocesser kan synliggoras och utvecklas. Malet for larandet ar
att leda till forbattrad metakognition. Med utgangspunkt i det sociokulturella perspektivet
antar vi ocksa att elevernas tankar och beskrivningar formas av den sociala arena som de ar
medlemmar av. Enligt oss blir lararnas kunskaper om formativ beddmning och deras
arbetssatt och forhallningssatt en stark kélla till elevernas tankar och darmed beskrivningar av
sitt larande. Eleverna i vart urval befinner sig i en kontext dar det férekommer formativ
bedémning. Vi hoppas att var studie ska bidra till larares kunskaper om forutsattningar for
deras arbete med formativ bedémning och elevernas larande. Det ar inte larare som gor eller
skapar larandet hos elever men det ar larare som skapar ramar och forutsattningar for
elevernas larande (William, 2015).



2 Syfte

Syftet med studien &r att fa syn pa hur nagra elever i grundsérskolan beskriver och tanker om
sin larprocess utifran formativ bedémning.

Genom att studera mottagaraspekten av formativ bedémning d.v.s. eleverna hoppas vi kunna
fa syn pa vilka mojligheter och hinder formativ bedémning kan ha for elevernas larande.
Forhoppningen &r att denna studie kan finna faktorer i formativ bedémning som kan paverka
elevernas larande.

For att precisera och tydligare beskriva studien utgar den fran foljande fragestallningar:

e Hur ténker eleverna kring kunskap?
e Hur beskriver eleverna sitt larande?
e Vilka spar av metakognitiva fardigheter ser vi hos eleverna?

Med inspiration fran Illeris (2015) och Gustavsson (2002) definierar vi orden kunskap och
larande pa féljande vis. Larandet ar en psykisk process som ager rum inom en individ i
samspel med omgivning och som leder till en férandring hos individen. Kunskap &r produkten
eller resultatet av larandet. Kunskap ar bade nagot foranderligt och nagot befintligt. Genom
manniskans historia har det ocksa skapats kunskap som finns utanfor individen. "Kunskap ar
inget entydigt begrepp. Kunskap kommer till uttryck i olika former — sdsom fakta, forstaelse,
fardighet och fortrogenhet som forutsétter och samspelar med varandra” (Skolverket, 2011, s.
10). I dagligt tal kan kunskap beskrivas som vad man vet och vad man kan. Saljé (2010)
knyter kunskapsbegreppet till det sociokulturella perspektivet vilket ger en beskrivning av
kunskap som nagot man anvander:

“Kunskaper dr nagot man anvénder i sitt handlande i vardagen och en resurs

med vars hjalp man l6ser problem, hanterar kommunikativa och praktiska

situationer pa andamalsenliga satt. Kunskaper ar det som hjalper mig att se ett

problem eller en foreteelse som bekant och som nagot jag har tidigare

erfarenhet av.” (Séljo, 2010, s.125)



3 Litteraturgenomgang och teoretiska
utgangspunkter

Nar man ska fa fram forskning, framst internationell, géllande elever som tillhor
grundsérskolans elevkrets, ar det ibland svart att veta vilka elever som asyftas i olika studier
da dessa elever bendamns pa manga olika satt. VVad som varit svart att veta ar om skolform och
elevgrupper varit detsamma internationellt. Elever i grundsarskolan &r ingen homogen
elevgrupp utan istéllet representeras grundsarskolans elevgrupp av manga olika elever nar det
kommer till styrkor och svarigheter. Vi har valt att ha ett brett fokus och tittat pa forskning
gallande alla olika typer av elever i behov av sarskilt stod for sitt larande. Sedan utgar vi
ocksa fran grundtankarna att det finns mycket kunskap att finna utifran forskning om elever i
allménhet.

3.1 Grundsarskolan

Skolgangen for barn och ungdomar med utvecklingsstérning var omdiskuterad under storre
delen av 1900-talet. Inforandet av den allmédnna folkskolan 1842 innebar inte att alla barn i
Sverige fick ratten till en skolgang. Under sista delen av 1800-talet grundades det
filantropiska verksamheter som tog emot barn som bendmndes som “bildbara sinnessloa”. P&
1940-talet kom den forsta formella undervisningsplanen for dessa elever “Provisorisk
undervisningsplan for sinnessloskolan” (Ostlund, 2012). Det drdjde dock till 1968 innan alla
barn, oavsett funktionsnedséattning, fick réatt till undervisning. Det innebar daremot inte att
skolformen integrerades i grundskolan utan fortfarande undervisades flera elever pa sa kallade
vardhem dar man specialiserade sig pa att mota dessa barn och ungdomar med fokus pa deras
behov av vard och omsorg och det var landstingen som hade huvudansvaret for
verksamheterna. Sedan 1993 har kommunerna huvudansvaret for sarskolan (Sward & Florin,
2014). Obligatoriska sarskolan var det namn som tidigare gallde for det som idag bendmns
grundsarskolan.

Grundsérskolan &r anpassad for elever som inte bedéms uppna grundskolans kunskapskrav
darfor att de har en utvecklingsstérning. For att bli mottagen i grundsérskolan krévs en
utredning bestaende av fyra bedémningar: en psykologisk, en medicinsk, en pedagogisk och
en social bedomning (SFS 2010:800). Enligt Skollagen (2010:800) 11 kap. 28
“Grundsirskolan ska ge elever med utvecklingsstorning en utbildning som &r anpassad till
varije elevs forutsattningar och som sa langt det &r mojligt motsvarar den som ges i
grundskolan”.

Laroplanen for grundsarskolan (Skolverket, 2011) liknar till stora delar laroplanen for
grundskolan. Forsta delen, skolans véardegrund och uppdrag, ar den samma som for
grundskolan. Nar det kommer till del tva, évergripande mal och riktlinjer for utbildningen,
skiljer de sig at nar det kommer till malen om kunskap. Den tredje delen i laroplanen,
kursplaner och kunskapskrav, ar den del som ar anpassad efter respektive skolform. |
kursplanerna presenteras langsiktiga mal for undervisning och i kunskapskraven anges
kunskapsnivan for godtagbara kunskaper och for de olika betygsstegen. Grundsarskolan &r
indelad i tva inriktningar, grundsérskolan med tolv @mnen och traningsskolan som har fem
amnesomraden. Traningsskola ar avsedd for elever som inte kan uppna kunskapskraven i



amnen inom inriktningen grundsarskolan. En elev kan l&sa enbart &mnen, enbart
amnesomraden men ocksa en kombination av bada &mnen och amnesomraden (SFS
2010:800). Grundsérskolan har kunskapskrav for betyg E till och med A i slutet av arskurs 6
och for slutet av arskurs 9. Traningsskolan har kunskapskrav for grundldggande kunskaper
och for fordjupade kunskaper i arskurs 9.

Enligt skollagen (2010:800) ar skolans framsta uppdrag att framja och skapa mojligheter for
alla barn och elevers utveckling och larande bade i skolan men dven utanfér skoltiden och
efter avslutad skolgang. Skolan har skyldighet att ge alla elever stod och stimulans sa att de
har mojlighet att na sin fulla potential. Som larare kréavs det att man inte bara ar en formedlare
utav kunskap utan att man ger eleverna méjlighet att fa syn pa sitt eget larande for att eleverna
darmed ska utveckla sin férmaga att kunna tillagna sig kunskaper pa egen hand.

Studier gjorda under 2000-talet (Berthén 2007, Skolinspektionen 2010) visar pa att
grundsarskolans verksamhet fortfarande praglas av ett omsorgsinriktat arbetssatt dér
kunskapsutmaningar och larande far sta tillbaka for omsorg och vard och lagt stallda
forvantningar ” ... det som vanligen rdknas som skolkunskaper i form av ldsning, skrivning,
rékning och kommunikation ges en underordnad roll och t.o.m. riskerar att bli dolt i det
dagliga klassrumsarbetet.” (Berthén, 2007, s. 180). Hon lyfter fragan om att det maste till en
forandring i kunskapssynen inom grundsarskolan och pekar pa att den radande synen bygger
pa gamla traditioner och inte aktuell forskning om elever med utvecklingsstornings formaga
att tillagna sig kunskaper. Skolverket (2009) skriver fram att ”Grundsarskolan har samma
krav pa sig som all skolverksamhet nar det géller att framja elevernas kunskapsutveckling och
att ge dem de redskap de behdver for att, sa langt det for varje individ ar majligt, forsta och
hantera omvarlden” (s. 8).

| en intervjustudie med larare, som Anna Blom (2003) genomforde, lyftes fyra olika omraden
fram som presenterades som mal och medel for lararnas arbete i grundsarskolan. Det var
kunskaper i basdmnen, social fostran, sjalvfortroende och motivation. Eleverna skulle, enligt
lararna, erhalla tillrackliga kunskaper i basamnen som att l&sa, skriva, rdkna. De malen hade
ett framatblickande syfte, i framtiden skall eleverna klara sig sa sjalvstandigt som majligt och
darfor inriktas dven undervisningen pa praktiskt anvandbar kunskap. Den sociala fostran
syftade i forsta hand mot framtiden, att fa eleverna anpassade till samhallet. Ett annat mal var
att utveckla elevernas sjalvfortroende, vilket bade hade ett framatsyftande mal men &ven en
malsattning som syftade till nutid. Ett sista mal som namndes var att eleverna skulle kanna
lust infor skolarbetet, det grundlaggande var att eleven skulle ma bra just nu. Det fanns en
sekundar 6nskan hos lararna att detta skulle generera en 6kad motivation till larandet hos
eleverna for framtiden.

Blom (2003) beskriver att det sarskilda med grundséarskolans pedagogik ar att faktorer som
tid, forberedelse, individualisering och flexibla samt konkreta metoder &r centrala
utgangspunkter. | Berthéns studie (2007), dar hon observerade arbetet i tva klasser inom
grundsdrskolan, framkom att arbetsséttet var att eleverna fostrades i att bli “goda” elever.
Kunskaperna som prioriterades kopplades inte till “verkliga” situationer utan forst skulle
kunskaperna automatiseras sa att eleverna forbereds for att senare kunna anvanda dem. Fran
och med 2018 kravs det att man ar utbildad som speciallarare med inriktning
utvecklingsstorning for att vara behorig att undervisa i grundséarskolan. Detta kan ses som ett
resultat av den kritik som har framforts mot den radande synen pa larande och kunskap med
en stravan att hdja den specialpedagogiska kompetensen inom skolformen.



3.2 Utvecklingsstorning

Utvecklingsstorning eller intellektuell funktionsnedsattning beskriver Swérd & Florin (2014)
som en administrativ bendmning mer an en medicinsk diagnos. Det finns manga medicinska
diagnoser som leder till en utvecklingsstérning exempelvis kromosomavvikelser,
forlossningsskador och hjarnmissbildningar. | Sverige har det anvants manga olika begrepp
under tidens gang for personer med en utvecklingsstorning. Begrepp som har anvants &r
sinnessloa, fanar, idioter, icke undervisningsbara, imbecilitas, obildbara, mindre vetande och
svagsinta (Grunewald, 2008).

Kriterierna i Sverige for faststallandet av en utvecklingsstérning ar att det ska ga att pavisa,
fore 16 ars alder, en samtidig nedséattning i intelligens och adaptiva fardigheter inom minst tva
av foljande tre omraden: akademiska fardigheter (ex. lasa, skriva, rakna), sociala fardigheter
(ex. umgas med andra i sociala sammanhang) och praktiska fardigheter (ex. ta, skota sin
hygien). Den intellektuella formagan kan matas med intelligenstest och i Sverige ligger
gransen for utvecklingsstorning pa 1Q70. Den adaptiva formagan mats genom att personer
med god kannedom om individen och individen sjalv far bedéma hur vardagen fungerar.
Graden av utvecklingsstérning beskrevs tidigare i storre omfattning med beteckningar fran
lindrig till grav vilket haller pa att forandras eftersom man insett att graden av
utvecklingsstorning delvis ar beroende av miljons utformning. Idag beskrivs oftare barnets
funktion i relation till hur mycket stod barnet behover i vardagen. Bade intelligensnedséttning
och behovet av stdd ar varierande inom samma diagnosgrupp (Granlund, 2009). En av de
frdmsta orsakerna till att diagnosticera och klassificera personer med utvecklingsstorning, ar
att de ska fa det stod de behover i samhallet ex. rétten till att ga i grundsérskola (Granlund och
Goransson, 2011).

En utvecklingsstérning kan pa olika satt paverka ett barns livssituation eftersom olika barn
har olika svart med sitt larande och att anvanda sin kunskap. Barn med utvecklingsstérning
har generellt svart att bearbeta information och att minnas, vilket medfor att de far svart att
utveckla ny kunskap och att tillampa den i nya situationer. De har manga ganger svart att
tanka abstrakt och att forsta det som inte finns eller syns. Larandet behdver tid for att
utvecklas (Granlund, 2009).

Inom den specialpedagogiska forskningen gors ofta indelningar i tre olika perspektiv med
vilka man betraktar funktionsnedsattning och larande. Dessa far betydelse for synen pa
larande och skolans roll. Det kategoriska perspektivet eller individinriktade perspektivet har
sin grund i den psykologiska och medicinska traditionen. Fokus ar pa individen och dennes
egenskaper, vilka beskrivs i diagnoser och brister hos individen och synen pa elevens ratt till
kunskap far sta tillbaka for det medicinska (Skolverket, 2009). Skolsvarigheter och
specialpedagogiska atgéirder och verksamheter utvecklas utifran tankarna om “elever med
svérigheter”. Det relationella perspektivet har sin grund i demokratiska och sociologiska
tankar, dar delaktighet och rattigheter for alla star i centrum och utifran detta perspektiv ligger
grunden till tankarna om inkludering. Dessa tva perspektiv bendmnas som varandras
motsatser och kritiken mot dessa dr att de anses vara for enkelriktade och av den anledningen
har ett tredje alternativ vuxit fram (Aspelin, 2013). Det kommunikativa relationsinriktade
perspektivet ser individen med sina forutsattningar som en del av den kultur den ingar i och
larandet har sin grund i interaktionen mellan eleven och dess omgivning (Skolverket, 2009).
Man knyter inte skolsvarigheter till varken individuella brister eller till brister i omgivningen



utan man studerar hur olika sprakliga och sociala sammanhang samspelar och paverkar
individen (Aspelin, 2013).

3.3 Perspektiv pa larande och kunskap

Sokandet efter kunskap borjar inte fran ingenstans, utan man maste veta vad det &r man soker
efter for att finna det. Nyfikenhet, att fa svar pa sina fragor och funderingar ar starka
drivkrafter som aktiverar kunskapssokandet. Det lilla barnet har ofta formagan att narma sig
varlden med manga fragor och funderingar och &r standigt beredd att lara sig nagot nytt. Det
nya och okénda nadrmar man sig med den kunskap man har med sig. Kunskapssokandet
aktiveras nar det som man trodde var sant inte langre stammer eller nar man stéter pa
svarigheter som gor att man maste soka ny kunskap och lara om (Gustavsson, 2002).

”Nyfikenhet, intresse och hunger efter kunskap vacks genom att det frimmande gors
bekant och det alltfor valbekanta gors frimmande. Det alltfor véalbekanta kan kénnas
trivialt, nagot vi moter med en géaspning. Det alltfor fraimmande kan forbli exotiskt
och omajligt att fanga.” (Gustavsson, 2002, s.46)

Att utmana och vécka intresse hos eleverna ar en utmaning inom skolans varld da det finns
kunskaper som skolan &r mer eller mindre ensamma om att uppmarksamma och utveckla
(Skolverket, 2009). Larandet pagar hela tiden i skolan, pa fritiden, i hemmet osv. och alla
maéanniskor har olika intressen som de vill utveckla. Kunskapens nytta eller anvandbarhet
betraktar Gustavsson (2002) ur tva perspektiv. Ur ett humanistiskt perspektiv ar nyttan for
méanniskan det centrala, att kunskapen har ett véarde och &r betydelsefull for den enskilda
personen. Ur ett samhallsekonomiskt perspektiv ser man pa nyttan av kunskapen for
samhéllet, att den enskilda personens kunskap ska bidra till produktionen och effektiviteten i
samhallet. Skolans uppgift &r att balansera mellan det humanistiska perspektivet och det
samhéllsekonomiska for att finna en véag dar den enskilda individens nyfikenhet och intresse
moter samhallets behov och tankar om kunskaper.

