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Abstract/Sammanfattning

Syfte: Syftet var att undersdka om och hur larare i grundsarskolan tillampar formativ bedém-

ning samt om och hur larare arbetar for att gora elever delaktiga i sin larprocess. Det gjorde vi
genom att undersdka hur ett antal larare beskrev hur de arbetar med formativ beddmning och

vilka arbetsséatt de anvénder for att gora elever delaktiga i sitt larande.

Teori: Den teoretiska ramen utgar fran ett sociokulturellt perspektiv som betonar att larande i
hog grad ar socialt och sker i samspel med andra manniskor. Vi formar var kunskap i ett
sammanhang tillsammans med andra manniskor. Fran specialpedagogisk synvinkel utgar stu-
dien fran ett relationellt perspektiv som innebar att forklaringar till svarigheter for eleven soks
I samspelet med den omgivande larmiljon. Kommunikationen mellan personer som arbetar
med eleven pa olika nivaer i skolans organisation ar av avgorande betydelse for hur det peda-
gogiska arbetet gestaltas och lyckas.

Metod: Studien ar en kvalitativ samtalsintervjustudie med semistrukturerade intervjufragor.
Totalt har atta larare intervjuats som undervisar i grundsérskolans amnen.

| analysarbetet har vi utgatt fran larandets sociala aspekter och anvant begrepp fran sociokul-
turell teoribildning.

Resultat: Resultaten visar att de flesta larare anvander formativ bedémning for den fortsatta
planeringen av undervisningen. Resultaten tyder ocksa pa att bedémning sker utifran kun-
skapskraven i styrdokumenten. Larare sag orsaker till elevers svarigheter framst i den omgi-
vande larmiljon. Vidare beskrev larare ett behov av att anvénda alternativ- och komplette-
rande kommunikation som ett stod for att synliggdra larandet for eleverna. Slutligen indikerar
studien att det finns begransningar i elevers delaktighet i sin egen larprocess och att l&rare
manga ganger soker metoder for att 6ka delaktigheten hos eleverna.



Forord

Nu &r vi i hamn med denna studie. Det har varit utvecklande pa manga satt och vi har lart oss
mycket under arbetets gang. Inte minst har den tidigare forskningen, som vi tagit del av, gett
oss mycket i vart eget praktiska arbete tillsammans med elever med funktionsnedséattningar
eller utvecklingsstorning, vilket denna studie beror.

Arbetsfordelningen har varit fordelad pa det sétt att vi gemensamt skrivit all text. Med hjélp
av Google Drive har vi kunnat dela vart dokument for att folja varandras skrivande. Det har
varit ett berikande samarbete dar vi bada tva har varit lika involverade i skrivprocessen. Vi
har genomfort fyra intervjuer var som sedan analyserats och tolkats tillsammans.

Vi vill rikta ett stort tack till alla vara intervjupersoner som velat medverka och delat med sig
av sina kunskaper och beprovade erfarenheter. Ni har gjort var studie mojlig.

Ett stort tack aven till var handledare Eva Myrberg som har stéttat och véglett oss pa bésta
satt i vart arbete.

Till sist vill vi dven tacka vara familjer for att ni har haft tallamod med den franvaro vi utsatt
er for under arbetets gang.

Mia Brorsson och Ulrika EImgren
Maj 2017
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1 Inledning

Under var utbildning till speciallarare med inriktning mot utvecklingsstorning har vi utvecklat
och fordjupat vara kunskaper om elevers larande. En fraga som har aktualiserats for oss hand-
lar om elevers rattigheter till en likvérdig utbildning och hur en sadan kan uppnas. Mer speci-
fikt har vi kommit att intressera oss for elevers delaktighet i och forstaelse for sitt eget
larande. Vi upplever att larare har ett aterkommande dilemma med hur elever ska bli delaktiga
i sitt larande och hur larandet i forhallande till kunskapskraven ska kunna bli synliggjorda for
dem. Vi har fordjupat oss i beddmningens roll for larande och kommit att intressera oss for
formativ beddmning och den eventuellt stddjande roll som den formativa bedémningen kan
ha for elevers l&rande.

Né&r man studerar grundsarskolans utveckling 6ver tid kan man iaktta en gradvis utveckling
fran ett omsorgsperspektiv till ett kunskapsperspektiv. Historiskt har elever med intellektuell
funktionsnedsattning under manga ar betraktas som obildbara. De har blivit foremal for ett
prioriterat fokus pa omsorg snarare an undervisning (Frithiof, 2012). Berthén (2007) menar att
denna instéllning har forandrats 6ver tid och samhallet nu har en storre tro pa att dessa elever
ar kapabla att utveckla ett larande. Hon menar dock att det fortfarande finns brister som géller
att elever kan fa for lite av stimulans och utmaningar.

I och med inférandet av Laroplanen for grundsarskolan Lgrsér 11, stalldes larare som under-
visar elever i grundsarskolans amnen infor flera stora forandringar, som paverkar undervis-
ningen. En forandring &r att alla elever har kunskapskrav att nd upp till utan hansyn till deras
egna forutsattningar, vilket kraver att larare i storre utstrackning behandlar innehallet i styr-
dokumenten samt bedomer elever utifran laroplanens kunskapskrav. | den tidigare laroplanen
for grundsérskolan Lpo 94, stod att undervisning och larande ska ges och beddmas efter ele-
vens forutséttningar.

For de elever som laser amnen finns alltsa inte langre denna skrivning kvar vilket innebar att
grundsérskolan nu har blivit en mal- och kunskapsstyrd skolform och att bedémningar och
betygsséttning ska utforas mer likvardigt. Nar det galler kunskapsutveckling hos elever i
grundsérskolan &r det ingen skillnad fran grundskolan vilka formagor som ska utvecklas. Dér-
emot foreskriver Skolverket (2014) att skillnad finns i de kravnivaer som stélls i laroplanernas
kunskapskrav.