Synen pa hur larandet och kunskapsinhamtandet ska dga rum i skolan har och &r standigt
debatterat. Den tradition som dominerat storre delen av skolans historia &r
formedlingspedagogiken. Dess foresprakare ser kunskap som skapat av vetenskapen och
historien, som ett fardigt resultat som ska férmedlas till eleverna. Man lagger tonvikten mot
kunskapen som det fardiga resultatet (Gustavsson, 2002). Méanniskan ses som passiv och
paverkbar aktor i sin inlarning och kunskap ar 6verforbar. Med det menas att det ar fardig
kunskap som fors dver fran exempelvis larare till elev (Imsen, 2006). Att se kunskap som en
fardig produkt som ska ldras in har sina rotter i de behavioristiska tankarna. Larandet gar ut pa
att fylla det tomma karlet, eleven, med kunskaper. Detta sker genom att systematiskt férmedla
kunskaper, steg for steg, och elevens uppgift ar att vara mottagare (Skolverket, 2009). Mot
formedlingspedagogiken protesterar den pedagogiska progressivismen. De ser att elevens
intresse och motivation ar utgangspunkten for att sedan skapa larande och kunskap i ett
sammanhang. Man lagger tonvikten pa processen, sokandet efter kunskapen (Gustavsson,
2002). Dessa tankar grundar sig i konstruktivismen, dar kunskap skapas, konstrueras, i
larandet (Skolverket, 2009). Grunden for kognitiva teorier om larande och den
konstruktivistiska kunskapssynen ar att manniskan Iar sig genom att vara aktiva, delaktiga och
genom att utmanas i att 16sa problem da manniskan har en inneboende kraft och lust att soka
forstaelse (Imsen, 2006, Korp, 2011). Kritiken mot detta synsatt ar att det blir for stort fokus
pa det som redan &r ként och bekant. Med intradet i dagens informationssamhalle har det



tillkommit en dimension i debatten. Att ta till sig all information och kunskap som férmedlas
ar inte mojligt utan skolans uppgift blir istallet att 1ara eleverna soka kunskapen (Gustavsson,
2002).

Forskning har visat att elevers olika syn pa intelligens genererar olika tankar om larande
(Dweck & Leggett, 1988 i Shute, 2008). For vissa elever ar malet att klara uppgiften och att fa
uppskattning och bekraftelse utav andra i tron om att intelligens & medfodd och inte gar att
paverka. Dessa elever valjer enklare uppgifter som de vet att de kommer att klara av. For
andra elever ar malet att oka sitt larande och sin kompetens genom att utveckla nya
fardigheter och klara av nya situationer i tron att intelligens ar formbar och paverkbar. Dessa
elever ar uthalligare nar de géller svarare uppgifter och de anvander fler komplexa
larstrategier. De elever som fokuserar pa larandet klarar sig battre i skolan. Ett satt att
inspirera och motivera elever att bli fokuserade pa larandet ar att anvanda formativ
aterkoppling, genom att hjalpa eleven att erfara att formagor och fardigheter kan utvecklas
genom traning, att larandet &r beroende av hur mycket man anstranger sig och att
misslyckanden utgor en del av larandeprocessen. Det ar viktigt att man hjélper eleven att
fokusera pa larandeprocessen att se kvalitet istéllet for kvantitet i uppgifterna (Shute, 2008).

En forutsattning for larande &r att eleverna ar delaktiga i larandeprocessen. Lararna maste
skapa mojligheter for eleverna att ha inflytande for att de ska kunna ta ansvar. Om nagon
annan har ansvaret for vad eleven ska lara sig och hur inlarningen ska ske utvecklas inte
elevernas kunskaper om sitt larande (Skolverket, 2009).

Hattie (2012) menar att de principerna som ligger bakom det synliga larandet och den synliga
undervisningen ar nar inlarningens vag till malet ar synliggjord och bedémningen av om
malet ar uppnatt eller i vilken utstrackning, gors av bade elever och larare. Det &r en
malmedveten handling med aterkoppling som ges och fas och dar deltagandet av saval larare
som elever &r aktivt. Lararen tar elevens larandeperspektiv och eleven har forstaelse for syftet
med undervisningen. De storsta effekterna pa elevernas inlarning gors nar lararna ar de
larande och eleverna gors till sina egna larare. Nar detta uppnas visar eleverna de
sjalvreglerande egenskaper som har effekt pa larandet, egenkontroll, sjalvbedémning,
sjalvutvardering och sjalvstudier.

Doverborg och Pramling Samuelsson (2012) hanvisar till en studie som gjordes av Pramling
1986 och som kategoriserade barns svar pa fragan vad de har lart sig utifran olika satt att
tanka. For barn handlar larandet oftast om att de gor nagot, som att cykla. Ett satt att namna
kunskaper var att, de visste nagot, som att man inte skall rora en déd fagel. En grupp barn
hade forstatt larandet som att de forstatt nagot, de hade kommit till insikt om nagot som de
tidigare inte visste. | en barngrupp finns det alltid en variation av barns satt att tdnka och
forsta sin omvarld, vilket lararen maste vara medveten om. Barns forstaelse &r inte statisk utan
det finns en utvecklingsgang i barns forstaelse av den omvarld de befinner sig i som paverkas
av de erfarenheter de har. Om forstaelsen skall synliggoras maste det skapas forutsattningar
genom strukturerade samtal och kommunikation. Pramling menar att synen pa larandet har
forandrats fran att tidigare handla om mognad till att nu mera utga ifran ett socialt- och
erfarenhetsperspektiv. Utveckling och larande hdnger samman, barn utvecklas genom sitt
larande och de har mojlighet att lara sig genom den utveckling som de gor. En utvidgad
erfarenhetsvarld blir pa sas satt ett larande av nya upptéackter, uppfattningar och nya satt att se
pa saker. Ett och samma barn kan ha olika satt att forsta beroende av situation och innehall.
Att lara sig nagot utantill kraver att barnet anvander sig av en strategi for att minnas. Nar



barnet har forstatt att de kan bestamma sig for att komma ihag har de forutsattningar for att
lara sig nagot utantill.

Doverborg och Pramling Samuelsson (2012) talar om det strukturerade samtalet som ett
redskap for att dels utveckla barns forstaelse for den omvérld de lever i men dven som ett
redskap for att utveckla pedagogiska verksamheter. En utgangspunkt &r att all erfarenhet fran
hemmet och skolan samt de utmaningar barnet erfarit medverkar till forstaelsen av
omvarlden. Detta skall tas i beaktande nar barns tankar och funderingar skall forstas.

En elev med utvecklingsstorning har l&ttare att lara in om det som ska laras in kan kopplas till
tidigare kunskaper och erfarenheter. Pa sa vis kan man éverbrygga vissa svarigheter med att
forsta abstraktioner och svarigheter med att ordna tankestrukturer. Hur stort intresse och
motivation som en elev visar infor en uppgift och pa vilket satt en elev tar till sig information
ar mycket viktigt att ta hansyn till (Granlund och Goéransson, 2011).

3.3.1 Socio-kulturellt perspektiv

Det sociokulturella perspektivet pa larandet ar att detta sker i interaktion med omvarlden och
att den sociala kontext som man socialiseras in i & avgorande for utvecklandet av olika
formagor. | var studie utgor grundsarskolan den sociala arena dar elevernas formagor och
larande utvecklas. Det viktigast redskapet ar spraket och for att kunna utveckla férmagan hos
eleven att kunna utfora abstrakt tankande kravs det att eleven far lardom om hur denna
process fungerar. Genom samtal dar resonerandet blir synligt kan eleven fa redskap for att
sedan utfora detta resonerade som ”inre samtal”. Ténkandet gar fran nagot socialt mellan
manniskor till nagot mentalt inom manniskan. (Jonsson, 2013). Det inre samtal ser vi som en
metakognitiv formaga vilket ges forutsattningar att utvecklas genom den formativa
bedémningen.

Att manniskor lar sig i ett socialt sammanhang &r ett grundantagande inom det sociokulturella
perspektivet menar Séljo (2010), fragan ar daremot vad de lar sig i de olika situationer som de
ingar i. Den kunskap som eleverna i grundsarskolan utvecklar ar en produkt av den miljo de
ingar i, larande sker i alla sociala sammanhang. Forfattaren menar att manniskor alltid har
delat med sig av kunskap. VVad det &r som motiverar manniskor i vissa larprocesser medan
andra inte ar engagerande ar intressant att fundera 6ver. En grundtanke r att drivkraften for
larandet ar att fa lara i samspel med andra. Genom kommunikativa processer far manniskor ta
del av olika fardigheter och kunskaper som har byggts upp historiskt under lang tid. Larandet
far daremot inte uteslutande ses som en process som gar ut pa att lara in kunskaper som
tidigare generationer har genererat. Saljo (2010) menar att utifran ett sociokulturellt
perspektiv kan man se pa kunskap som nagot som man har forvarvat och kan anvanda for att
I6sa problem och hantera situationer i sin vardag. Kunskaper &r inte bara inlard information
som har skapats utav andra och som ska lagras i ett kunskapsforrad utan kunskaper ar nagot
man anvander.

Ett satt att se pa larandet och utveckling ar enligt Lev Vygotskij den proximala
utvecklingszonen (Zone of Proximal Development, ZPD), principen om att larandet sker i en
standigt pagaende process genom att den kompetente kamraten eller lararen vagleder den
larande vidare mot nya kunskaper och erévringar. Det finns en skillnad mellan den larandes
egna kognitiva formaga och det som kan l6sas med hjélp av den mer kompetente kamraten
eller en vuxen genom ett samarbete. Kommunikation och interaktion blir nycklar till
utveckling och larande (Saljo, 2010). Den nérmaste utvecklingszonen ar ett viktigt



specialpedagogiskt begrepp och med det ville Vygotskij rikta uppmarksamheten pa de
processer som &r ofdrdiga och under utveckling. Detta menade han var av stor betydelse for
det inlarningshdmmade barnet vars sjalvstandiga prestationer kan vara begransade. En
kartlaggning av utvecklingspotentialen blir en viktig information dar barnet forst kan l&ra sig
av vuxen for att sedan gradvis klara det pa egen hand i storre utstrackning (Braten, 1996).
Genom forskning med utgangspunkt i Vygotskij tankar om den proximala utvecklingszonen,
har man kommit fram till att barn med utvecklingsstorning som far ett varierat stod for sitt
larande, lar sig battre beharska en inlarningsuppgift an ett barn som far samma grad av stod
hela tiden. Det blir da inte barnets 1Q som har storst inverkan pa larandet utan vilket stod for
larande som barnet far (Granlund och Goéransson, 2011).

3.3.2 Motivation

Larandet kraver resurser och energi och &r beroende av den motivation som eleven uppbadar,
dvs. vilken energi, vilja och lust som eleven medvetet eller omedvetet har med sig in i
processen. Eleven maste finna malet med larandet vart anstrangningen. En elevs uppfattning
om ett mal eller &mne som viktigt, intressant, anvandbart eller svart att lara paverkar elevens
beslut om hur medvetet han/hon véljer att anstranga sig for att utfora en uppgift eller hur
eleven faktiskt utfor en uppgift (Giota, 2006).

Motivation kan delas in i inre och yttre motivation och anses ha olika nivaer av hur mycket
nagot vill goras samt i olika typer. Den inre motivationen kan hanvisas till det som en individ
tycker &r njutbart och intressant. Den yttre motivationen kan ses som en situation med ett
motiverande resultat som ar skilt fran en aktivitet (Wiliam & Leahy, 2015). Genom att en elev
far stod att fa syn pa sin egen kunskapsutveckling kan man starka elevens inre motivation
(The European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2015). Den inre
motivationen starks av att eleven upplever sig som kompetent eller skicklig, elever tycker om
att gora saker de ar bra pa (Wiliam & Leahy, 2015). Elever som redan ar kunskapsméssigt
duktiga och som nar upp till skolans krav &r de elever som kan na framgang genom att bli
yttre motiverade. Med detta menas att eleven lar sig utifrn de forvantningar som utifran stalls
pa eleven. En risk man har sett genom forskning pa omradet om yttre och inre motivation ar
att elever som inte nar upp till de yttre forvantningarna tappar den inre motivationen till
larande (Giota, 2002).

For att larandet ska vara motiverande kravs det att eleven kan se nyttan av kunskapen, att den
bygger pa kunskap som eleven redan har och att den & meningsfull for eleven. Det finns en
signifikant risk att ny information som inte kan relateras till existerande kunskap gldms bort
(Hattie & Yates, 2014). Att eleven &r delaktig i att formulera mal exempelvis vid
utvecklingssamtalet och darmed blir delaktiga i att forma och vidareutveckla undervisningen
ar avgorande for en elevs motivation enligt den amerikanske pedagogen John Dewey
(Nilholm, 2012). Han menade att syftet med undervisning inte &r att formedla fardiga
kunskaper utan att eleven i en social kontext ska fa utveckla kunskaper efter intresse, att
eleven ska bli aktiv i sin egen ldrandeprocess. Om en elev ska bli motiverad och engagerad i
att uppna sina mal kravs det att malet ar satt ratt i forhallande till elevens tidigare kunskaper.
Wiliam (2015) papekar att elevens mal maste vara relevanta for eleven, vilket man
astadkommer genom att antingen goéra dem intressanta eller betydelsefulla for eleven.

En avgoérande faktor for larandet &r hur dessa attraherar elevens intressen och forutsattningar.
Med forutsattningar menas att larandet som utmaning maste vara anpassat efter eleven.
Utmaningar som ar for sma, sporrar inte eleven till larande och utmaningar som ar for stora,
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blir 6vermaktiga och leder till att larandet kanns patvingat (1lleris, 2015). Det ar viktigt att
eleven har eller far en tilltro till att kunskapen kan erhallas, att eleven tror pa att utmaningen
eller malet gar att nd. Om ett mal satt for lagt finns det risk att eleven inte ser sin prestation
som viktig. En elev ser sig sjalv som mer kompetent och glads mer at att klara av svarare
uppgifter (Giota, 2006). Om daremot mal sétts for hogt kommer det troligtvis att avskracka
eleven som upplever ett misslyckande (Shute, 2008). Situationer dar det finns en risk att
misslyckas kan hindra elever fran att forsoka da risken for ett misslyckande dominerar éver
chansen att lyckas (Hattie och Yates, 2014).

| dagens samhaélle har man uppmarksammat att motivationsproblem kryper ner i aldrarna och
ar nagot som uppstar tidigt skolan. For att motverka detta ar det viktigt att man i skolan skapar
mojligheter for eleverna att vara delaktiga i utformandet av undervisningen genom att
tillmotesga deras 6nskemal och behov, att man gor undervisningen betydelsefull for eleverna
(IMeris, 2015).

Bade den inre och yttre motivationen ar viktig for eleven for att bli dgare till sitt eget larande
(Wiliam & Leahy, 2015). Att en elev ar &gare av sitt larande, betyder att eleven kan tanka och
reflektera Over sitt larande och anvéanda den kunskapen, eleven har metakognitiva kunskaper.

3.4 Metakognition

Metakognition i klassrummet dr vad eleven vet om sig sjalv som en larande individ genom att
ha forstaelse for hur han eller hon lar genom att vara medveten om sin larandeprocess, vilka
handlingar man anvander for att na sina mal. Elever som anvander kunskap och forstaelse for
vilka strategier eller handlingar som leder till det basta lararande for dem, &r de som aktivt kan
arbeta for att fa det basta larandet. For att utveckla metakognition behéver eleverna goras
uppmarksamma pa hur de lar sig, att de anvéander olika strategier nar de lar sig och reflektera
over hur anvandbara dessa strategier ar i olika situationer och sammanhang (Tarrant & Holt,
2016). Genom att studera hur en elev ser pa sin larprocess och pratar om inlarning,
exempelvis vilka sétt som ar bra att lara pa och vilka strategier som ar bra vid vilka
situationer, kan man fa syn pa elevens metakognition (Imsen, 2006).