En annan forandring belyser elevers egen delaktighet i sitt larande, vilken ar mer begransad i
jamférelse med elever utan funktionsnedsattningar, enligt Szényi och Soderqvist Dunkers
(2012). Elevers delaktighet kan starkas om de far mojlighet att folja och forsta bedomningen
av sina kunskaper och fardigheter. | denna studie vill vi undersoka larares instéllning till att
paverka elevers delaktighet i sitt larande och hur de tillampar detta i sin undervisning.

Det finns ett stort intresse for formativ bedémning i skolan. Larare kan inte sjalva vélja om de
ska tillampa en framatsyftande bedémning for larande, da Skolverket (2014) i sina allmanna
rad lyfter fram betydelsen for denna form av bedomning. Den formativa bedémningen har
eventuellt potential att kunna stddja larandet for elever i grundsérskolan betydligt mer &n vad
som sker idag. | denna studie vill vi undersoka larares instéallning till, och tillampning av,
formativ bedémning.



| den nya skollagen 2011 bytte sarskolan namn till grundsérskolan. | var studie ar darfor
grundsarskolan som begrepp inte konsekvent beroende pa om texten avser tiden fore eller
efter ar 2011.



2 Bakgrund

| detta avsnitt presenteras dversiktligt forskningslaget nar det galler formativ bedémning, spe-
cifika strategier for kommunikationséverforing samt delaktighet for elever med funktionsned-
séattning. Inledningsvis ger vi en beskrivning av det omsorgsperspektiv som tidigare har prag-
lat undervisningen for att sedan illustrera 6vergangen till ett kunskapsperspektiv som ocksa
tar sig uttryck i innehallet i de styrdokument som reglerar verksamheten i grundsarskolan med
sarskilt fokus pa de delar som avser bedémning och elevers delaktighet.

2.1 Betoning av omsorg respektive kunskap

Grundsarskolan har under manga ar praglats av ett stort fokus pa omsorg som har prioriterats
fore kunskapsutveckling. Frithiof (2012) har studerat den svenska grundsarskolan utifran in-
nehallet i artikel 24 i FN:s konvention, vars innehall beror ménskliga rattigheter for personer
med funktionsnedséttning och alla manniskors ratt till utbildning. Frithiof konstaterade att
personer med intellektuell funktionsnedséattning blivit foremal for omsorg snarare an under-
visning i syfte att gora tillvaron lattare for eleverna. Szonyi (2005) beskriver att skolformen
till stor del har styrts av traditioner och av vad larare som arbetar i verksamheten beddmer
vara viktigt att undervisa elever om. Andra omraden som larare har prioriterat &r att elever ska
utveckla ett gott sjalvfortroende och kunna samarbeta medan kognitiva fardigheter inte har
upplevts som betydelsefulla for framtida arbetsliv och vuxenliv (Skolverket, 2009). Berthén
(2007) drar slutsatsen att det fortfarande finns brister i kvalitén i sérskolans undervisning och
att man tenderar att fokusera mer pa omsorg an pa kunskap. Detta fokus kan bli ett hinder for
elever eftersom det kan innebdra att man inte ger dem tillrackligt med stimulans och utma-
ningar.

Ostlund (2012) som har studerat delaktighetens villkor for elever med utvecklingsstorning
lyfter en annan dimension och anser att det egentligen inte &r ndgot problem att undervisning-
en framstar som omsorgsorienterad om den behandlar det innehall som eleverna skall lara sig.
Han menar att det blir problematiskt om undervisningen inte star i relation till innehallet i
styrdokumenten, det vill séga om omsorgen blir for framtradande och undervisningen tillratta-
lagd med for lagt stallda krav.

| foljande avsnitt presenteras styrdokumentens skrivningar om kunskapskrav och former for
bedémning nar det géller grundsarskolan. Avsnittet innehaller ocksa en redogorelse for vad
styrdokumenten foreskriver nar det galler elevers delaktighet i beddmning.

2.2 Styrdokument

Skollagen innehaller grundlaggande bestammelser om skola och forskola. Dar regleras dven
elevers rattigheter till en utbildning utifran demokratiska varderingar och manskliga rattig-
heter (SFS 2010:800). For de elever som inte bedéms kunna na upp till grundskolans kun-
skapskrav pa grund av en utvecklingsstorning finns grundsérskolan som ett alternativ. Den
kommun dar eleven ar folkbokford ar skyldig att géra en noggrann utredning for att kunna
bedoma om eleven tillhor grundsérskolan och da kréavs tva saker: att eleven har en utveckl-
ingsstorning eller bestdende hjarnskada. Grundsarskolan har en ny betygsskala, A-E, men
kriterierna for bedémning av elevprestationer &r inte densamma som for grundskolans elever.
En annan skillnad mellan skolformerna dr att betyg inte ar obligatoriskt for grundsarskolan
utan elever sjalva eller tillsammans med sina foraldrar kan begéra ut betyg.



Grundsérskolans samlade laroplan innehaller tre delar: | forsta delen anges skolans vérde-
grund och uppdrag, vilken &r i princip likalydande for alla skolformer. | del tva anges over-
gripande mal och riktlinjer for utbildningen under fem olika rubriker. Dar beskrivs dven rek-
tors ansvar. Delen dr likalydande for grundskolan, grundsérskolan, specialskolan och same-
skolan forutom att det finns anpassade mal for grundsérskolan och traningsskolan. | den tredje
delen anges kursplaner med kunskapskrav. Dessa innehaller amnets syfte med de langsiktiga
malen for undervisningen i amnet och centralt innehall som anger vad som ska behandlas i
undervisningen. Kunskapskraven anger kunskapsnivan for godtagbara kunskaper och for de
olika betygsstegen.

Skolverket (2011a) foreskriver att utbildning inom skolvésendet ska syfta till att elever ska
inhdmta och utveckla kunskaper och varden. Utbildningen ska dessutom framja alla elevers
utveckling och larande samt en livslang lust att lara. | alla skolformer ska utbildningen ta han-
syn till elever i behov av sarskilt stod. Vidare att elever ska ges stod och stimulans sa att de
utvecklas sa langt som majligt i forhallande till malen i styrdokumenten. Undervisningen ska
anpassas utifran varje elevs forutsattningar och behov. [...]” skolan har ett sarskilt ansvar for
de elever som av olika anledningar har svarigheter att na malen for utbildningen” (s.8). Sko-
lans vardegrund och uppdrag samt mal och riktlinjer konkretiseras ytterligare i laroplaner och
kursplaner, Laroplan for grundsérskolan, Lgrsar 11.