Uppkomsten av begreppet metakognition tillskrivs den amerikanske utvecklingspsykologen
John H. Flavell, som beskrev det som en persons kunskap och tdnkande om sitt eget tdnkande
(Flavell, 1979). Imsen (2006) beskriver det som att vara medveten om sin egen tankeprocess.
Med begreppet menas en utvecklad kognition som ger en storre forstaelse for verkligheten
och for de egna tankeprocesserna. Det kan innebdra att man kan anvénda sina
minnesstrategier och den egna kunskapen for att valja den effektivaste
problemlésningsmetoden. Evenshaug och Hallen (2005) menar att det handlar om att ha
kontroll éver en funktionell informationsbehandling.

Flera forskare inom metakognition ar eniga om att metakognition bestar av tva delar,
metakognitiv kunskap och metakognitiv reglering (Schraw & Moshman, 1995). Till
metakognitiv kunskap raknas en persons medvetenhet och kunskap om sig sjalv och om andra
manniskors tankande. Till sadana kunskaper kan raknas att man vet om att man har svart att
minnas vissa saker, att man l&r sig battre genom att lyssna och tankarna om Theory-of-Mind
(Flavell, 1992). Till metakognitiv kunskap raknas ocksa kunskaper om strategier for att 16sa
uppgifter. Till detta raknas att ha kunskaper om olika strategier och hur, nér och varfor dessa
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olika strategier ar lampliga att anvanda (Schraw & Moshman, 1995). Wiliam (2014) beskriver
metakognition i olika delar som metakognitiv kunskap vilket syftar till vad man vet,
metakognitiva fardigheter som vad man kan géra och den metakognitiva erfarenheten som
visar kannedom om den egna kognitiva begavningen.

Till metakognitiv reglering réknas planering, 6vervakning och utvérdering. Planering ar att
kunna vélja ratt strategier och att ratt kunna anvanda sina resurser ex. tid. Overvakning ar en
persons formaga att kunna syna sin egen kunskap. Utvardering syftar till en persons formaga
att kunna reflektera och beddma sitt arbete for att ddrmed t.ex. kunna &ndra uppfattning om
sina mal. Forskning visar att elever kan oka sitt larande genom att de far undervisning i
metakognitiv reglering och hur de kan anvanda dessa kunskaper (Schraw & Moshman, 1995).

Metakognition utvecklas mellan 7 och 16 ar och manga elever har svart att na detta tankande
(Braten, 1996). Flavell (1992) har daremot i studier visat att barn fran 6 ars alder kan
reflektera dver sitt tinkande. Att ett barn inte kan beratta om sina metakognitiva kunskaper ar
inget bevis fOr att dessa inte existerar. Flera studier visar att barn kan anvanda dessa
kunskaper utan att for den sakens skulle kunna uttrycka dessa (Schraw & Moshman, 1995).
Flavell bygger sin forskning pa Piagets tankar om hur manniskor konstruerar kunskap
(Flavell, 1992). Piagets tankar var att barnet sjalv konstruerar sina kunskaper utifran den
stimulans och de mojligheter till aktiv utforskning som miljon erbjuder. Enligt Piaget
utvecklar ett barn kognitiva scheman som mojliggor att barnet kan ténka fore det handlar
(Imsen, 2006).

En annan tongivande forskare inom metakognition var Ann Leslie Brown (1997) som i sin
forskning upptéckte att barn misslyckades med att utnyttja sin strategiska kompetens och att
de hade en liten inblick i sin egen formaga att lara sig avsiktligt. Barn saknade reflektion och
hade liten inblick i larandet. Ett forskningsprogram som baserades pa de teoretiska framsteg
som gjorts inom kognition och utvecklingspsykologi startades av Brown (1997). Forskningen
genomfordes pa skolor for elever i aldrarna 6-12 ar och byggde pa smabarns utveckling av
strategiska kunskaper och metakunskap. Det syftade till att fa barnet att upptécka ett djupare
flexibelt larande och att utnyttja anvandbara l6sningsstrategier. Browns strévan var att ett
aktivt utbyte av reflektioner och konstruktiva diskussioner i klassrummet skulle frémja
eleverna i sitt larande. Diskussionerna blev en vasentlig del i larmiljon och de reflekterade
aktiviteterna en praxis.

For att utveckla barns metakognition beskriver Pramling (1987) olika studier dar lararen har
en central roll. Lararens uppgift blir att fa barnen att fundera och reflektera dver olika aspekter
av inlarning genom metakognitiva dialoger. Dialogerna har som syfte att synliggéra och
medvetandegdr barnen pa sina egna tankar om inlarning men ocksa att fa dem att bli
medvetna om andras uppfattningar. Pa detta satt vidgas och utvecklas sedan barnens
forstaelse for sitt eget och andras sétt att lara sig. Dessa dialoger ska foras med barnen i den
dagliga verksamheten sa att barnen far méjlighet att fordjupa sina tankar om erfarenheter som
de gor, vilket da kraver ett medvetet forhallningssétt av lararen.

Att fa elever att reflektera och utveckla sitt larande for att stodja utvecklandet av deras
metakognition far stéd av Kuhn och Dean (2004). De beskriver att det svara inte &r att lara en
elev att utfora en uppgift i en kontext utan att fa eleven att sjalvstandigt anvanda de kunskaper
de lart sig en ny kontext. Denna formaga avgors av elevens metakognitiva fardigheter. Nar
forskare har studerat elevers metakognitiva kunskaper har det framkommit att aldre och mer
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erfarna elever har storre metakognitiva kunskaper och anvander dessa kunskaper till att styra
sitt larande innan de paborjar en uppgift (Schraw & Moshman, 1995).

Forskning har visat att elever i behov av sérskilt stdd saknar eller har brister i de
metakognitiva formagorna som kravs for att reglera sitt arbete (Reid, Harris, Graham & Rock,
2012). 1 en studie gjord i Tyskland undersokte man om elever i behov av sérskilt stod
uppvisade nagra skillnader i meta-kognitiva kunskaper jamfort med jamnariga elever i
grundskolan. Man anvande sig av ett test med situationer dar eleven skulle bedéma vilka
strategier som var att foredra for att l16sa situationen och vilka som inte alls var anvandbara.
De fann att elever med behov av sarskilt stod for sitt larande visade betydande lagre nivaer av
metakognitiva kunskaper i jamforelse med elever som gar i grundskolan. Elever i behov av
stod hade en samre formaga att upptacka strategier som inte var anvandbara. De hade ocksa
svart att bedoma vilka strategier som var bast lampade for den presenterade situationen. En
forklaring kan vara att de bedémde strategierna utifran hur anvandbara de ansag dem vara i
allmanhet och inte utifran den presenterade situationen.

Det finns flera studier som visar pa att hogpresterande elever har goda metakognitiva
kunskaper och att denna kunskap oftast forbattrar deras studieférmaga. En person som har
goda metakognitiva kunskaper anvander automatiskt olika strategier beroende pa vad
uppgiften kraver (Schraw & Moshman, 1995). En elev som har metakognitiva kunskaper kan
gora val och fatta beslut som kan ha avgérande betydelse for elevens fortsatta larande
(Flavell, 1992). Exempelvis en elev som kan forsta att hon inte har forstatt innehallet i en text
efter att hon har last igenom den och darfor kanske véljer att lasa texten igen.

Vygotskij menade att den kognitiva utvecklingen medférde en 6kad kontroll och styrning av
de kognitiva processerna. Den viktigaste komponent for att uppna detta menade han att bruket
av sprakliga tecken var. For den effektiva sjalvregleringen maste den egna kognitionen kunna
kontrolleras med hjalp av det inre talet. Sprakets betydelse for tankandet ar nar eleven
formulerar sina tankar i ord och pa sa vis far kunskap om sin egen kunskap. Vygotskij sag
ocksa planeringen av en problemldsning som en metakognition som utvecklar barnet med
hjélp av verbala sjalvinstruktioner. Den metakognitiva formagan hjalper eleven att vélja ratt
strategi i sitt larande. Elever som far prata om och reflektera kring sitt arbete och sin inléarning
har lattare att utveckla sina metakognitiva fardigheter (Braten, 1996).

Att en elev utvecklar tdnkandet om sitt eget tankande eller metakognition ar viktigt for det
livslanga larandet. Forskning (Pramling, 1987, Schraw & Moshman, 1985) har visat att
genom ett synliggorande av larandet kan elever fa stod att utveckla metakognition.

3.5 Formativ beddémning

Genom ett flertal studier har man kommit fram till att nagra mycket effektiva verktyg for att
utveckla metakognitiva fardigheter ar konstruktiv aterkoppling, sjalvbedémning och
kamratbedomning, delar som alla ingar i formativ bedémning (Korp, 2011). Resultat fran ett
flertal studier visar att formativ bedémning har avsevart positiva effekter pa elevers larande.
En del forskare, bade i Sverige och internationellt, ser formativ bedémning som det
pedagogiska verktyg som har allra storst betydelse for elevers larande och
kunskapsutveckling (Skolverket, 2013). Skolverket (2015a) slar fast att formativ bedémning
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handlar om att eleven ska fa sitt larande och sin kunskapsutveckling synliggjord och att detta
ar ett stod som ska ges till alla elever oavsett kognitiv funktionsnedséttning. Det syftar mot att
eleven ska fa stod att na sa langt som majligt i sitt larande.

| en studie gjord i Holland (Baas, Castelijns, Vermeulen, Martens & Segers, 2015)
undersoktes om formativ bedémning kunde 0ka elevernas kognitiva och meta-kognitiva
strategier. Eleverna i studien gick alla i grundskolan och var i aldrarna 9-12 ar. Resultatet
visade att elever som fick en formativ aterkoppling fran larare, med syftet att stimulera
eleverna till att reflektera Gver sitt arbete, och dar lararna arbetade med att synliggora var
eleven befinner sig i sin larprocess visade sig vara verktyg som 0kade elevernas kognitiva och
meta-kognitiva strategier. | studien beskriver man att det slutgiltiga malet for formativ
bedémning &r att eleverna ska bli sjalvstandiga i sitt larande. Att de ska forsta vad de maste
gora for att lara sig. Att anvanda aterkoppling for att utveckla elevernas lar-strategier beskrivs
ocksa av Nicol och Macfarlane-Dick (2006). De beskriver ocksa att formativ beddmning har
stora likheter med teorier om metakognition och da framst delen av metakognition som
beskrivs som metakognitiv reglering.

Begreppet formativ bedomning anvandes for forsta gangen av amerikanen Scriven 1967 men
det var nér Bloom, Hastings och Madaus 1971 gav ut boken “Handbook of Formative and
Summative Evaluation of Student Learning ”” som begreppet fick storre uppmérksamhet
(Cizek, 2010). Formativ bedémning har sedan vuxit fram som ett starkt begrepp inom skolans
varld under de senaste 20 aren. Torrance och Pryor (2001) beskriver tva satt att se pa
bedémning utifran olika perspektiv pa larande, konvergent bedémning och divergent
bedémning. Den konvergenta bedémningen syftar till att beddma om eleven vet, forstar eller
kan utfora nagonting och liknar det som oftast bendamns som summativ bedémning.
Uppfattningarna utgar ifran behavioristiska teorier om larande, dar lararen lar eleven och det
ar lararen som beddmer eleven. Den divergenta beddmningen syftar till att upptécka vad
eleven vet, forstar och kan utfora och grundar sig i Vygotskijs tankar om att larandet sker i
den proximala utvecklingszonen. Bedémning sker i samspelet mellan larare och elev och
syftar mer till att se vad som ska goras framdver &n att bedéma och véardera resultat (Torrance
& Pryor, 2001).

Wiliam (2010) klarlagger den formativa bedomningens karna genom att utga fran de tre
nyckelprocesser som ursprungligen presenterades av Ramaprasad (1983). Grunden i formativ
bedomning &r da att: konstatera var eleven ar i sitt larande, bestamma vart elevens ska och
konstatera vad som maste goras for att elevens ska na malet. | dessa tre processer ar bade
eleven, lararen och kamrater involverade. Genom att sammanfora de tre processerna ”Vart
skall eleven?”, ”Var ar eleven nu?”” och ”Hur kommer man dit?” med de tre aktOrerna, eleven,
lararen och kamrat, sa skapade Leahy, Lyon, Thompson och Wiliam 2005 de fem
“nyckelstrategierna” for formativ bedomning (Wiliam, 2014).

De fem nyckelstrategierna ar:
1. Klargora, delge och forsta larandemal och kriterier for framsteg
2. Genomfora effektiva diskussioner, aktiviteter och inl&rningsuppgifter som tar fram
beldgg for larande
3. Ge aterkoppling som for larandet framat
4. Aktivera eleverna att bli laranderesurser for varandra
5. Aktivera eleverna till att dga sitt eget larande
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Figuren nedan illustrerar hur de fem nyckelstragierna uppstar nar man sammanfor aktorerna
med de tre fragorna:

Vart skall eleven? Var ar eleven nu? Hur kommer man
dit?
Larare Klargoéra och delge Genomfora effektiva diskussioner, Ge aterkoppling som
larandemal och aktiviteter och inlarningsuppgifter som |for larandet framat
kriterier for framsteg |tar fram beldgg for larande (2) (3)
(1)
Kamrat Forstd och dela Aktivera eleverna att bli laranderesurser for varandra (4)

larandemal och
kriterier for framsteg
(1)

Elev Forsta och dela Aktivera eleverna till att dga sitt eget larande (5)
larandemal och
kriterier for framsteg
(1)

(Wiliam, 2014, s.61)

Enligt Dylan Wiliam (2011, september) &r det viktigaste med formativ bedémning att det sker
kontinuerligt, varje dag, varje stund och i varje klassrum for att det ska fa storst inverkan pa
elevernas larande. Men att en ldarare anvander sig av formativ beddmning behover inte
innebéra att det stérker elevernas larande, det krévs att eleverna kan tolka och anvanda
bedémningen for att deras larande ska utvecklas (Korp, 2011).

En av de starkaste tankarna som ligger bakom teorin om effekten av formativ beddmningen &ar
idén om aterkoppling (William, 2010). Hattie och Timperley (2007) framstéller aterkoppling
som information om en persons prestation eller forstaelse som syftar pa att minska skillnaden
mellan nuvarande forstaelse och prestation och malet. Enligt Hattie och Timperleys modell
(2007) maste effektiv aterkoppling svara pa tre viktiga fragor:

Feedup — Where am | going? Vilket ar malet

Feedback — How am | going? Vilka framsteg har gjorts mot malet

Feedforward — Where to next? Vilka atgarder som maste vidtas for att forbattra

processen.

3.5.1 Elevperspektiv pa formativ bedomning

| forskning om formativ beddmning fokuserar man mer och mer pa att det ar eleven som ska
vara i centrum, att den viktigaste konsumenten av informationen som skapas av formativ
beddmning &r eleven (Cizek, 2010).

Larandemal och kriterier for att kunna samtala om kvalitet maste tydliggoras for eleverna.
Detta maste goras genom att larare och elever har kontinuerliga dialoger. Eleverna maste
uppmuntras att ta aktiv del i dialogerna bade med lararen men ocksa eleverna sinsemellan.
Dialogerna ska syfta till att se vad som behdver goras framover mer &n att beddma och
vardera resultat. Genom att ge eleverna rétt verktyg kan man stodja dem att reflektera éver sitt
eget larande (Torrance & Pryor, 2001). Lararna maste ta ansvar for att forverkliga elevernas
inflytande sa att det kan paverka vidareutveckling av undervisningen. Att anvanda formativ
bedémning for att fa eleverna att fa syn pa sin egen kunskapsutveckling och forstarka
elevernas formaga att bedoma sin egen prestation betraktas som ett sarskilt viktigt mal for
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elever i behov av sarskilt stod eftersom elevgruppen ofta har sjalvbestammande och
oberoende som personliga mal (The European Agency for Special Needs and Inclusive
Education, 2015).

Shute (2008) definierar formativ aterkoppling som information som lamnas till eleven for att
eleven ska andra sitt tankande eller beteende for att forbattra sitt larande. Att aterkoppling ar
en betydande faktor for att motivera larandet har pavisats i flertalet studier (Locke & Latham,
1990, Kanfer & Ackerman, 1998, Song & Keller, 2001 i Shute 2008). Forskning har dven
visat att aterkoppling som ar konstruktiv och visar pa delar som eleven kan forbéttra ar
mycket mer effektiv an aterkoppling som bara berattar for eleven om uppgiften ar rétt eller fel
(Bangerts-Drowns, Kulik, Kulik & Morgan, 1991, Pridemore & Klein, 1995 i Shute 2008).
Det ar viktigt att eleven ser nyttan av aterkopplingen som hjalp for att 6ka inlarningen och
framja motivation. Den mest effektiva aterkopplingen riktar uppméarksamheten framat istallet
for bakat (Wiliam, 2010).

Det finns en risk for att aterkoppling som brister i information eller som &r ofullstandig kan
skapa frustration och leda till samre inldarning och motivation. Exempel pa aterkoppling som
kan ha negativa effekter pa larandet ar betyg eller andra former av jamférande mellan
elevernas resultat (Shute, 2008). Aterkoppling i form av berém bér anvéndas sparsamt dé det
finns en risk att eleven uppfattar och kopplar denna form av aterkoppling mer till sig sjalv
som person an till sjalva uppgiften. Elever som har kognitiva svarigheter blir hjélpta av
formativ aterkoppling i form av exempel pa olika problemlésningar. Detta minskar den
kognitiva belastningen och kan leda till effektivare strategier (Shute, 2008).

| en rapport fran The European Agency for Special Needs and Inclusive Education (2015) ges
en sammanfattning av ett av deras projekt om bedémning for larande och elever i behov av
sérskilt stod. Man kom fram till att ”Assessment for Learning is a significant element in
successful teaching and learning of teaching with all pupils, including those with SEN
(Special Educational Needs, red anm)” (s.4). Man kom ocksa fram till att en svarighet kan
vara aterkoppling till elever som anvéander sig av AKK (Alternativ Kompletterande
Kommunikation), dar det behovs fler alternativa metoder. Larare maste sakerstalla att det gors
ratt anpassningar sa att alla elever far total delaktighet i bedomningsprocessen. Det framsta
syftet med aterkoppling ar att framja elevernas metakognition. Med det menas att eleverna
skall fa en forstaelse for vad de har lart sig, men framst pa vilket sétt detta har skett och hur de
kan anvanda denna forstaelse for att fa kunskap om sitt eget larande.

16



4 Metod

Syftet med var studie ar att fa syn pa hur nagra elever i grundsarskolan beskriver sin
larprocess och vilka tankar som finns om det egna larandet utifran formativ bedomning. De
fragor vi vill ha svar pa ar hur eleverna tanker kring kunskap och eget larande samt hur
eleverna beskriver sin medvetenhet om den egna rollen i det egna larandet. Med var studie vill
vi ocksa undersoka om spar av metakognitiva fardigheter kan ses hos eleverna.

| foljande avsnitt presenterar vi valet av kvalitativ metod och forskningsintervju samt eleven
som respondent. Déarefter presenteras hur vi gjorde vart urval samt en beskrivning av
genomforandet av studien. Avslutningsvis presenteras de forskningsetiska stéllningstaganden
vi tagit hansyn till.

4.1 Kvalitativ forskningsintervju

Det finns olika tillvagagangssétt att samla in data i en samhallsvetenskaplig studie. Vart val
av forskningsmetod gjordes utifran de fragestallningar som var studie syftade till att fa svar
pa. Var data samlades in genom halvstrukturerade intervjuer av elever i grundsarskolan. Malet
med studien var att soka kvalitativ kunskap och fa syn pa kvalitativa aspekter av elevernas
levda vardagsvarld vilket Kvale och Brinkmann (2009) menar att den kvalitativa
forskningsintervjun har en unik mojlighet att gora. Definitionen pa den halvstrukturerade
livsvarldsintervjun &r att erhalla beskrivningar av respondenternas livsvérld. Med livsvarld
menas vardagslivet som det upplevs direkt och beskrivs utan forklaringar. Det ar de
nyanserade beskrivningarna genom ord som eftersoks vilket vi anser stammer vél in pa var
studie.

Intervjuer ar den metod som anvénds oftast inom den kvalitativa forskningen vilket Bryman
(2014) menar beror pa flexibiliteten och att intervjun kan rora sig i olika riktningar utifran
respondentens upplevelser av vad som &r viktigt. Att genomfdra en intervju ar nagot av ett
hantverk och kvalitén i intervjun &r avhang av intervjuarens férmagor och erfarenheter vilket
paverkar den kunskap som produceras. Att tematisera forskningsfragorna menar Kvale och
Brinkmann (2009) &r en viktig forberedelse infor intervjuernas genomforande. Det handlar
om att ett klarlaggande av temat som skall undersokas och om forskningsfragornas
formuleringar. Intervjuaren behover skaffa sig kunskap inom det &mne som skall undersokas
och sedan gora ett lampligt val av metod utifran syftet. Sa var aven fallet for oss.

Bryman (2014) anser att teman i en intervjuguide kan vara en lista 6ver de omraden som skall
undersokas och vilka fragestéllningar som skall beréras. Fragestallningarna skall inte vara for
specifika eftersom det kan hindra respondentens berattande. Stukat (2011) menar att det ar
viktigt att kunna motivera valet av fragestallningar, genomférandet och hur tolkningen sedan
gjorts for att visa pa relevansen for studien.

Det &r en stor fordel att i det dagliga arbetet mota barn nér intervjuer skall géras med barn
som informanter (Johansson, 2013) och pa samma satt ser vi det som en forutsattning att
kunskap om funktionshinder finns nar det handlar om att intervjua var elevgrupp. Viktigt att
tanka pa ar att det ar stor skillnad pa ett vanligt samtal och en intervju eftersom intervjun har
ett forutbestamt syfte med en ojdmn maktbalans. Den kvalitativa intervjun strévar efter ett
tryggt och avslappnat samtal med likheter fran vardagen som skapar majligheter for
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reflektioner och resonemang. Genom att anvanda barnintervjuer 6nskade vi fa en inblick och
ta del av barnens inre varld vilket Lokken och Stbstad (1995) menar mojliggors.

Det som Doverborg och Pramling Samuelsson (2012) beskriver som ett strukturerat samtal ar
kdrnan i en intervju dar fokus ligger pa att rikta barns tankande och uppméarksamhet mot ett
specifikt innehall med hjélp av en fragestruktur, det var dven var vart syfte. Det strukturerade
samtalet har manga likheter med vara elevintervjuer och vi fick manga bra tips i
forberedelserna for att skapa forutsattningar for ett lyckat samtal. Fragestallningarnas
utformning var av betydelse och hur fragorna stalldes samt det samspel som uppstod mellan
intervjuaren och barnet, om barnet inte skulle ville svara skulle vi inget fa veta. Valet av plats
for samtalet var ett viktigt stallningstagande samt placeringen under intervjun. Det gjordes for
att oka elevens chanser for koncentration och att uppratthalla intresset for intervjun.
Tidpunkten pa dagen for genomforandet av samtalet behdvdes ocksa ta stallning till. En
barnintervju kraver tid och hur lange ett samtal kan paga ar olika. Forfattarna menar att dven
om planeringen av genomférandet ar noggrant forberett sa blir det inget bra samtal om inte en
fortroendefull relation skapats till barnet, det kan géras genom att beséka barngruppen forst.

L6kken och Sobstad (1995) anser att det ar viktigt att tanka pa att barnet i form av respondent
kanner att det kan svara fritt och att inga ratt svar forvantas. Forhallningsséattet hos
intervjuaren far garna vara positivt och stodjande utan att visa vikten av de svar som fas.
Malet &r inte att styra respondenten, malet ar att fa respondenten att maximera sin formaga i
berattandet om erfarenheter fran skolan. Att ha sin utgangspunkt i att det ar barnet som vet
eller kan nagot som vi som intervjuare inte vet, visar en ddmjukhet infor barnet. Under en
intervju menar Kvale och Brinkmann (2009) att barnet far en mojlighet att beratta om de
upplevelser och uppfattningar som barnet har om sin omvérld. Barn besvarar ofta fragor som
vi vuxna skulle ha vagrat att svara pa.

4.2 Urval

Den urvalsgrupp som denna studie syftar till att fokusera pa var elever i grundsarskolan. De
fragor vi onskade fa svar pa var hur eleverna beskriver sina erfarenheter av sitt larande utifran
den formativa bedémningen. Det var av intresse eftersom den formativa bedémningen
tillskrivs som ett arbetssatt for lararen som skapar forutsattningar for elevens livslanga larande
vilket de senaste aren har fatt en framskjutande roll inom grundséarskolan.

De elever som medverkat i studien har en utvecklingsstérning och gar i grundsérskolan
inriktning grundsér- eller traningsskolan. Samtliga grundsarskolor &r lokalintegrerade pa
grundskolor. Aldrarna pé eleverna &r mellan 9-16 &rs alder, tre tjejer och sex killar.
Elev 1: Pojke 9 ar

Elev 2: Pojke 9 ar

Elev 3: Pojke 10 ar

Elev 4: Flicka 14 ar

Elev 5: Flicka 14 ar

Elev 6: Flicka 14 ar

Elev 7: Pojke 14 ar

Elev 8: Pojke 15 ar

Elev 9: Pojke 16 ar
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Det blev inget bortfallet av de elever som lamnat sitt medgivande, samtliga fullfoljde.
Eleverna i urvalsgruppen har ett verbalt tal, nagra av elever har sprakstorningar av varierande
grad. Under en intervju fanns en kontaktperson med som sprakligt stod.

Vi fann vara elever genom stegvisa kontakter. Detta skedde genom att ett forsta urval av
grundsarskolor gjordes inom en avgransad geografisk spridning av tidsmaéssiga skal till sodra
Sverige. Vi tillampade ett sa kallat strategiskt urval utifran de variabler som hade betydelse
for var studie som Stukat (2011) beskriver enligt Trost (2004) tankar. Genom att lasa olika
kommuners hemsidor fick vi information om det gjorts nagon form av satsning inom formativ
beddmning. Darefter gjordes ett bekvamlighetsurval som Trost menar &r att man tar de
personer som enkelt gar att fa tag pa. Vi vande oss till rektorer pa ett antal grundsarskolor, dar
vi inledningsvis informerade rektorerna om studiens syfte samt forvissade oss om att lararna
fatt fortbildning i formativ bedémning. Var énskan var att fa hjalp med att finna larare och
elever dar vi kunde genomfora var studie. Vi valde att inte tillfraga klasser med de allra
yngsta aldrarna, da vi ansag att eleverna behdver ha nagra ars erfarenhet fran skolans varld for
att kunna svara pa fragor om tankar om sitt larande. Utifran vara erfarenheter av arbete med
elever i grundsarskolan i dessa aldrar ansag vi att de yngre eleverna har svarare att verbalisera
sina tankar. Rektor var behjalplig i kontakten till aktuella larare som vi sedan skickade ett
missivbrev (bilaga 2) till om studiens syfte. I nagot fall tog vi kontakt med lararen direkt. I de
klasser dar larare accepterade en medverkan och ansag sig ha elever som kunde medverka i
studien gjorde vi ett besok och informerade samtliga eleverna om studien med hjalp av en
anpassad Power Point-presentationen med information om intervju som metod och en
presentation av de forskningsetiska principerna med bilder och enkel text. Detta gjordes for
att vi ville fortydliga for eleverna deras roll och deras réttigheter i samband med intervjun och
studien i sin helhet. Eleverna fick med sig ett informationsbrev (bilaga 3) samt en
medgivandeblankett (bilaga 4) hem som bade elever och vardnadshavare skulle skriva under
om medverkan var majlig. | de fyra klasser dar vi gjorde en forfragan om medverkade i
studien var det mellan en till tre elever per klass som svarade ja. Urvalet gjordes pa det sétt
som var relevant for var studie menar Bryman (2014).

Det var inte helt enkelt att hitta elever for studien och det tog langre tid &n vad vi planerat. En
del elever kande osakerhet for vad en medverkan innebar och for andra elever tog det Iang tid
att aterlamna medgivandeblanketten. Var forhoppning var att fa ett antal elever att intervjua,
vilket ocksa skedde. Stukat (2011) menar att positivt installda personer ar lattare att fa med i
en undersokning, vilket stammer in pa var studie.

4.3 Genomfdrande

Mycket tid agnades at utformningen, intervjuteknik och syftet med intervjuerna for att fa en
samsyn kring genomfdrandet. Ett forsta utkast till intervjuguide gjordes, som vi efter vara
provintervjuer, reviderade och skrev om med farre fragestallningar under de teman som vi
bestamt oss for. Fragestallningar finslipades och diskuterades for att 6ka mojligheten att fanga
in syftets fragestéllningar. Johansson (2013) papekar att ett misstag som ofta gors ar att ha for
manga forberedda fragestallningar vilket resulterar i intervjun blir forcerad. Johansson menar
(2013) att inleda intervjun med enkla fragor, ta de kansligare fragorna efter en stund och
avsluta intervjun med fragor dar barnen fritt kan beratta ger gynnsamma intervjuer. Var
intervjuguide foljer till viss del den strukturen.
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Var forsta tanke var att tillsammans genomfora de forsta intervjuerna, vilket Stukat (2011)
menar kan vara vardefullt. Da kan en kalibrering av formen for intervjun goras och sedan kan
intervjuerna fortsatta individuellt av tidsskal. Under vara informationer i klasserna fick vi
uttryckligen 6nskemal fran elever om att inte vara tva under intervjuerna, vilket gjorde att vi
tankte om och istallet utférde intervjuerna var och en for sig. Intervjuerna hélls pa en plats
som valdes av eleverna, en sa kallad hemmaplan enligt Stukat (2011), vilket skapar trygghet
samt underlattade for deltagandet i studien. Infor intervjuerna gjorde vi ett besok i samtliga
aktuella klasser och blev pa sa vis ett bekant ansikte. Nar intervjuerna skulle genomforas hade
de aktuella eleverna bekantat sig med oss, vilket Lokken och Sobstad (1995) menar &r en stor
fordel. Under var studies genomforande har vi sett det som en tillgang att vi ar tva personer
som bada bidragit med vara respektive erfarenheter fran arbetet inom grundsérskolan. Det har
lett till ett val genomtankt tillvagagangssatt vilket har skapat goda forutsattningarna infor
intervjuernas genomforande.

| samband med genomférandet av vara intervjuer startade vi med att fika och férde ett
informellt samtal dér vi kunde intressera oss for elevernas olika intressen. Det blev en god
start pa intervjuerna som vi tydligt redogjorde for nar den startade. Niemi (2013) menar att
fortlopande ta etiska stéllningstagande under en studie dar ungdomar med intellektuella
funktionsnedséttningar deltar &r viktigt och ndmner att intervjuerna kan uppfattas som ett
informellt samtal. En lyckad intervju kdnnetecknas av att det ar respondenterna som pratar
mest. Att lyssna in eleverna och lata dem fa den tid de behdvde for att uttrycka sina tankar var
for oss en sjalvklarhet eftersom detta &r ett forhallningssatt i var dagliga yrkesprofession.
Intervjuerna tog olika lang tid, fran sjutton minuter till dver en timme. Utifran vara
erfarenheter hade vi inforskaffat mjuka gubbar som eleverna kunde halla i sina hander om de
onskade for att ha nagot att sysselsatta sig med. Niemi (2013) beskriver hur deltagarna fran
gymnasiesarskola blev rastlésa under intervjuerna, vilket medforde att intervjuerna blev korta
och det blev lite information som samlades in. Det visade sig vara en god idé att erbjuda
eleverna nagot att gora. For en del av de intervjuade eleverna fanns det en sprakstorning som
vi fick forhalla oss till. Under en intervju fanns en kontaktperson med som stod.