Skolverket (2011a) menar att elever ska utveckla moéjligheter att vara delaktiga i sitt larande.
Larare i skolan ska darfor pa ett tydligt satt klargora utbildningens mal, innehall och arbets-
former for eleverna. Genom att gora detta mojliggors att [...]” utveckla formagan att sjalv be-
doma sina resultat och stalla egen och andras beddmning i relation till de egna arbetsprestat-
ionerna och forutsattningarna”. (s.18). Lérare ska ge elever information om vad de kan och
vad som behover utvecklas samt forhalla sig till &mnenas olika kunskapskrav i styrdokumen-
ten. Genom att ge elever mojligheter att prova olika arbetsformer och utveckla sin formaga att
arbeta tillsammans med andra, ta initiativ och ansvar men &ven att kunna arbeta sjalvstandigt,
ovas formagor i olika arbetsformer.

Elevers delaktighet och inflytande i sin utbildning tas upp pa flera olika stallen i laroplanen.
Genom att ge elever ansvar, mojliggora kommunikation och ta hansyn till elevernas asikter
paverkas deras méjligheter att ha inflytande 6ver till exempel arbetsformer i undervisningen
[...] "de demokratiska principerna att kunna paverka, ta ansvar och vara delaktig ska omfatta
alla elever. Elever ska ges inflytande 6ver utbildningen” (Skolverket 2011a, s.15).

Grundsarskolans kursplaner och kunskapskrav finns i laroplanens sista- och tredje del. Kurs-
planerna innehaller syftestexter som beréattar varfor amnen finns. De centrala innehallen bely-
ser vilka delar i &mnet, som elever ska fa undervisning om. Kunskapskraven anger nivaer for
elevers godtagbara kunskaper och betygsstegen. Kursplaner for de elever som laser amnen i
grundsérskolan innehaller elva olika &mnen. Dessa ar bild, engelska, hem- och konsument-
kunskap, idrott och halsa, matematik, musik, naturorienterande &mnen, samhallsorienterande
amnen, sl6jd, svenska och teknik. Darutover tillkommer nagra &mnen for de elever med annat
modersmal. Dessa &r modersmal, svenska som andrasprak och samiska.

Utbildningen kan ocksa besta av en kombination av @mnen enligt grundskolans kursplaner
och/eller grundsarskolans. En elev kan alltsa na upp till grundskolans kunskapskrav i ett eller
flera amnen och har darfor ratt att undervisas utifran den kursplan dar eleven befinner sig i sin
kunskapsutveckling. Skolverket (2011c) anger i sina allmanna rad att eleverna ska ges stod
genom strukturerad undervisning i den omfattning som behdvs, for att skapa forutsattningar



for att eleverna att nd de kunskapskrav som minst ska uppnas, men aven i 6vrigt utvecklas sa
langt som mojligt inom ramen for utbildningen.

| ett stodmaterial om kunskapsbeddmning fran Skolverket (2009) foreskrivs att grundsarsko-
lan som skolform har samma krav pa sig som andra verksamheter i skolan nar det galler att
framja elevernas kunskapsutveckling och skapa goda forutsattningar for att varje elev sa langt
det ar mojligt ska forsta och hantera sin omvarld.

Nar det galler kunskapsutveckling hos elever i grundsarskolan ar det ingen artskillnad fran
den kunskapsutveckling som bor ske hos elever i andra skolformer. Generella formagor som
elever ska utveckla &r att kunna generalisera, se skillnader och likheter, géra jamforelser,
kunna kommunicera, kunna tolka och forsta, kunna losa problem etcetera. Daremot innefattar
kunskapskraven en gradskillnad i formagornas omfattning mellan grundskola och grund-
sarskola.

Numera forvéntas elever i grundsérskolan ha potential for larande och kunskapsutveckling.
Fortfarande finns det dock problem med i vilken omfattning som larare undervisar elever mot
kursplanernas mal och kunskapskraven samt hur lararna bedomer eleverna i grundsarskolan
enligt Skolinspektionen (2010) som kvalitetsgranskat skolformen. De gav grundsérskolan
kritik och foreskrev att ”Lararna behdver utveckla arbetet med att félja och bedéma elevernas
kunskapsutveckling i forhallande till nationella mal” (s. 7). Sward och Florin (2014) som be-
lyser grundsarskolans verksamhet utifran hantering och konsekvenser av elevfragor beskriver
att larare kan behova fortbildning i hur egna attityder styr prioritering av omsorg istéllet fér
kunskapande och hur detta ska kunna férandras. De visar ocksa pa att larare behéver mer kun-
skap om beddmning av elever i grundsarskolan.

| féljande avsnitt ges en ndrmare redogorelse for innebdrden av begreppet formativ bedom-
ning i dess olika aspekter samt den roll aterkoppling har nar det géller formativ bedémning.
Vidare behandlas mojligheter och problem med formativ beddmning i grundsarskolan. Sar-
skilt fokus dgnas relationen mellan formativ bedémning och elevers metakognition liksom
relationen mellan formativ bedémning och delaktighet.



3 Tidigare forskning

3.1 Formativ bedémning som en del av undervisningen

Scriven (1967) myntade begreppet formativ utvardering. Syftet var att bedoma effektiviteten
hos laroplaner och att ge skolsystemet vagledning angaende laroplanernas utformning och
forbattring. Bloom (1968) tog upp termen och provade att anvanda formativ bedémning som
ett verktyg for att forbattra undervisning och larandeprocesser for elever. Bloom, Hasting och
Madaus (1971) bérjade anvanda det i relation till elevers larande i klassrummet och visade
hur formativ bedomning kunde kopplas till undervisning inom en mangd olika innehallsom-
raden. Det &r detta synsatt som aterspeglar den allmant accepterade betydelsen av begreppet i
dag. For bade Scriven (1967) och Bloom (1968) var en bedémning, oavsett dess andra an-
vandningsomraden, endast formativ om den anvands for att &ndra undervisningens innehall.

Formativ bedémning har i utbildningssammanhang kommit att ersatta uttrycket formativ ut-
vardering. Black och Wiliam (2009) ansag att utvarderingsdefinitionen var alltfor snav. De
foreslog istallet att praktisk anvandning av formativ bedémning ska anvandas for att visa ele-
vernas prestationer. Bedomningen ska tolkas och anvandas av lérare, elever och klasskamrater
sa att beslut kan fattas om nasta steg i undervisningen.

Né&r man bedémer en elevs arbetsprestationer sker det genom att eleven observeras och in-
formation samlas in. Denna information skall sedan tolkas for att leda till nadgon sorts beslut
och konsekvens av den efterfoljande undervisningen (Hattie & Timperley, 2007). Beddmning
ar saledes nagot som standigt pagar i undervisningen. Black och Wiliam (1998; 2009) menar
att formativ bedomning ska ses som en process, men dven som ett pedagogiskt redskap. Ma-
len for undervisningen gors tydliga for eleven och lararen informerar och samtalar med eleven
om var den befinner sig i forhallande till larandemalen, samt vad som kravs for att komma
vidare mot malet. For svensk del har Jonsson (2013) formulerat en definition som 6verens-
stammer med den gjord av Black och Wiliam (1998; 2009). Formativ bedomning ska saledes
betraktas som ett redskap i undervisningen som gynnar en pagaende process i larandet. |
denna process deltar larare och elever i ett samspel.

Taras (2010) menar dock att det saknas enhetliga definitioner av bade formativ och summativ
beddmning. Hon beskriver att begreppet bedémning i allménhet har betraktats negativt av
larare eftersom de uppfattar bedémning som en slutgiltig dom och anser att detta ar negativt
for elever. Historiskt har l&rare velat anvénda begreppet utvardering framfér beddmning ef-
tersom detta begrepp med storre sannolikhet tolkas av larare som att det betecknar en pa-
gaende process.

Black och Wiliam (1998) har haft stor betydelse for det 6kade intresset av forskning inom
omradet bedémning for larande. | slutet av 1990-talet skrev de en forskningsoversikt som
andra forskare ofta hanvisar till och citerar, saval nationellt som internationellt. De drar slut-
satsen att formativ bedémning ar ett effektivt satt att 6ka elevers larande. De menar att ett
internationellt skifte bland larare har agt rum, fran att koncentrera sig pa tester och slutgiltiga
bedémningar till att 6verga i 6kande grad att intressera sig for samspelet mellan larare och
elever. Detta samspel mellan ldarare och elever ses som ett viktigt verktyg for att fora elever-
nas larande framat.



Bennett (2011) riktar kritik mot Black och Wiliams forskning. Han anser att Black och Wili-
ams artiklar anvénts rutinmassigt for att framhéva effektiviteten av formativ bedémning. Till
exempel, menar Bennett att Black och Wiliam 6verskattat effekterna av formativ bedomning.
Bennett anser att den formativa bedémningen omfattas av allt fér manga olika variationer och
tillampningar for att dess effekter skulle vara generella for alla elever. Kingston och Nash
(2011) ar ytterligare tva kritiker till Black och Wiliams forskning som framhaller att effekter-
na av den formativa bedomningen varierar for olika &mnen. | en metaanalys visade de pa ett
primart resultat att aterkopplingsinterventioner & mer positiva nar uppgiften ar bekant eller
kognitivt mindre komplex.

3.2 Aterkopplingens roll i formativ bedémning

Sadler (1989) har utvecklat ett annat begrepp inom formativ bedémning namligen aterkopp-
ling. Aterkoppling kan anvéndas av elever till fylla gapet mellan nuvarande forstéelse, fardig-
het eller kunskap mot 6nskad forstaelse. Hattie och Timperley (2007) forklarar att aterkopp-
ling maste riktas mot ett uppsatt larandemal och ge riktlinjer for hur eleven skall arbeta vidare
mot ndsta steg i sin larprocess. En forutsattning for att bedomning skall leda till larande och
utveckling ar att aterkoppling sker kontinuerligt i fortroendefullt samspel mellan elev och
larare. Effekterna av aterkopplingen har ett nara samband med larares formaga att anpassa den
till elevers formaga att forsta och anvanda den. Saledes utgdr aterkoppling en central del av
formativ beddmning enligt Hattie och Timperley.

Chan, Konrad, Gonzalez, Peters och Ressa (2014) som i USA studerade vilken roll aterkopp-
ling har i det formativa forhallningssattet resonerar pa ett liknande sétt som bade Sadler
(1989) och Hattie och Timperley (2007) och menar att aterkoppling ger eleverna vetskap om
vad de kan i forhallande till larandemalet och vad de behdver lara for att kunna ta nésta steg.
Hattie och Timperley framhaller vikten av tydliga malbeskrivningar for att aterkopplingen ska
bli effektiv och satter det i motsats till om aterkoppling ges likt i ett vakuum, dar eleven inte
har nagot att relatera den till.

Hattie och Timperley understryker att effektiv aterkoppling inte enbart behéver vara anpassad
till elevers formaga att tolka och forsta den utan ska dven vara mer preciserad och besvara tre
fragestallningar som végleder elever framat. Den ska ge feed up, det vill sdga klargora laran-
demalet. Den ska ge feed back, alltsa tala om var eleven befinner sig just nu i forhallande till
malet samt slutligen ge feed forward, som innebér att den ska ge information om hur eleven
ska gora for att komma vidare i sin larprocess och slutligen nd maluppfyllelse. Svaren kan ges
av lararen eller eleven sjalv.

Effective feedback must answer three major questions asked by a teacher and/or by a student:
Where am | going? (What are the goals?), How am | going? (What progress is being made toward
the goal?), and Where to next? (What activities need to be undertaken to make better progress?)
These questions correspond to notions of feed up, feed back, and feed forward.