4.4 Analysarbetet

Var studie ar en kvalitativ studie som inspirerats av den fenomenografiska ansatsen vilken
syftar till att beskriva ménniskors satt att uppfatta ett fenomen. Det &r variationen i
uppfattningar mellan manniskor som star i fokus vilket &r ett resultat av larandet som sker
under vara liv menar Dahlgren och Johansson (2015) samtidigt som det finns ett begransat
antal satt pa vilka fenomenet kan uppfattas. Var datainsamling utgors av elever i
grundsérskolans unika beskrivningar av sitt larande. Den inspelade datan lyssnades igenom
och transkriberades relativt omgaende efter de genomforda intervjuerna Vi transkriberade de
intervjuer som vi sjélva genomfort. Med det forfaringsséattet ville vi minimera att vardefull
data skulle ga forlorad. De anteckningar vi fort i samband med intervjuerna kompletterade
datan. Intervjusvaren lastes sedan noggrant igenom manga ganger. Tillsammans bearbetade vi
den transkriberade och vi forde manga diskussioner om vad som framtratt under hela
analysarbetet.

Analysarbetet startade med att vi laste var datainsamling manga ganger. Vi forde anteckningar
och strék under meningar samt ringade in resonemang som var av betydelse for studien. De
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markerade intervjusvaren utgjordes av saval likheter som skillnader. Detta arbete kan liknas
vid en kodning som &r ett vanligt tillvadgagangssatt inom den kvalitativa forskningen menar
Bryman (2014). Kodningen bildade sedan kategorier och infogades under de teman med som
var intervjuguide utgjorts av. Det var ett tidskravande arbete att satta sig in i de olika
intervjuerna och manga samtal férdes mellan oss. Datan behdvde ibland fortydligas med
information om vad som exempelvis hént tidigare eller forklaringar ges till ett langre
resonemang som forts under intervjun. Vi fann intervjusvar som svarade mot intervjuguidens
teman men det fanns ocksa intervjusvar som beréattade nagot annat och som svarade mot nya
teman. Vi var uppmarksamma pa att kontexten inte skulle ga forlorad néar vi lyfte fram
beskrivningar av elevernas erfarenheter. Diskussion och samarbete visade sig vara
nodvandigt for att fordjupa forstaelsen av varandras intervjusvar. Det var bade en stor tillgang
och en nddvéndigt att tillsammans skriva ner resultatet.

4.5 Studiens tillforlitighet och giltighet

Trovérdigheten av beskrivningen av en social verklighet handlar om att sakerstalla utférandet
av forskningen samt att fa en bekréaftelse pa att verkligheten uppfattats pa ratt satt. Reliabilitet
kan jamforas med palitligheten i en studie syftar till tillforlitligheten av studien med vilket
menas kvalitén pa det instrumentet som anvants for att besvara forskningsfragorna. Det syftar
till matnoggrannheten och kan tillampas i kvalitativa undersokningar (Bryman, 2014). Det
kan da handla om feltolkningar av fragestallningar i intervjuguiden men dven av svaren.
Stérningar under intervjun av olika slag kan paverka utfallet av svaren och vilka fragor som
stalldes samt de fragor som inte stalldes och pa vilket sétt vi forsékt 6ka var matnoggrannhet
(Stukat, 2011).

Vi har i var studie styrkt reliabiliteten genom att beskriva hela tillvagagangssattet for var
studie. Med det menas det forberedande arbetet med l&st forskning och litteratur samt den
planering som gjordes infor genomforandet av intervjuer. Vi ar medvetna om att pa det satt
som vi stallt fragor samt foljt upp dem sékerligen paverkat vart resultat utifran de personer vi
ar. Bada har vi haft som ambition att fanga elevens tankande. D4 vi varit osékra pa svaret har
vi upprepat det och sokt bekraftelse av eleven. Lanz (1993) menar att tillforlitligheten beror
dels pa var formaga som intervjuare att forsta elevens perspektiv av fenomenet samt genom
att ha ett empatiskt forhallningssatt och samla in den beskrivning som eleven ger av
fenomenet, vilket syftar till att na en fordjupning av forstaelsen. Det har varit var stravan att
forsta eleverna och ge dem tid att beskriva sina tankar utan att styra och att inte vardera
varken fragor eller svar. Genom att forbereda och skapa intervjusituationer som praglats av
professionalitet anser vi att vi skapat en god grund for datainsamlingen. Under intervjuerna
var det lite yttre storning som paverkat. Analysarbetet har praglats av diskussion och
systematik vilket vi bada varit involverade i och det faktum att vi ar tva personer som
genomfort studien anser vi hojer tillforlitligheten. Lanz (1993) menar att giltigheten for en
kvalitativ analys ar paverkad av hur val helheten blivit besvarad av forskningsfenomenet
genom den analys och férdjupning som gjorts kopplad till teori. Andra forskare kan folja hela
var forskningsprocess genom den beskrivningen och de motiverade val vi gjort.

Med validiteten menas giltighet av studien (Bryman, 2014). For att 6ka validiteten i studien
och forvissa oss om att vara forskningsfragor stamde 6verens med syftet och undersokte det
omrade vi 6nskade studera gjordes tre provintervjuer. Detta gjordes for att precisera
fragestallningarna ytterligare men ocksa for att hjalpa oss med var intervjuteknik som att
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undvika att styra intervjun at nagot hall. Vi anser att forskningsfragorna blivit besvarade
genom vara intervjufragor. Vi kan inte se nagon anledning till att misstanka att nagon elev
inte svarat arligt eftersom vi anser att &mnet inte ar av kénslig art men detta ar inget som vi
kan garantera. Kvale och Brinkmann (2009) menar att i en kvalitativ intervju kan ledande
fragor 6ka validiteten genom att prova konsekvens och tillforlitlighet (reliabiliteten) av
respondenternas svar. Validiteten handlar ocksa om att de slutsatser som gérs av studien
maste hanga ihop och svara pa syftet. Resultatet fran provintervjuerna ingar inte i var studie.

Det antal respondenter som deltagit i var studie utifran det urval vi gjort har varit litet till
antal, nio stycken elever. Att generalisera det resultat vi fatt till en stérre grupp elever i
grundsérskolan &r inte troligt. Vart syfte med studien har inte varit att fa fram generella
resultat utan att beskriva hur nagra elever i grundsérskolan beskriver sitt larande. Bryman
(2014) menar att i en kvalitativ studie skall generaliseringen goras till teorier utifran de
slutsatser som gjorts av datainsamlingen.

4.6 Etiska stallningstaganden

Det finns inga egna riktlinjer for elevers deltagande i forskning utan de etiska principerna
foljs i sedvanlig ordning. Elever har samma rattigheter som vuxna till information pa ett satt
som eleven forstar menar Johansson och Karlsson (2013). Respondenterna informerades om
de forskningsetiska principerna med gallande praxis enligt Vetenskapsradet (2011). Detta
gjorde vi med hjalp av en Power Point-presentation. Informationskravet innebér att
deltagandet ar frivilligt och kan avbrytas nér som helst ar av sérskild vikt nar respondenterna
ar elever i den obligatoriska skolan och dar de ar vana att ratta sig efter de vuxna poangterar
Johansson och Karlsson (2013). Samtyckeskravet till att delta i studien behandlar fragan att
respondenterna har samtyckt till att delta i studien och nar de géller elever bor dven
vardnadshavares samtycke inhamtas. Vi valde medvetet att skriva fram att vi ville ha ett
skriftligt medgivande fran saval elev som foralder, da vi ansag att detta starker elevernas
mojlighet till att kontrollera situationen och att vi visade att deras asikter ar avgorande for oss.
Konfidentialitetskravet syftar till att vdrna om respondenternas privatliv vad galler
personuppgifter och anonymisering av deltagarna i studien samt hur uppgifter utan att &ndra
det resultat som vi vill formedla. Nyttjandekravet tar upp hur insamlat material kommer att
anvandas och att det inte far anvandas i kommersiellt bruk. Vi har varit noga med att
avidentifiera respondenterna genom att inte uppge nagra namn eller skolor i de presenterade
resultaten. Vi ar medvetna om att konfidentitalitet maste finnas i atanke nar vi presenterar vart
resultat.
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5 Resultat och analys

Resultatet presenteras utifran vara fragestéllningar och med underrubriker som uppkom efter
att datan analyserats i olika steg. Svaren hanger tatt samman men vi har valt att presentera de
olika svaren utifran hur vi tolkat dem. For att kunna svara pa syftet i var studie om elevernas
beskrivning av sin larprocess och tankar om sitt larande var vi tvungna att folja elevernas
tankar i manga steg genom intervjusvaren. Darmed har det varit svart att vid flera tillfallen
forstarka var analys med citat. | de fall vi har kunnat har vi valt ut citat for att belysa det
aktuella resultatet. Genom att uppge vilken elev som sagt vad vill vi fortydliga att studien
vilar pa alla elevers tankar. | samband med citaten har vi anvént forkortningen E for elev och |
for intervjuare. Vi presenterar resultatet av den analyserade datan genom att fora ett
resonemang om skillnader och likheter vilket kan leda till ny forstaelse. Fokus har legat pa
elevernas beskrivningar om larande ur ett elevperspektiv. Svaren aterspeglar elevernas unika
tankar och erfarenheter vid intervjutillfallet och ska ses som just det, var avsikt &r inte att
presentera ett resultat som gar att generalisera till elever i grundsérskolan i allmanhet. Vi
avslutar resultatdelen med en sammanfattning.

5.1 Elevens tankar om kunskap

Vi utgick fran att undersoka larandet i skolan som social arena och startade darfér vara
intervjuer med en 6ppen fraga om varfor man gar i skolan, den plats som utgor en stor del av
elevernas verklighet. Vart syfte var att rikta elevernas tankar och uppmarksamhet mot just
skolan och larandet, i enlighet med Doverborg och Pramling Samuelsson (2012) tankar om
hur man genomfor ett strukturerat samtal. Samstdmmigheten var stor i de svar som eleverna
gav. De beskrev skolan som en plats dar man lar sig. Eleverna uttryckte att de har en
forvantan att de ska fa lara sig saker nar de ar i skolan men ocksa att de har erfarenhet av att i
skolan har de lart sig ”For att man ska ldra sig saker” (elev 2), ”For att 14ra sig” (elev 5), "For
att lara mig saker” (elev 7). De saker som eleverna uttryckte att de lir sig ar det som vi oftast
klassar som klassiska skolamne sasom matematik, svenska, idrott, no. | dessa &mnen
benamndes bade namnen pa &mnen och vad man gor inom dessa @amnen sasom, raknar,
klockan, ldsa och skriv “Lira ett, tv4, tre... rikna.” (elev 1), “Matte, lasa och sant dar plus och
minus.” (elev 3), “Matte, rdkna, rdkna pengar & ldra sig klockan och séant.” (elev 6), ”Matte,
idrott och sant” (elev 9). Vi tolkar det som att eleverna har en upplevelse av att dessa
kunskaper &r de som har ett hdgt varde inom skolans varld, att dessa kunskaper ar mer
eftersdkta an andra.

Kunskap uttrycks som nagot som finns i huvudet, vilket flera elever visade genom att peka pa
huvudet, eller beskrev att det kinns 1 kroppen I hjarnan” (elev 1). Oftast anvdndes orden kan
och vet. En elev uttryckt kunskap som ndgot man forstar. Eleverna ser pa kunskap som ett
firdigt kunnande ’Da vet man det tills nasta gang” (elev 4).

Nar eleverna berattade vad de ska lara sig framtradde olika bilder pa hur de ser pa kunskapens
funktioner.

En bild som framtrader ar kunskap som intressant. Nar kunskapen uttrycks som intressant
beskrivs inte bara kunskapen som det viktiga utan larprocessen framtrader som en lustfylld
aktivitet. Intresset finns hos eleven och grundar sig i att eleven redan har kunskaper om
fenomenet som den dnskar bygga pa. Den nya kunskapen som eleven 6nskar &r anvandbar for
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att kunna utdva ett intresse eller for att fa mer kunskap inom sitt intresseomrade ex. en
fotbollsintresserad elev ville ha mer idrott for pa sa vis kunna trana mer fotboll, en annan elev
ville ha mycket historia for att han/hon var intresserad av hur det var forr i tiden och en tredje
elev vill lara sig galoppera eftersom eleven vill arbeta med héstar.

En annan bild &r att eleven ser kunskapens funktion som meningsfull. Kunskapen far
karaktaren av att vara meningsfull eftersom den ar anvandbar for eleven, troligtvis fyller
kunskapen ett behov som eleven sjélv upplever sig sakna. De kunde beratta eller beskriva vad
de ska anvanda den féardiga kunskapen till. Sjalva behovet av kunskapen kan ligga hér och nu
men ocksa i framtiden. Att lara sig simma ar ett mal for framtiden eftersom “Jag & radd for att
drunkna” (elev 5), att lara sig ljuda for att sedan kunna ... lasa bécker” (elev 8) och att kunna
digitala klockan for att kunna klara sig 6verallt i samhallet

E: »Jag ska forsoka lara mig digitala klockan. Det &r svart.”

I: ”Vad ska du anvanda den kunskapen till?”

E: ”Om jag i framtiden ska ha ett jobb och det kanske inte finns en analog

klocka... eller om det hinder att min viackarklocka gar sonder och det inte

finns en analog i affarerna, sa far man kopa en digital.”

I: ”Sa du tanker att det du lar dig nu, det ar sadant som du ska anvanda nar du

blir vuxen?”

E:”Ja.”

(elev 7)
Eleverna kunde beréatta och visade en forstaelse for varfor de behdvde utveckla sina kunskaper
aven om kunskapen inte byggde pa nagot intresse.

Eleverna benamnde vissa kunskaper som nagot de borde lara sig eller borde kunna men som
de samtidigt inte sag som intressanta for sig sjalva eller som de sag meningen med att kunna.
Dessa kunskaper var olika for olika elever men nagra exempel var lasa flytande, ramsrakna,
addition och skriva. ”Bli bra pa att jobba i matteboken” (elev 6).

E: ”Nar jag blir stor ska jag kunna léasa, skriva, kunna mattetal, plus och

minus.”

I: ”Vet du varfor?”

E: ”Varfor?”

I: ”Varfor du ska lara dig de sakerna?”

E: ”Det vet jag inte riktigt.”

(elev 3)

Vad eleverna vill lara sig kopplas ofta till fritiden, aktiviteter utanfor skolan. Vad eleven ska
lara sig kopplar eleverna ofta till kunskaper for skolan. Vi fann en skillnad i att eleven vet vad
de ska lara sig och vad de vill lara sig.

I elevernas beskrivningar av kunskapsinhamtning framkom ett dominerande satt att se pa
kunskap. Kunskap ses i manga fall av eleverna som en fardig produkt som kan laras in “Jag
lar mig det utav lararen... genom att lyssna” (elev 4), ”Jag lar mig utav froknarna.” (elev 3).
Lararen ar en formedlare av kunskap men kunskapen kan ocksa formedlas genom fakta i
bocker eller tidningar. Genom elevernas beskrivningar blir deras aktiva roll att vara den som
tar emot kunskapen och i den rollen maste de t.ex. vara aktiva i att lyssna eller titta.

Det fanns flera elever som kan uttrycka vad de har for mal eller vad de ska lara sig. Eleverna
hade daremot svart att uttrycka vad de skall lara sig pa den direkta fragan “Hur vet du vad du
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ska ldra dig?” men i samtalet framkom att de hade en insikt om malet for sitt larande eller hur
de kunde stka informationen.