(Hattie & Timperley, 2007, s.86)

Jonsson (2013) knyter an till Hattie och Timperleys (2007) resonemang kring aterkoppling pa
ratt niva, nar det galler betydelsen av elevers forstaelse av den. I svensk skola tycks det vara
ett stort bekymmer att elever inte forstar aterkopplingens innebdrd. Jonsson menar att larare
ofta forutsatter att elever pa egen hand kan anvanda aterkoppling for sitt fortsatta larande.
Hattie (2009) framhaller att aterkoppling innehaller tva delar. Den ena delen innehaller var
eleven befinner sig i sitt larande, medan den andra delen behandlar elevens sétt att arbeta med
uppgiften. Larare behover darfor ta hansyn till flera aspekter i sin aterkoppling, namligen var



eleven befinner sig, hur den ska ta sig vidare, samt undervisa elever pa vilket sétt arbetet ska
utforas for att fa positiva effekter pa larandet.

| ett internationellt sammanhang uttrycker Bennett (2011) skepsis mot larares formaga att
kunna utfora kompetenta aterkopplingar till elever i olika larmiljoer. Det kravs omfattande
kunskap for att ge anvandbar aterkoppling och larare behover betydande tid och stod for att
kunna genomfora sadan. Bennett menar att larares svarigheter bland annat bestar av att veta
vad som ska studeras hos eleverna och hur denna information kan upptéckas for att kunna ge
effektiv aterkoppling.

Aterkoppling stéller stora krav pé larares kompetens. De behdver ha djupa &mneskunskaper
for att kunna bedéma elevers kunskapsnivaer och kunna identifiera vilket som bor vara nasta
steg att ta sig an. Vidare behdver de kunna anpassa sin undervisning efter elevernas kunskaps-
luckor och missuppfattningar. De behdver ocksa ha avsevarda kommunikativa fardigheter.
Foljande avsnitt behandlar nagra centrala aspekter av larares kompetens med relevans for om-
radet formativ bedémning och aterkoppling.

3.3 Aterkoppling for att kunna anpassa undervisningen

Aterkoppling kan ocksa anvéndas i syfte att forandra undervisningen utifran elevernas behov i
riktning feed forward. Ruiz-Primo (2011) som har studerat anvéndning av formativ
beddémning i USA menar i likhet med Black och Wiliam (2001), att det huvudsakliga syftet
med aterkoppling fran elev till larare &r att den ska bilda en grund for forstaelse for elevernas
satt att tanka, kommunicera etcetera, som sedan kan vara en utgangspunkt for lararens fort-
satta undervisning. Att informationen fran den formativa bedémningen bor anvandas till att
forandra efterfoljande undervisning lyfts fram av flera forskare (se t.ex. Jonsson, 2013).

Ruiz-Primo (2011) resonerar kring vilka moment i undervisningen som tillhandahaller synliga
tecken pa elevers larande. Hon drar slutsatsen att larare inhdmtar information om elevers pre-
stationer och bedémer elever utifran flera olika moment, sasom verbala kommunikationer
mellan larare och elev eller elev och elev, skriftliga prestationer men dven grafiska och prak-
tiska bevis sasom bilder eller experiment dar larare inhamtar kunskap genom observation av
elever. Det finns dven icke-verbala situationer som frambringar kunskaper om elevers prestat-
ioner till exempel kroppssprak. Ruiz-Primo menar att information till larare kan inbringas fran
ett eller flera moment och kan ofta behova insamlas éver tid for att fa en klar bild av elevens
kunnande.

Ruiz-Primo poéngterar dven att larares val av hur de analyserar den information som samlats
in fran eleverna ar avgorande for att sakerstélla elevernas framsteg. Larare behdver goda och
medvetna strategier for att kontinuerligt forandra sin undervisning utifran elevernas behov.
Mitchell (2014) har sammanstéllt och analyserat 27 evidensbaserade strategier i undervis-
ningen som avser inkludering av elever i behov av sérskilt stod. Han beskriver att elever inte
med sékerhet l&r sig information eller begrepp enbart genom att utsattas for dem. Ldarare ska
darfor ofta undersoka elevernas kunskaper pa olika satt for att forsakra sig om att de forstar
och kan generalisera olika kunskaper i olika sammanhang.



3.4 Aterkoppling fran kamrater

Formativ bedémning behover inte enbart utforas av larare utan kan dven genomforas av andra
personer i samspel med eleven. | dessa processer kan bade larare, kamrater och elever vara
involverade. Wiliam (2009) presenterar fem nyckelstrategier i arbetet med formativ bedom-
ning som grund for undervisning och larande. De visar pa en bas som kannetecknas av tydlig-
het, intresse for elever, undersdkande arbetssatt, nyfikenhet och inkludering.

1. Klargora och skapa delaktighet i intentionerna med undervisningen och vad som kravs for
att lyckas.

2. Fa till stand ett larande klassrum med diskussioner, aktiviteter och uppgifter som utvecklar
och visar larande.

3. Aterkoppla med fokus pé& utveckling framét.

4. Aktivera eleverna som undervisningsresurser for varandra.

5. Aktivera eleverna som &gare av sitt larande, arbeta med metakognition.

| kamratbedémning engageras eleverna i bedomningsprocessen och kan harigenom fa kontroll
oOver sitt eget larande, eftersom eleverna ar delaktiga och har kunskap om vad som ska bedo-
mas. Black och Wiliam (2001) menar att det krévs att elever har en tillrackligt klar bild av
undervisningens mal for att fa god effekt av sjalvbedémning. Detta resonemang ar i likhet
med de strategier som Jonsson (2013) redogor for, vars syfte ar att utveckla en storre forsta-
else for bedomningskriterierna hos eleverna. Det krdvs dvning for att kunna hantera detta
moment. Jénsson visar att sadan 6vning kan innehalla fler steg, dar forsta steget ar att identi-
fiera uppgiftens larandemal. Ett annat sétt att bedriva 6vning pa ar att bedéma prestationer
utifran tydliga kriterier dar elever rangordnar fingerade elevexempel. | dessa sammanhang har
lararen mojlighet att upptécka vad elever prioriterar i sin beddmning och om de uppfattat kri-
terierna pa ratt satt.

Formativ bedémning bor vara som en pagaende process dér elever och larare samspelar uti-
fran uppsatta larandemal. Formativ bedémning ses dven som ett redskap for att anpassa kom-
mande undervisning utifran elevernas behov. For elever med funktionsnedséattningar finns
vissa kritiska aspekter i utévandet av den formativa beddémningen, vilket beskrivs i avsnittet
nedan.

3.5 Formativ bedomning i grundsarskolan - kritiska aspekter

Black och Wiliam (2001) menar att formativ bedémning dven kan vara ett kraftfullt verktyg
om den kommuniceras pa ratt satt, aven for elever i behov av sarskilt stod. De visar pa bety-
delsen av skapandet av en tillatande kultur dar det finns en tro om att alla kan lyckas och att
elever far vetskap om vad som &r nasta steg mot larandemalen som ar majliga att na. Att ele-
ver ska motas av en tillatande attityd ar nagot som aven Hattie (2009) beskriver. Larare beho-
ver vara medvetna om att elever med funktionsnedséattningar oftare riskerar att drabbas av
misslyckanden eftersom de i storre utstrackning an elever utan nedsattningar oftare hamnar i
situationer dar de blir avvisade av manniskor i omgivningen vilket riskerar att leda till s&mre
sjalvuppfattning, angest, radsla etcetera. Undervisningen ska préaglas av att lararen stodjer
eleverna i att prova manga olika strategier for att lyckas och komma vidare i sin larprocess
(Mitchell, 2014).

Chan, Konrad, Gonzalez, Peters och Ressa (2014) som i USA har studerat nagra evidensbase-
rade undervisningsstrategier som larare kan anvanda for att 6ka effekterna av aterkoppling,
framhaller att larare bor utveckla metoder for att elever med funktionsnedsattningar ska oka
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sitt aktiva deltagande i undervisningen. Det kan leda till forbattrade prestationer hos eleverna.
De fann att det ar betydelsefullt att larare sakerstéller att elevers behov ar tillfredsstéllda i
undervisningen for att ge det stod eleverna &r i behov av for att utvecklas maximalt. Nar det
géller traningsskolan och for svensk del tar Ostlund (2012) upp att larare behover stédja ele-
vers samspel med andra, utan att sjalva delta och att det har betydelse att larare stéttar elever-
na i det sociala samspelet. Ostlund noterade att samspelet sker pa tva nivaer, pa det vertikala
planet, dar vuxna ar med i samspelet och pa det horisontella planet, dar samspelet sker mellan
elever, vilket raknas som mer jamlikt. Det dr pa denna niva som eleverna kan prova de regler
om samspel som larare visar pa den vertikala nivan. Det finns fler vertikala relationer, elev-
vuxen, dn horisontella relationer, elev-elev. Ostlund drar slutsatsen att elevers samspel beho-
ver utvecklas for att eleverna ska fa ett okat inflytande dver sina egna sociala relationer.

Chan et al. (2014) fann att den kontinuerliga process dér larare inhamtar information om ele-
vers satt att tdnka och uppfatta undervisningen, mojliggor larares skapande av extra anpass-
ningar utifran elevernas behov. Da lararen ger aterkopplingar utifran uppsatta mal som syftar
framat for elevens larande blir verktyget annu starkare. Larare ska vara uppmarksamma pa om
elever kampar med innehallet i undervisningen. Det kan vara ett tecken pa att lararen behdver
justera sina instruktioner eller nivan pa undervisningen.

Aterkoppling far i allmanhet goda effekter nar den &r fokuserad pa framgéng. Den ska ocksa
vara omedelbar och specifik till sin natur samt vardefull, tillika motiverande for eleven. Det
omedelbara har som syfte att inte fordréja mojligheter till meningsfulla forandringar. Den
omedelbara aterkopplingen, dar det fortfarande finns en chans att agera ar av stor vikt for ele-
ver med funktionsnedsattningar. Samtidigt menar Chan et al. att l&rare ska vara restriktiva for
hur stor mangd aterkoppling elever far, da en begransad aterkoppling som ar anpassad utifran
elevers behov kan vara en fordel for vissa elever med funktionsnedséttningar. Begransad syf-
tar pa att elever tar del av en liten mangd aterkoppling i taget for att starkas i tolkningen och
anvandandet av aterkopplingen. I likhet med Chan et al. beskriver aven Hattie och Timperley
(2007) att aterkopplingens effekter &r beroende av hur anpassad den ér till elevens formaga att
forsta och anvanda den. Larare behdver darfor utfora aterkoppling pa ratt niva for att fa effek-
ter av den. Frekvensen av aterkoppling diskuteras av Jonsson (2013) som menar att det ar av
betydelse att den utfors kontinuerligt for att effekterna av den ska kvarsta.

Internationell forskning fokuserar i hog grad pa aterkoppling, men kopplas inte i tillracklig
omfattning ihop med lararens arbete i klassrummet, menar Svanes och Skagen (2016). Myck-
et av forskningen om aterkoppling enligt dem, visar pa att det skall racka med lararens ater-
koppling till eleven for att eleven ska kunna ga vidare i sitt arbete. Svanes och Skagen argu-
menterar for att forskningen uteldmnar viktiga delar om vad som hénder i klassrummet och i
didaktiken, vilket de anser starkt hora ihop med aterkoppling. Fors dessa tre delar ihop inom
undervisningen kommer det att utmynna i ett effektivt larande for eleven, anser de.