5.2 Elevens beskrivningar av larandet

Larandet uppfattar eleverna som: kan inte - lar sig - kan, men det ar svart for eleverna att
verbalisera hur de vet att larandet har gatt framat. De kan berétta att de vet att de kan, men
ocksa att de inte kan och att vagen dar emellan &r att de lar sig. Elevernas upplevelse av
larandet uppfattar vi som en for dem abstrakt foreteelse. Nagra elever beskrev att de hade ett
visuellt hjilpmedel som fortydligade vad de kunde och vad de skulle lira sig ”Det star vad jag
haller pa och lar mig och sa de gar till ett mal... de ar formade som pilar” (elev 2). Vi tolkar att
hjalpmedel som konkretiserade och synliggjorde viss del av larandet gav eleven en dkad
medvetenhet om att larandet &r en process, att larandet gar fran det jag kan mot det jag ska
kunna.

For att ldra sig och inhamta ny kunskap uttrycker eleverna strategierna fraga, titta, lyssna och
lasa. Dessa kom fram genom elevernas berattelser och beskrivningar om larande under hela
intervjun inte genom att eleverna svarade pa en direkt fraga ”Hur lar du dig?”

Strategin fraga kan delas ner i fraga fysisk person eller soka pa internet. Nar det géller att
fraga en fysisk person sa véljer eleverna medvetet att fraga en person som de vet troligen ager
kunskapen, i forsta hand oftast uttryckt i form av att frga lararen. Eleverna visar en
medvetenhet om att kunskap kan vara olika hos olika personer och att man inte kan fraga vem
som helst och fa ratt svar. Att soka pa internet ar en kunskapskalla som flera av eleverna
anvander sig av, med detta tycker vi att de &r aktivt sékande efter kunskap pa egen hand.

Strategin titta beskriv ofta genom att man forsoker gora likadant som ndgon annan, att man
tittar och imiterar ”Jag har sett... jag har tittat hon, hon lart mig” (elev 1). I flera fall &r det
larare som man tittar pa men man kan ocksa titta pa personer pa YouTube, pa klasskamraterna
eller familjemedlemmar.

E: ”Hur gjorde de andra klasskompisarna?”

I: ”De ljudade bokstaverna.”

E: ”Och da gjorde du likadant?”

I:”Ja.”

(elev 5)

Att lyssna ar ofta forknippat med att dven titta. Flera elever beréattade att de far hjalp genom
att nagon visar, vilket vi uppfattade som att de tittar och lyssnar pa vad nagon gor och sager.
En elev kunde uttrycka att det krévs att man dr koncentrerad nar man lyssnar och tittar for att
man ska lara sig nagot.

Att lara sig nagot beskrivs av eleverna med att de gor nagot ex. raknar i en mattebok,
larprocessen blir ett gorande, nagot som man praktiskt genomfor.

E: 7l affaren.”

I: I affaren kan man léra sig?”

E: »Ja, alltsa att rdkna pengar.”

I: Ar det for att man anvander pengar i affaren som man lar sig?”

E: ”Ja! (elev 6)
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Att 6va, gora nagot flera ganger, for att lara sig, var nagot som eleverna beskrev
I: ”Du visste vad du kunde innan i engelska och nu kdnner du att du forstéar
mer?”
E: ”Ja, jag forstar annu mer vad de pratar om.”
I: ”Hur gjorde du for att bli s& dir bra?”
E: “Jag lyssnade noga och s4 tittade jag pa den svenska texten valdigt manga
ganger...”
(elev 7)

Det finns en tanke hos eleverna att man kan lara sig genom att 0va, vilket troligtvis grundar
sig pa deras erfarenheter av larande. En insikt som flera elever uttryckte ar att nar man ska
éva pa nagot maste man forst fa reda pa hur man ska 6va ex. om man vill kunna tra en trad
maste man forst veta hur man gor. Man lar sig men det kan ta tid att lara sig. Att eleverna
beskrev 6vandet som en del i larandet kan enligt oss forstas som att de har insikt i att de maste
vara aktiva i sitt larande, inte bara passiv mottagare.

5.2.1 Lararens betydelse

Genom vara intervjusvar framkom en bild av lararen som en viktig person i elevernas
larprocesser. Det ar lararen som vet vad som ska laras in, hur detta ska géras och nar larandet
ar klart. Tilltron till att lararna har en kunskap om vad eleven behdver lara sig &r stor. Det
kommer till uttryck genom att elever beréttar om att lararen véljer vad som ska arbetas med
och dérmed léras in eller att elever beréttar att lararen vet vad jag ska lara mig.

Végen mot kunskap, hur de ska gora for att na sitt mal, har flera elever svarigheter att
beskriva. De visar ett stort fortroende for att lararna vet hur de ska na sitt mal Froken berittar
vad jag ska gora” (elev 8).

I intervjuerna framkom att lararen har en viktig roll i att beddma om eleven har lart sig eller
inte, inte eleven sjalv ”Jag vet ju inte om jag har lart mig det, men man fragar ju froken...hon
rattar ju” (elev 6), “Lararen har berittat det.” (elev 4).

E: ”Hur vet du nér du har lart dig ndgonting?”

I: ”Ehhh vet inte.”

E: ”Du vet inte?”

I: ”"Naaa.”

E: ”Hur kan man veta det?”

I: ”Man fér bra betyg kanske.”

E: ”Vad ér ett bra betyg?”

I: ”F eller A... ndad A... eller jag vet inte.”

E: ”Om man fér det, har man lirt sig nagonting da?”

I: ”Jaaa!”

(elev 8)

Den yttre bekraftelse blir viktig for eleven for att han/hon ska veta hur det gar i larandet. Vi
ser detta som ett tecken pa att lararens kunskap om elevens larande ar det som ar sanningen
for eleverna. Vi tolkar resonemangen som att elevernas tilltro till sin egen formaga att bedoma
sin prestation &r svag och darfor behtver bekréftas av lararen.

For att konkretisera tankarna om larande och kunskap valde vi att fraga om elevernas
upplevelser och erfarenheter av utvecklingssamtal. Enligt Skollagen (2010:800) &r bl.a. syftet
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med ett utvecklingssamtal att lararna ska féra en dialog om elevens larande och
kunskapsutveckling. Genom elevers beskrivningar av utvecklingssamtalet fick vi syn pa olika
synsatt pa samtalet. Det dominerande synsitt ar att utvecklingssamtal ses som en majlighet till
att paverka vad skoldagen och larandet skall handla om och vi tolkar det som att eleverna vill
vara delaktiga och ha inflytande i sitt larande.

I: ”Har du varit med pa ett utvecklingssamtal?”

E: »Ja, manga ganger.”

I: ”Hur var det?”

E: ”Det ar valdigt bra. Da har man en hel del att sdga vad man tycker. Det

géller att sdga vad man tycker. Jag har en hel del att sdga.”

I: ”Ar det bra att sdga vad man tycker?”

E:>Jal”

(elev 7)

Ett annat synsatt som en elev uttryckte ar att utvecklingssamtalet upplevs som en mindre
positiv upplevelse genom beskrivningen langtrakigt dar man sitter och pratar om larandet.
Dessa olika beskrivningar kan peka pa en rad olika faktorer exempelvis att man har positiva
eller negativa upplevelser av sitt larande, man upplever att man kan eller inte kan paverka sitt
larande eller pa vilket satt motesformen passar eleven. Det kan ocksa visa pa hur medveten
eller omedveten eleven ar om sin egen roll och betydelse i sitt larande.

5.2.2 Larandet i en social kontext

Genom att prata med eleverna om deras upplevelser av larandet i en social kontext med
klasskamraterna fick vi syn pa bade deras tankar om larande och kunskaper samt
metakognitiva formagor.

En bild av kunskap som formades i elevernas beskrivningar av larande tillsammans med
andra, ar att kunskap man har kan man dela med sig av. Det var en sjélvklarhet for eleverna
att nar man ska hjélpa andra i sitt larande kravs det att man sjalv har de rétta kunskaperna om
det som ska laras. Det racker inte med att kunna hjalpa eller vilja hjélpa som aktivitet.

I likhet med Vygotskijs proximala utvecklingszon, dér principen om larandet ar att den
kompetente kamraten vagleder klasskamraten mot nya kunskaper genom samarbete,
framstallde eleverna det som att - jag kan lara andra det jag kan sjélv. Vi analyserar det ocksa
som att eleverna uppvisar en tilltro till sina kunskaper.

De elever som hade erfarenhet av att fa lara av klasskompisar beskrev upplevelsen som
positiv ”Harligt!” (elev 4) och ”Roligt!” (elev 2) dr ndgra av de ord som anvénds for att
beskriva kénslan. Hur det kdnns att fa ldra klasskompisar beskrivs med orden “Jéttebra!” (elev
9) och ”Bra!” (elev 8). Nagra elever hade ingen erfarenhet av larande tillsammans med andra
och hade svart att uttala sig om hur de skulle uppleva det.

Vissa elever uttrycker larandet att de hjalper andra med att ge ratt svar pa uppgifter Hjilper
dem att se vad det ska bli.” (elev 8). Andra elever hjalper andra med metoder for att 16sa
uppgiften ”Jag berattar fér dem hur man ska gora” (elev 4). Saljo (2010) tankar ar att man
utvecklar olika kunskaper utifran den miljé man ingar i, sa skulle man kunna anta att eleverna
hjalper andra i sitt larande, sa som de sjalva har blivit hjalpta. Deras kunskaper om hur man
kan vara en laranderesurs for andra, kan det ses som ett resultat av den larmiljé man sjélv har
erfarit.
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5.2.3 Motivation for larandet

I: Om man tycker ndgot &r roligt. Ar det lattare att lara sig det da?”

E:”Ja.”

I: ”Varfor da?”

E: ”For det ar kul. Och det ar viktigt.”

I: ”Om det finns nagot som man tycker &r lite trakigt?”

E: ”Da tycker jag inte man ska gora det. Man ska gora det som ar roligt. Man
ska ha roligt.”

(elev 4)

Ovanstaende citat skildrar en tankegang som flera elever beskrev, att nar nagot ar roligt blir
det lattare att gora och att lara sig. Att nagot anses som roligt eller kul &r enligt eleverna
viktigt for motivationen. Det finns en drivkraft for larandet, en motivation, nar eleven har
roligt under larandet. Detta kan ses som att eleven befinner sig har och nu. Det kan vara
aktiviteten i sig som kan vara rolig att utféra exempelvis att fa arbeta med iPad. Det kan ocksa
vara innehallet, amnet som eleven finner intressant och roligt. Nar eleverna pratade om sina
intressen, var det ofta i samband med vad de vill lédra sig ”Jag ar véldigt lyssam nér det géller
nagot som ar intressant, som jag inte vill missa” (elev 7).

Att vara duktig pa nagot beskrev eleverna som att det da blev roligt. Vi tolkade som att
motivationen stérks av att man kanner sig kompetent. Eleverna angav olika delar inom
larprocessen som ansags motiverande.

Berém beskrevs som att man har fatt veta att man gjort nagot bra eller duktig pa nagot utav
nagon annan. Dessa andra var antingen larare eller foraldrar. Nar eleverna fick berém
upplevde de sig sjalva som battre For att om nagon annan tycker det ar bra tycker man ocksa
sjdlv att det ar bra. D4 blir man stolt.” (elev 4). Detta tolkade vi som att eleven fick en
bedémning pa nagot den hade gjort. »Jag blir som glad da nér ndgon siger att jag ér duktig”
(elev 2). | forra stycket beskrev vi att nar eleverna upplevde sig som duktiga sa blev det roligt,
vilket skulle kunna kopplas ihop med att om nagon far mig att kdnna mig duktig sa blir det
roligare.

En elev berattade att den blev motiverad till larande eftersom det gav majlighet till att fa yttre
bekréftelse.

I: ”Varfor tycker du om att lara dig?”

E: ”For att da kan man visa mamma och pappa.”

(elev 6)

5.3 Spar av metakognitiva fardigheter

| slutet av intervjun valde vi att lagga in tva fragor, en teoretisk hur man tar reda pa
faktauppgifter och en praktisk hur man utfor en praktisk uppgift. Genom dessa fragor
hoppades vi fa syn pa elevernas tankar om larande och kunskap utifran konkreta exempel. Vi
ville fa syn pa elevernas metakognition utifran de konkreta strategier som eleverna anvande
nar de ska ta reda pa nagot, vilket Imsen (2006) havdar att man kan gora.
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Det teoretiska exemplet var att eleven skulle beskriva hur han/hon skulle ta reda pa fakta om
var elefanter finns. Flera elever borjade med att beréatta var elefanter finns, istallet for att
beratta hur man kan ta reda pa var elefanterna finns. Den vanligaste strategi for att 16sa
uppgiften var att soka fakta pa internet och darefter kom strategin att lasa i en bok.

I: ”Hur ska du g6ra det da?”

E: ”Soka pa var dom finns?”

I: ”Och var soker man det ndgonstans?”’

E: ”Pa datorn, mobilen och iPad.”

(elev 9)

Det fanns ocksa elever som inte hade nagra forslag pa strategier for att 16sa detta exempel.
Dessa elever var inte l&s- och skrivkunniga och darfor foll naturligt strategierna som de andra
eleverna anvéande bort. DA fraga var en strategi som flera elever namnde tidigare under
intervjun var vi forvanade ver att denna strategi inte fanns som alternativ i detta exempel.
Flera elever forklarade att de visste hur de skulle gora for att de stéllts infor liknande problem
tidigare, vilket gjorde att vi analyserar det som att de gjort en bedémning Over strategiernas
anvandbarhet. Det som fungerade forra gangen kan eller borde fungera igen. | de flesta fall
valde eleverna, sa som vi ser det, adekvata strategier men ibland valde elever strategier som
inte alltid var de mest lampliga. Att ka runt i varlden for att leta upp elefanter var exempel pa
en l6sning som visar pa detta. Detta uttrycktes bade genom att man skulle aka runt fysiskt och
leta pa ex. zoo men ocksa att man anvande sig av Google Earth for att pa detta vis leta.

Det praktiska exemplet var att eleven skulle beskriva pa vilket satt han/hon skulle ta reda pa
hur en kudde kan goras. Har fanns inte samma samstdmmighet i valet av strategi som i
ovanstaende exempel. En 6vervagande del av eleverna valde strategier som innebar att man
tog hjélp av sl6jdlararen, antingen genom att imitera eller att fraga. Nagra elever kunde
ingaende beskriva hur han/hon hade gjort kudden och ansag sig inte behdva ta reda pa hur
man gor, kunskapen fanns redan. Denna kunskap hade de forvérvat genom att de hade
erfarenhet av att sy en kudde sedan tidigare. Nagon elev anvande sig dven har utav internet,
genom att den valde att s6ka efter en video dar man kunde titta p& hur nagon gjorde. Aven har
fanns det elever som inte kunde beskriva nagra strategier och som fann uppgiften i exemplet
som valdigt svar.

Skillnaden mellan de tva exemplen som vi fann mest férvanande var att det teoretiska
exemplet inte saSmmanfordes pa nagot satt naturligt till skolans larmilj6. | det praktiska
exemplet var strategierna till stor del knutna till sl6jden och darmed skolans larmiljo.

Hur man ska gora for att na sitt mal, att strukturera och planera sitt larande, har flera elever
svarigheter att beskriva. Elevernas forslag ar framst att det kan gora nagot flera ganger.
Exempelvis kan man ldra sig att lasa genom att lasa en bok flera ganger ~Det &r att lisa flera
ganger pa en sida och till slut sa kanske det blir battre” (elev 6). Vi upplever att det finns
forvantan om att ndgon annan ska beratta hur larandet ska ga till.

I intervjuerna uttrycker vissa elever sina svagheter “Efter den dagen har jag glomt bort det, sa
da maste ni beratta det for mig, for da har jag glomt av” (elev 3). Detta visar pa en kunskap
om sig sjalv och medvetenhet om vad som maste gora for att minnas.

Formagan att anvanda sina kunskaper i nya situationer, att generalisera kunskap, var i flera
fall en formaga som vi upplevde att eleverna inte hade reflekterat runt. I nagra fall uppvisade
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dock elever en formaga att forsta hur de kunde anvanda det de lart sig for att I6sa nya
problem.

E: ”Vet jag faktiskt, for jag vet hur man gor en kudde, hur man syr och sa.”