Mitchell (2014) betonar att elever i behov av stdd ofta ar beroende av lararhjalp for att ut-
veckla strategier fOr att kunna ta sig an en uppgift och bli medvetna om att hitta och anvanda
rétt strategier for att larandet ska utvecklas. En viktig uppgift for larare &r att undervisa i vilka
strategier eleverna lampligen ska anvénda och hur man ska tnka for att bli medveten om sitt
larande och hur det forhaller sig till uppsatta mal. Att hantera aterkopplingens avsikt och satta
den i ett sammanhang med sjalvbedémning kréaver saledes flera abstrakta formagor som ele-
ver med kognitiva nedsattningar kan ha svart att utveckla men éven hantera pa egen hand.
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3.6 Metoder for anpassning av undervisningen

Cornelius (2013) har studerat en databaserad metod dar larare under lektioner samlar in och
noterar data som sedan blir ett beslutsunderlag for att planera anpassningar under kommande
lektioner. Cornelius visar pa att formativ bedémning kan anvandas genom att notera informat-
ion fran elever i tre enkla mallar som en klassrumsaktivitet. | den ena mallen skapar man ett
visuellt schema 6ver lampliga sittplatser utifran vad lararen noterar om elevernas samspel och
hur de uppnar maluppfyllelse eller delaktighet under lektionen. Den andra mallen innehaller
dagliga poangkort, dar lararna staller 6ppna fragor till eleverna som uppmuntrar till reflektion
om elevernas framsteg mot malen. Den tredje och sista mallen innehaller den information som
larare inhamtar om elevernas maluppfyllelse. Cornelius anser att en viktig aspekt av den for-
mativa beddmningen &r saddan kontinuerlig uppfoljning och utvardering. Den utgor sedan
grund for planering av nasta uppgift och lektion. Detta tillvagagangssatt forutsatter tydliga
och utarbetade larandemal som kan vara ett betydelsefullt redskap i beddmningsprocessen.

Kommunikation kan naturligtvis vara komplicerad att forsta eller uttrycka for individer med
funktionsnedsattningar. I nasta avsnitt foljer exempel pa specifika strategier for att battre
kunna kommunicera med elever med funktionsnedséttningar.

3.7 Strategier for att stddja impressiv- och expressiv
kommunikation i samband med formativ bedémning

Kommunikation betyder 6msesidigt utbyte. Kommunikation ar en komplicerad aktivitet och
personer med funktionsnedsattningar kan behdva det som har kommit att kallas AKK (Alter-
nativ- och Kompletterande Kommunikation). Sadan innefattar exempelvis datorer, foton, bil-
der och symboler etcetera. Man kan med sadan hjalp stodja kommunikation och informat-
ionsoverforing (Vastragotalandsregionen, 2010). Nar vi kommunicerar anvander vi 0ss av
kunskap om den specifika situationen och vara erfarenheter sen tidigare. Vi behover spraklig
kompetens for att kunna tolka och forsta. Forskning visar att AKK okar individens mojlighet-
er att vara delaktig, samspela och att kunna bidra i olika sammanhang genom att de impres-
siva- och expressiva delarna i kommunikationen, det vill saga forstaelse och uttryck forstarks
(Thunberg, 2011). Vi kan kommunicera pa manga olika sétt till exempel genom talat sprak,
skrift eller att komplettera talet och skriften med bildstdd (Véstragttalandsregionen, 2010).

Thunberg (2011) har fljt fyra barn, med autismspektrumstorning i aldrarna 5-7 ar och har
studerat deras anvandning av AKK under ett ar. Hon beskriver att effektiviteten i kommuni-
kationen Okade i samtliga situationer for samtliga barn i studien. Hon menar att det stddet som
AKK ger 6kar interaktionen mellan anvandarna och att anvandning av AKK i det dagliga
samspelet ar betydelsefullt for barnen. Thunberg beskriver &ven att de som hanterar AKK bor
ha kunskap om dess anvandning for att effekterna ska bli s goda som mdjligt. Detta kan go-
ras genom att man lar sig tecken, anvander foton eller bildstdd, talande hjalpmedel, anvénder
bildbaser i datorer etcetera som utgor en forstarkning till det talade spraket och bor darfor
prioriteras for de impressiva- och expressiva delarna i kommunikationen, de som géller att
forsta och uttrycka sig.

Mitchell (2014) beskriver att en multimodal trend angdende AKK for narvarande foresprakas
inom en stor del av forskningen. Med multimodal avses en kombination av olika alternativa-
och kompletterande kommunikationsstod som kombineras med varandra, till exempel tal,
gester och bildstéd. Thunberg (2011) visar att genom att kombinera olika metoder kan man
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dra nytta av metodernas olika styrkor och begrénsa dess svagheter. En kombination av meto-
der ger ocksa positiva effekter genom att fler elever forstar dess avsikt.

Jonsson (2013) diskuterar kring elevers kommunikativa mojligheter att forsta formativ be-
domning. Eftersom spraket i detta ssmmanhang far en stor betydelse ska larare i samspelet
med elever utga ifran deras mojligheter att tolka spraket och vara observanta pa om behov av
kompletteringar finns. Utifran detta resonemang drar Jonsson slutsatsen att larare behéver
utveckla en storre forstaelse hos eleverna for larandemalens betydelse. Thunberg (2011) me-
nar att for elever med funktionsnedsattningar far den alternativa- och kompletterande kom-
munikationen en stor betydelse som en forstarkning till det talade spraket. Detta komplement
kan utgoras av visuella bilder, som anvénds pa gruppniva, dar eleverna far stod for att kunna
anvanda sin aterkoppling. Ytterligare ett satt att forstarka kommunikationen ar att larare mo-
dellerar, alltsa att lararen forst visar eleven hur den kan gora, sen gor lararen och eleven till-
sammans och till sist provar eleven att utféra arbetsmomentet pa egen hand (Thunberg, 2011).

Sammanfattningsvis har betydelsen av tydligt kommunicerade och begripliga mal lyfts fram
av flera forskare som en vasentlig forutsattning i undervisningen, for att fa goda effekter av
formativ beddmning (se t.ex. Black & Wiliam 2001; Chan, Konrad, Gonzalez, Peters & Ressa
2014; Jonsson 2013). For elever med funktionsnedsattning som ocksa manga ganger har
sprakliga svarigheter, kan kommunikation vara ett hinder for larandet och de kan dven vara i
behov av komplement till sin impressiva- och expressiva kommunikation (Thunberg, 2011).
Elever med funktionsnedséttningar kan vara i behov av specifika instruktioner och aterkopp-
lingar. AKK okar elevers mojligheter att vara delaktiga, samspela och att kunna bidra i olika
sammanhang i undervisningen. | avsnittet nedan beskrivs strategier for att utveckla elevers
reflektion om sitt eget larande, metakognition.