I: Ar det for att du har gjort det forut?”

E: ”Ja, fast inte gjort en, jag har sytt men ingen kudde.”

(elev 2)
Denna elev visar en tilltro till att han/hon har de kunskaper som kravs for att planera hur
denna uppgift skulle kunna l9sas.

Att eleverna hade insikt om att manniskor har olika kunskaper fick vi syn pa hos de flesta
eleverna. De visade en medvetenhet om att den egna kunskapen och andras kunskaper inte ar
samma. Vad man kan och vet kan vara olika fran olika personer. Denna kunskap har troligtvis
uppstatt genom att elever har jamfort sig sjalv med andra. Det kan ses som en form av
sjalvskattning.

Elevernas kunskaper om att manniskor lar pa olika satt var bristfalliga. Vi har tidigare lyft att
eleverna hade svart att verbalisera larandet. Daremot kunde nagra elever ha en forstaelse for
att larandet ar samma hos andra som hos sig sjalv, jag kan lara pa samma satt som nagon
annan.

Alla eleverna berittar att de tycker det &r viktigt att veta hur man lir sig. ”Om jag inte vet sa
blir det svarare om jag vet sa blir det lattare” (elev 3) &r ett uttryck for att larandet blir lattare
om man vet. Att veta hur man lar sig ar ocksa ndgot som hanvisas till som en viktig kunskap
for framtiden,

”Ja, det dr det faktiskt, for jag méste veta hur man gor. Annars kanske man gor

fel och inte klarar det.” (elev 2)

»Ja, det ar viktigt, annars skulle man inte klara sig sa latt i livet.” (elev 7)

»Ja, det ar jatteviktigt, sa att man lar sig sedan nar man blir vuxen.” (elev 8)
| dessa tankar synliggors att eleverna har insikt i att larandet ar en process som pagar aven
efter man har slutat skolan.

5.4 Sammanfattning av resultat

Att skolan &r en plats dar man lar sig vissa skolrelaterade kunskaper, ar eleverna eniga om.
Kunskap beskrivs med orden kan, vet och forstar och ar nagot som finns i huvudet eller
kroppen. Eleverna har olika syn pa kunskap, kunskaper som meningsfull, kunskaper som
intressant och vissa kunskaper som nagot man borde kunna. Kunskap ar nagot som redan
finns och som eleverna ser att de kan ta del av genom att fa den formedlad.

Hur larandet gar till ar svart for eleverna att verbalisera men de ser det som en process. Hur
elevernas larande gar till framkom genom elevernas tankar om olika strategier for att lara sig.
De vanligaste larstrategierna var fraga, titta, lyssna och lasa. Att vara aktiv i larandet genom
att gora nagot oftast flera ganger, att 6va, beskrevs som en vag till larandet.

Lararen tillskrivs en stor betydelse for elevernas larande som bedémare av kunskap, som

kunskapsférmedlare och den som planerar och strukturerar larandet. Att lararen mojliggor for
eleven att vara delaktig och ha inflytande 6ver larandet, ses av de flesta elever som positivt.
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Den sociala kontexten for larandet utgdrs av beskrivningar av positiva kanslor. Eleverna visar
tilltro till bade sina egna och klasskamraternas kunskaper.

Motivationen har en stor del i elevernas larande. Att larandet upplevs som roligt och
intressant ar betydelsefullt for motivationen. Det kan vara olika anledningar som motiverar
och underlattar larandet.

De spar av metakognitiva fardigheter som namndes var olika strategier, medvetenhet om
svagheter och medvetenhet om att kunskaper &r olika hos olika manniskor. De svarigheter i
metakognitiva fardigheter som vi sag var att planera och strukturera sitt larande och
forstaelsen for att larandet kan vara olika for olika personer.

Alla elever patalar att de upplever att det ar viktigt att kdanna till pa vilket satt de lar sig. Det
anses vara en viktig kunskap, framforallt for det livslanga larandet.
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6 Diskussion

6.1 Metoddiskussion

Det resultat vi fick har paverkats av olika faktorer. Var ambition var att skapa ett bra
samtalsklimat dar eleverna 6ppet kunde beréatta om sin syn pa larande och kunskap utifran vad
de ansag vara relevant. Vi var medvetna om att svaren representerar elevens beskrivning vid
intervjutillfallet men att det ger en bild av hur de intervjuade eleverna fran grundsarskolan
tanker om sitt larande. Det ar viktigt att barnet kan svara fritt och att inga rétt svar férvantas
(Lokken & Sobstad, 1995). Detta podngterade vi noga. Genom dialogen kan elever bli
medvetna om och fa syn pa sina tankar om inlarning menar Pramling (1987). Det erfor vi pa
det satt att elevernas svar fordjupades under intervjuns gang. Intervjun &r ett hantverk som
avspeglas av intervjuarens skicklighet och det mote som sker mellan oss och eleverna, samt
paverkar den kunskap som producerats (Kvale & Brinkmann, 2009). Under arbetets gang har
vi som intervjuare fatt mer kunskap och erfarenhet vilket har lett till att den forsta och sista
intervjun skiljer sig at, vilket ar ofrankomligt.

Saljo (1997) menar att det finns en risk med att samla in data utifran nadgons upplevelse av ett
fenomen utan att ta i beaktande att upplevelsen behover séttas i ett ssmmanhang. Vi pratar
som vi gor utifran motiv och forestallningar i den sociala praktik vi ingar i. Den stora
évergripande teori vi utgatt ifran ar det sociokulturella perspektivet pa larandet eftersom
larande inom skolans pedagogiska verksamhet ar uppbyggd utifran tankarna att larandet sker i
interaktion med omvérlden och socialisering har en avgérande betydelse for utvecklandet av
formagor (Jonsson, 2013). Var tolkning av intervjusvaren har bidragit till kunskap utifran den
forstaelsen.

Att utga ifran den formativa bedémningens olika steg synliggjorde larandeprocessen och gav
oss en bred bild av elevernas larande. Varje steg innehaller manga delar av larandet vilken var
och en hade kunnat ge en fordjupad bild av larande. Det har inte varit avsikten i denna studie.
Det underlag studien bygger pa ar begransat och det &r svart att veta vad ett storre urval av
elever gett for resultat. VVar forhoppning ar att elever i grundsérskolan och verksamma larare
skall kdnna igen det resultat som vi presenterar vilket kan leda till djupare insikter och nya
kunskaper om elevers larande mot ett livsperspektiv.

6.2 Resultatdiskussion

6.2.1 Hur tanker eleverna kring kunskap?

Att skolan &r en plats d&r man lar sig vissa skolrelaterade kunskaper, ar eleverna eniga om.
Det var framst kunskaper i basamnen, sasom svenska och matematik, som eleverna namnde i
var studie och dessa asikter tycker vi kan kopplas ihop med Bloms (2003) studie. | hennes
studie uppgav de medverkande lararna att ett av malen med undervisningen ar att eleverna far
kunskaper i basdmnen. Berthén (2007) kom i sin studie fram till att grundséarskolans
verksamhet praglas av ett fokus pa vard och omsorg, istéllet for kunskaper. Att eleverna
skulle ha en syn pa skolan som en plats dar omsorgsinriktade kunskaper prioriteras fick vi inte
syn pa. Ingen elev bendmnde nagra tankar om att skolan &r en plats dar man léra sig lyda, vara
en bra kompis, lar sig skota sin hygien eller nagra liknande omsorgsinriktade kunskaper.
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Dérmed behdver det inte innebéra att det inte forekommer men de omsorginriktade
kunskaperna ser inte eleverna som skolans storsta uppdrag. Om de grundsérskolor som ingick
i var studie har en omsorgsinriktad verksamhet eller inte far vi inte syn pa, men vi far syn pa
vad eleverna har for forvantan nar de kommer till skolan. Elevernas forvantningar pa skolan
overensstdammer med skolans uppdrag enligt riktlinjer i Skollagen (SFS 2010:800) och
Laroplanen for grundsarskolan (2011). Skolan ska vara en larande organisation nar eleverna
far utveckla kunskaper.

Genom intervjuerna blev det tydligt att eleverna lattare sag nyttan av vissa kunskaper och var
uppfattning blev ocksa att de sag dessa kunskaper som viktigare an andra, mer relevanta for
dem. Dessa kunskaper fick funktioner som meningsfulla eller intressanta. Att se malet med
larandet som nyttig eller meningsfull for att kunna motivera sig till att uppbringa den energi
som larandet kraver &r avgorande enligt Hattie och Yates (2014). Att kdnna nytta av en
kunskap menar Gustavsson (2002) &r det centrala for oss manniskor ur ett humanistiskt
perspektiv. En nyttig kunskap ses som betydelsefull och kan gdéra skillnad for elevernas
vardagsliv. For oss blev det tydligt att om en elev konkret forstar vad larandet ska leda mot,
hur den “nya” kunskapen ska anvédndas och forhoppningsvis forbéttra livet for eleven dkade
elevens motivation och drivkraft.

De kunskaper som eleverna benamnde att de sag nyttan av, var kunskaper som kan anvandas
béade i skolans varld och pa fritiden samt kunskaper som kan anvandas bade har och nu men
aven i framtiden. Att skolan har ett uppdrag att framja elevernas utveckling och larande som
syftar bade till skolans varld samt till fritiden och for framtiden beskrivs i Skollagen
(2010:800).

Kunskap som eleverna hade svarare att forsta nyttan av kan man betrakta utifran Gustavsson
(2002) samhaéllsekonomiska perspektiv. Vi uppfattade det som att eleverna hade en bild av att
dessa kunskaper bér man ha men att deras anvandningsomraden inte var tydliga fér eleverna.
Det skulle kunna ses som att syftet med malen inte var tydliggjort for eleverna eller att syftet
inte vackte nagon lust till larande.

Att se kunskap som ett fardigt resultat har sina rotter i behaviorismen och den klassiska
formedlingspedagogiken (Gustavsson, 2002). Eleverna i var studie beskrev en bild av
kunskap som vi tolkade som, kunskap &r en fardig produkt. Om man tolkar det ur ett socio-
kulturellt perspektiv sa skapas elevens uppfattning utifran den miljo eleverna ingar i. Var
erfarenhet &r att elever i grundsérskolan behdver mer stod for sitt larande an elever i
grundskolan. Granlund (2009) menar att elever med en utvecklingsstorning har svarigheter att
sjalva skapa kunskaper. Fragan ar da om eleverna som har svarigheter att skapa kunskaper
maste forlita sig pa andras kunskaper? Vilken syn man har pa kunskap far konsekvenser for
hur man ser pa sin roll i larandet.

6.2.2 Hur beskriver eleverna sitt larande?

Vi sag att eleverna till stor del hade Overlatit ansvaret for sitt larande till lararna. Skolverket
(2009) tar upp att det ar lararen som maste skapa majligheter for eleverna till att ha ett
inflytande over sitt larande. Detta &r en forutsattning for att eleverna ska kunna fa syn pa och
utveckla sina kunskaper om sitt larande. Eleverna i var studie hade en svag tilltro till sin
formaga att bedéma sina prestationer, vilket man da kan se som en féljd av att de inte blivit
delaktiga i sin larprocess.
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Eleverna uttrycker en vilja att ha inflytande och vara delaktig om man kan se dnskan att vara
med vid utvecklingssamtal som ett uttryck for intresse att paverka. John Dewey (Nilholm,
2012) pastod att det &r avgorande for motivationen om eleven har en majlighet att vara med
och paverka utformningen av undervisningen. Om eleverna far méjlighet att kunna paverka
undervisningen kan det motverka motivationsproblem, eftersom de upplever delaktighet och
inflytande (llleris, 2015). En slutsats av dessa tankar kan vara att eleverna vill vara mer
delaktiga i sitt larande, vilket skulle kunna dka deras kunskaper om sitt larande och &ven deras
motivation. Ansvaret for detta ligger pa lararen.

Enligt Skolverket (2015a) syftar den formativa bedomningen till att eleven skall fa sitt larande
synliggjort. Vi fick syn pa att vissa elever hade hjalpmedel som visualiserade och gav eleven
okad medvetenhet om att larandet ar en process. Att synliggora elevens larande ar enligt var
erfarenhet en utmanande uppgift. Eleverna i var studie beskrev larandet som ett abstrakt
fenomen som var svart att forklara, en osynlig process som ingen elev helt kunde beskriva.
Att eleven far syn pa sin larprocess innebar enligt Hattie och Timberley (2007) att eleven far
svar pa fragorna ”Vilket ar malet?”, Vilka framsteg har gjorts mot malet?” och »Vilka
atgarder maste tas for att forbattra processen?”. Vi tolkade det som att eleverna fatt svar pa
fragan "Vilket &r malet?”. Om eleverna fatt svar pa de évriga fragorna kunde vi inte fanga in.
De andra fragorna tror vi kan vara svarare att besvara sa att eleven forstar inneborden. Att
eleverna ska kunna forsta bedomningen ar nodvandigt for att det ska utveckla deras larande
(Korp, 2011). For att aterkoppling till eleven ska ha positiva effekter pa elevens larande,
maste den svara pa alla fragorna (Shute, 2008).

Att kanna sig duktig kan betyda att en elev klarar av de forvéntningar som skolan stéller, det
ger en motivation. Om eleverna aldrig blir kunskapsutmanade och bara far uppgifter som &r
latta, eftersom vi inte vagar riskera att eleverna ska misslyckas, finns en det istallet en risk att
elev forlorar tilltron till sig som en larande individ (Giota, 2006). Skolinspektionen (2010)
menar att det finns en risk att grundsarskolans verksamhet har for lagt stalla forvantningar pa
eleverna. Forskning sager att man genom att uppmarksammas elever pa sin
kunskapsutveckling, att de far syn pa vad de kan och ar duktiga pa, kan 6ka deras inre
motivation till larande (The European Agency for Special Needs and Inclusive Education,
2015). Denna forskning tycker vi stimmer med vad vi fick fram i vart resultat. Elever som
fick reda pa utav larare eller foraldrar att de var duktiga blev mer motiverade till larandet.
Man kan ocksa se det som att de nar upp till de yttre forvantningarna och de upplevde sig som
kompetenta. Kanner en elev sig bra eller skicklig pa en uppgift, da vill eleven géra den
uppgift mer, eftersom manniskor tycker om att gora det man ar bra pa (Wiliam & Leahy,
2015). Vi ser det som att bara en del av kunskapsutveckling var synliggjord, eleverna fick en
bedémning pa resultatet, vilket kan jamstéllas med summativ bedémning (Torrance och
Pryor, 2001). Vi fick dven syn pa summativ bedomning nar eleverna pratade om att lararen
skulle bekréafta om de vet eller inte, annars visste de inte om de hade lart sig.

Nar eleverna i var studie resonerade runt larande beskrevs de larandet som vet och kan.
Antingen kan man eller sa kan man inte. Larandet daremellan var svar att beskriva. Brown
(1997) sag i sin forskning att barn hade svart att reflektera 6ver larandet och hade lite kunskap
om larande som process. Pramling kom i sin studie (Doverborg & Pramling Samuelsson,
2012) fram till att barn oftast beskriver larandet som nagot man gér eller som nagot man vet.
Hon sag dven en tredje kategori som inte var lika vanlig, och det var att barn beskrev larandet
som att de forstatt nagot. Vart resultat dverensstammer valdigt bra med Pramlings resultat.
Eleverna i var studie beskrev larandet som ett gorande eller att de visste nagot. Kategorin dar
eleverna beskrev kunskap som nagot man forstar hade vi, precis som Pramling, svarare att fa
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syn pa. Genom kommunikation och strukturerade samtal kan forstaelsen synliggoras, enligt
Pramling. Detta stammer bra 6verens med andra forskare inom metakognition och formativ
bedémning dar eleven genom att fa stod kan reflektera dver sitt tankande och utveckla
medvetenheten om sitt larande (Tarrant & Holt, 2016, Schraw & Moshman, 1985, Torrance &
Pryor, 2001).

Eleverna beskrev larandet tillsammans med sina klasskamrater med positiva ord. En drivkraft
for larandet utifran det sociokulturellt perspektiv &r att fa lara i samspel med andra (Séljo,
2010). Eleverna i var studie varderade sina egen kunskaper i forhallande till klasskamraterna
och delade med sig av kunskap, om de ansag sin egen kunskap vara den ratta. Nar eleverna
anvande varandra som laranderesurser tror vi att eleverna anvander strategier for att lara sina
kamrater som de lart sig genom erfarenheter. Det skulle kunna tolkas sa som jag blir hjélpt i
mitt larande hjalper jag andra, att eleverna blir paverkade av den miljo de ingar i (Saljo,
2010). Vi ser att nar eleverna ar varandras laranderesurser sa tillfor det ett annat perspektiv pa
larandet for eleverna, fran mottagare till 6verforare. Grundsérskolans pedagogik beskrivs ofta
med fokus pa individualisering (Blom, 2003). Vi ser en vinst i att utveckla arbetssatt med
eleverna som laranderesurser till varandra, eftersom vi upplever att det finns en drivkraft och
motivation hos eleverna.

6.2.3 Vilka spar av metakognitiva fardigheter ser vi hos eleverna?

Att man inte kan sétta ord pa sina metakognitiva formagor betyder inte att man inte har dem
(Flavell, 1992, Schraw & Moshman, 1995). Det har varit var utgangspunkt och vi ville fa syn
pa elevernas metakognition genom att studera hur eleverna pratar om inlarning och vilka
strategier de angav var bra i olika larandesituationer, vilket Imsen (2006) ger stod for.
Utvecklingsstorningen kan ge konsekvenser for en elev att utveckla metakognitiva
fardigheter, da eleven kan ha svarighet att minnas och utveckla ny kunskap. I de tva
exemplen, ta reda pa var elefanter finns och ta reda pa hur man gor en kudde, fick vi syn pa
att eleverna valde olika strategier. Elevernas erfarenheter av liknande uppgifter var avgorande
for deras formaga att klara dem. De flesta elever i var studie anvande enligt oss lampliga
strategier. Detta kan bero pa att de presenterade situationerna i var studie var elevnara och
bekanta och darfor valde eleverna lampliga strategier. Att elever far mojligheter att fa dessa
erfarenheter blir darfor, enligt oss, en betydande faktor for deras larande. Shute (2008) séger
att elever som har kognitiva svarigheter blir hjalpta av att fa exempel pa olika
problemldsningar. Elever med utvecklingsstorning behdver utmanas och stallas infor
varierade problemlésningar for att fa erfarenheter (Granlund & Goransson, 2011).

6.3 Slutdiskussion

Elever med utvecklingsstorning har svarigheter som man maste ta hansyn till, och darfor hitta
deras vagar till larandet. Som specialldrare blir vart uppdrag att skapa och ge forutsattningar
sa att de far mojlighet att utvecklas sa langt som mojligt.

Vi upptéckte till viss del under intervjuerna men framst under transkriberingen och den
efterféljande analysen, att intervjun hade véckt tankar hos eleverna. Eleverna fick genom
intervjun syn pa delar i sitt larande som vi upplevde varit mer eller mindre osynligt for dem
tidigare. Den forsta fragan var dvergripande och foljdes av mer specificerade fragor och
intervjun avslutades med att aterkoppla till det som vi berdrt under intervjun. Pa de sattet blev
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intervjun ett resonerande samtal. Jonsson (2013) menar att med spraket som redskap kan man
utveckla formagan hos en elev att utfora ett “inre” resonerande samtal. Detta sker genom att
eleven far kunskaper om hur detta “inre” samtal kan utforas i samspel med nagon annan.
Detta “inre” resonerande samtal ses som en metakognitiv fardighet. Spraket i samspel med
nagon annan kan ocksa anvandas for att stodja eleverna att reflektera dver sitt eget larande
(Torrance & Pryor, 2001). For att utveckla barns férstaelse bor man i pedagogiska
verksamheter anvanda strukturerade samtal (Doverborg & Pramling Samuelsson, 2012). Var
intervju kan liknas vid ett strukturerat samtal och vi menar att det gar att utveckla elevernas
larande genom samtal dar eleven far stod att reflektera dver sitt larande. Vi ser att ett
strukturerat samtal mycket val kan genomféras med elever som inte sjélva har ett talat sprak.
Det handlar mer om den kognitiva férmagan an den sprakliga formagan, vilket gor att elever
med kognitiva svarigheter behover kartlaggas for att fa ratt stod.

Vara elever ar har och nu och har stor hjalp av ett visuellt hjalpmedel. For att synliggora
larandet kravs att synliggorandet sker ofta och kontinuerligt for att eleverna skall fa syn pa sitt
larande. Det & manga delar i larandet som bor brytas ner och fortydligas. De uppsatta malens
omfattning behover funderas dver. Wiliam (2015) poangterar att malen maste vara
betydelsefulla eller intressanta for eleven. Vi sag att nar eleverna sag nyttan av kunskapen
blev de motiverade. Vi hade ocksa elever som inte sag nyttan utav mal de hade i skolan.
Formativ bedomning utgér ifrén de tre fragestillningar som ska besvaras ”Vart skall eleven?”,
“Var dr eleven nu?” och "Hur kommer eleven dit?”’. Genom var studie och de tankar som
resultatet vackte kom vi fram till att &nnu en fraga behover besvaras for vara elever, namligen
”Varfor ska eleven dit?”. Vi anser att det maste ske ett tydliggdrande av nyttan av kunskapen
for elever, att malen utgar fran elevens perspektiv och blir elevnara. | detta hanseende &r det
viktigt ur ett specialpedagogiskt perspektiv att skaffa kunskap om elevens férmagor till
forstaelse exempelvis vilken forstaelse for tid eleven har. Malen maste brytas ner och vara
uppnaeliga inom en tidsram som eleven kan 6verblicka.

Ett av de viktigaste resultaten, enligt oss, var att alla eleverna uttryckte att de anser att
kunskapen om hur de lar sig bast &r mycket viktig. Ar det da en kunskap som eleverna i
grundsérskolan far tillgang till genom undervisningen? Enligt vart resultat ar larandet ett
abstrakt fenomen for eleverna och de har svart att beratta hur de lar sig bast. Att man ska
arbeta med att synliggora var eleven ar i sin larprocess for att eleven ska utveckla sina
metakognitiva fardigheter mot ett sjalvstandigt larande, har forskningen bevis for (Baas et al.,
2015). Synliggorandet ska ske genom att eleven far aterkoppling som &r konstruktiv, som
beréttar mer for eleven &n om den har gjort ratt eller fel (Bangerts-Drowns, Kulik, Kulik &
Morgan, 1991, Pridemore & Klein, 1995 i Shute 2008). Elevernas beskrivningar av
aterkoppling, som vi fick syn pa, var framst i form av summativ bedémning dar fokus l1ag pa
vad som var gjort. Den mest effektiva aterkopplingen, enligt Wiliam (2010), riktar
uppmarksamheten framat istéllet for bakat. Den maste ocksa ske kontinuerligt, varje dag och
vid varje lektion (Wiliam, september 2011). Det &r ocksa viktigt att utforma aterkopplingen sa
att eleven kan tolka och forsta vad som avses (Korp, 2011) For elever med en
utvecklingsstorning &r det viktigt att koppla det man pratar om till verkliga situationer
(Granlund & Goransson, 2011). For oss blev det tydligt att eleverna behéver fa kunskaper om
hur de lar sig genom att larandet synliggoras i verkliga situationer, att aterkopplingen ar direkt
pa det som sker har och nu. | enlighet med Vygotskijs tankar om att elever lar tillsammans
med en mer kompetent person for att sedan sjélvstandigt kunna genomféra uppgiften, blir det
tydligt att lararen maste vara ett stod i elevens larande. Det eleven ska kunna utfora maste den
gradvis lara sig att klara av sjalvstandigt, inledningsvis tillsammans med nagon och sedan
sjalvstandigt (Braten, 1996).
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The European Agency for Special Needs and Inclusive Education (2015) sag i sitt projekt att
det finns svarigheter med aterkoppling for de elever som behdver stod i sin kommunikation.
De fastslog att det behdvs fler metoder for att sékerstélla alla elevers ratt till total delaktighet i
bedémningsprocessen. Om vi antar att eleverna i var studie inte fatt tillgang till
bedomningsprocessen sa kan det enligt oss bero pa hur man ser pa funktionsnedsattning och
larande. Om man betraktar detta ur det kategoriska perspektivet far detta till foljd att man ser
att elevens svarigheter ar ett hinder for aterkoppling och som darfor inte ges. Om man istallet
betraktar detta ur ett kommunikativt relationsinriktat perspektiv sa ser man elevens
forutsattningar och anpassar sedan miljon sa att eleven far tilltrade till de sprakliga
sammanhangen och aterkoppling ges pa elevens niva (Aspelin, 2013). Sward och Florin
(2014) pastar att ha olika yrkesprofessioner, sasom grundsérskolan har, kan forsvara
anvandandet av formativ bedémning. Ar det for att olika yrkesprofessioner kan se pa
funktionsnedsattning och larande utifran olika specialpedagogiska perspektiv? Eller ar det for
att olika yrkesprofessioner har olika kunskaper?

Anledningarna till att det kan vara svart att arbeta med formativ beddmning kan nog variera
fran arbetsplats till arbetsplats. Vi anser daremot att det behdver arbetas malmedvetet med att
synliggora larandet genom aterkoppling for att eleverna ska fa syn pa sitt larande. Detta maste
ske pa ett satt sa att eleven forstar och kan tillgodogora sig aterkopplingen, med syfte att
eleverna ska fa tillgang till de kunskaper som de efterfragar, alltsa hur lar jag mig bést.

6.4 Vidare forskning

Vi har fatt manga tankar under denna resa och fortsatt forskning skulle kunna goras utifran
manga aspekter. En fragestéllning som ar av intresse ar vilka skillnader och likheter i
elevernas beskrivningar och tankar om larandet man skulle fa syn pa vid en jamférande studie
med elever i grundskolan. Man skulle ocksa kunna underscka elever med utvecklingsstorning
som ar inkluderade i grundskolan. Detta for att fa syn pa om det ar skolformen som séatter
hinder eller skapar mojligheter.

Vi har under studiens gang funderat 6ver hur betydelsefull omgivningens forvantningar och
tilltro till elevens formagor till larande ar. Pa vilket satt paverkar dessa forvantningar elevens
sjalv-bild och vilka konsekvenser far det da for elevens kunskapsutveckling. Hur denna studie
skulle genomforas har vi svart att se men 6verlater garna det till nagon kreativ och innovativ
person.
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Bilagor

Bilaga 1.

Intervjuguide:

Tydligg6rande mal och kunskapskrav

Beratta varfor du gar i skolan?

Hur vet du vad du ska lara dig?

Har du varit med pa ett utvecklingssamtal?

Har du nagra mal/Vet du vad du ska lara dig?

Vet du hur du ska gor for att na malet?

Vad ska du anvanda det du lar dig till?

Finns det nagot som du skulle vilja lara dig? Vet du hur?

Synliggora larandet/aterkoppling

Hur vet du att du lart dig nagot?

Berattar/visar nagon for dig vad du kan? Hur da?
Vad betyder lararen for dig nér du lar dig?

Vad tycker du om att lara dig? Varfor?

Vad motiverar ditt larande?

Aktivera eleverna som laranderesurser for varandra -
Lar du ndgon annan det du har lart dig? Hur? Varfor?
Har du varit med om att en klasskamrat har lart dig nagot? Hur var det?

Aktivera eleven som dgare av sin egen larprocess
Hur 1&r du dig bast?

Om du vill veta var elefanter finns, hur ska du ta reda pa det?
Finns det flera sétt att ta reda pa det?

Hur vet du att man kan gora sa?

Varfor valjer du att gora sa?

Om du har sl6jd och ska gora en kudde, hur vet du da vad du ska gora?
Finns det fler satt att gora det pa?

Hur vet du att man kan gora sa?

Varfor valjer du att gora sa?

Ar det viktigt att du vet hur du lar dig? Varfor?



Bilaga 2.
Missivbrev

Basta larare i grundsarskolan!

Vi ar tva studenter, Caroline Svensson och Kicki Lennartsson, som studerar till
specialldrare inriktning utvecklingsstérning vid Goteborgs Universitet. Nu forbereder
vi en studie till var magisteruppsats. Vart valda @mne ir att beskriva och analysera
nagra elever i grundsarskolans tankar och medvetenhet om sitt eget larande.

Vi har fordjupat oss i forskning och litteratur kring det aktuella @mnet och som
undersokningsmetod har vi valt att anvénda intervju med elever. Vi behéver hjélp av
dig som larare i grundsérskolan for att formedla kontakten till elever och
vardnadshavare. Vi hoppas ocksa kunna genomfora intervjuerna under skoltid och vi
rdknar med att de tar ca 30 minuter. Ett separat informationsbrev och
medgivandeblankett till foraldrarna bifogas och vi ber om din hjélp att dela ut och att
atersanda de paskrivna blanketterna till oss.

Vid intervjun kommer vi att ta hansyn till Vetenskapsradet forskningsetiska principer.
Detta innebir att deltagandet dr frivilligt och eleven kan nédr som helst avbryta
intervjun och sitt deltagande i studien utan att forklara varfor. Deltagandet kommer att
behandlas konfidentiellt och datan av intervjun kommer enbart att anvéndas 1 denna
studie. Intervjun kommer att vara helt anonym och vi kommer inte att anvanda oss av
nagra autentiska namn i var uppsats.

Om du har nagra fragor eller funderingar ar du vilkommen att kontakta oss fér mer
information.

Tack pa forhand!

Med vénliga halsningar
Caroline Svensson och Kicki Lennartsson



Bilaga 3.
Informationsbrev

Basta elev och vardnadshavare!

Vi 4r tva studenter, Caroline Svensson och Kicki Lennartsson, som studerar till
speciallarare vid Goteborgs Universitet. Vi forbereder nu en undersokning till var
magisteruppsats.

Syftet med studien &r att undersoka hur elever inom grundsarskolan upplever sitt
larande. Vi kommer att fraga hur eleven forstar sina larandemal och pa vilket satt de
kan na dessa. Vi fragar ocksa om aterkoppling och med det menas pa vilket satt en
elev tillsammans med nagon annan pratar om vad de lart sig. Vi kommer ocksa att
fraga om samarbete under skoldagen tillsammans med andra och elevens tankar om
det egna larandet.

Det ar vardefullt for oss att fa intervjua dig som &r elev i grundsarskolan om ditt
larande. Intervjuerna kommer att géras under skoltid och de kommer att spelas in. Vi
behover spela in intervjuerna for att sedan kunna lyssna pa svaren flera ganger och
aven skriva ut dem pa papper. Inga larare eller foraldrar kommer att fa lyssna eller lasa
intervjusvaren. Nér vi &r klara med uppsatsen kommer inspelningarna och
anteckningarna att forstoras. Vi raknar med att intervjun tar ca 30 minuter. Intervjun
kommer att vara anonym vilket betyder att inga namn eller personuppgifter kommer
att avslojas. Medverkan i intervjun och i studien kan nar som helst avbrytas utan att du
behover beratta varfor. Intervjuerna kommer enbart att anvandas i var studie.

Om du vill och har mdjlighet att delta i intervjun och studien skall bade du som elev
och du som vardnadshavare godkanna detta genom att skriva under den medfdljande
blanketten och skicka tillbaka medgivandet till skolan.

Om ni har nagra fragor eller funderingar ar ni vilkomna att kontakta oss for mer
information.

Tack pa forhand!
Med vénliga hédlsningar
Caroline Svensson och Kicki Lennartsson



Bilaga 4.

Medgivande i studie gallande elevers tankar om larande

AV B 1 1 (e ) 1 A

deltar i intervjun som gors anonymt. (elevens namn)

Sétt kryss i nagon av rutorna:
JA
NEJ

Elevens namnteckning ............c.ooiiiiiiiiii e

Vérdnadshavares namnteckning ...............oooiiiiiiiiiiiiii e,