3.8 Strategier for metakognitiv utveckling

Metakognition ar formagan att kunna reflektera over sitt eget satt att tanka om hur man tanker
for att lara sig. Metakognitiva fardigheter kraver bland annat att kunna planera, memorera
analysera, associera och veta hur man ska tanka for att utveckla sitt eget tdnkande. For att
utveckla en god metakognition krévs att eleven har en medvetenhet om hur den l&r sig och nar
larandet sker men aven formaga att bli medveten om vilket larande som skett. Elever behover
saledes fa en mojlighet att utveckla en insikt om vilka strategier som ar lampliga att anvanda
for att forbattra ett malinriktat larande (Mitchell, 2014).

Black och Wiliam (1998; 2001) menar att konstruktiv aterkoppling, sjalvbedémning och kam-
ratbedémning ar mycket effektiva verktyg for att utveckla elevers metakognitiva fardigheter.
Kamratbeddémning kan leda till utveckling av att hantera sjalvbedémning och i férlangningen
en utveckling till sjalvreglering av larandet (Wiliam, 2010). Inriktning pa utveckling av meta-
kognitiva fardigheter utgor en viktig del av syftet med formativ bedémning eftersom sadana
fardigheter har ett direkt samband med hur elever reflekterar dver sitt eget larande och hur
framgangsrikt larandet blir.

Enligt Hattie och Timperley (2007) kan elever anvéanda sig sjalva som en kalla till information
genom att stélla sig fragorna: Vart &r jag pa vag? Var befinner jag mig? Vilket ar nésta steg?
Dessa fragor kan referera till kvaliteten pa arbetet eller pa elevers inlarningsprocesser, bero-
ende pa hur de stalls och besvaras. Hattie och Timperley markte att aterkoppling som riktar
sig mot att forbattra elevernas strategier och processer som gor att eleverna forbéattrar den
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aktuella uppgiften, ar den mest kraftfulla. De menar att den storsta utmaningen for larare ar att
komma pa hur man skall stotta elevernas sjalvbedémning i undervisningen.

Sjalvreglerat lararande innebdr att eleven sjalv kan styra sitt larande. Detta krdver goda meta-
kognitiva strategier, formagan att kunna ta egna initiativ och styra larande mot specifika mal.
Mitchell (2014) beskriver att elever med funktionsnedsattningar &r i stort behov av att under-
visas i metakognitiva fardigheter for att utvecklas i sitt larande. De tycks ha en lag grad av
sjdlvbestdmmande Over sitt eget l&rande och &r ofta styrda av en omgivning som guidar dem.
De flesta manniskor utvecklar egna kognitiva fardigheter genom sina erfarenheter, men denna
grupp av elever utvecklar manga ganger inte dessa formagor eller anvander inte tillrackligt
goda strategier for att kunna utvecklas pa béasta sétt i sitt larande. Larare behover darfor priori-
tera undervisning med fokus pa metakognitiva fardigheter likval som pa &mneskunskaper,
menar Mitchell. For elever med kognitiva funktionsnedsattningar kan metakognitiva under-
visningsstrategier stundtals behova forenklas eller omprovas for att fa ratt effekt. Mitchell
visar att metakognitiva strategier i undervisningen har i syfte att gra elever medvetna om hur
och varfor de anvander en viss strategi, samt i vilket sammanhang den &r l[amplig att tillampa.

Att reglera sitt eget larande har alltsa samband med metakognitiva strategier. Det &r betydel-
sefullt for denna kategori av elever att utveckla strategier som leder till 6kad delaktighet i
undervisningen sa att de mer pa egen hand kan vilja atgarder som leder vidare till 6kad
maluppfyllelse. Chan, Konrad, Gonzalez, Peters och Ressa (2014) beskriver att elever till
exempel kan fotografera arbeten och genom denna handling fa méjligheter att reflektera dver
sina framsteg. Mitchells (2014) och Chans et al. (2014) resonemang visar pa att elever beho-
ver vagledning av larare for att kunna granska sina formagor. Pa sa satt ges de mojlighet att
reflektera dver sitt larande och kan med stdd begrunda vilka strategier som anvénts, samt
vilka effekter det gav.

Vi kan konstatera att elever med funktionsnedséttningar ofta ar i behov av omfattande stod for
att kunna vara delaktiga och reflektera dver sitt eget larande. Larare behdver ha kunskap om
och undervisa i valfungerande strategier for att hjélpa elever att utveckla lampliga metakogni-
tiva fardigheter i olika sammanhang. Anstrangningar som géller att fokusera pa metakognitiva
fardigheter kan fa goda effekter pa, inte bara pa larandet, utan ocksa pa elevers delaktighet i
larandet. Forutsattningar for elevers delaktighet i undervisningen kommer att beskrivas i av-
snittet nedan.

3.9 Betydelsen av delaktighet

Elevers delaktighet, inflytande och ansvar har nu en storre betydelse i laroplanen, Lgrséar 11
an vad som varit fallet i tidigare laroplaner (Skolverket, 2014). Delaktighet har emellertid inte
en entydig betydelse vilket riskerar att forsvara forstaelsen for detta begrepp. Larare behover
etablera en gemensam betydelse av vad delaktighet kan innebdra for elever i olika larmiljGer.
Det ar en forutséttning for att kunna planera en undervisning som leder till ansvarsfulla och
delaktiga elever som har inflytande 6ver sin egen utbildning och larprocess (Skolverket,
2009). | Skolverkets (2017) larportal beskriver Ostlund begreppet inflytande, relaterat till sko-
lans vardegrund och menar att innebdrden ar att elever ska ges mojligheter att paverka under-
visningens innehall och genomforande. Genom att kunna uttrycka sina asikter far eleverna
tillfalle att paverka sin undervisning sa att den kan bli meningsfull och stimulerande.

Szonyi och Soderqgvist Dunkers (2012) behandlar problemet med att elever med funktions-
nedsattningar moter hinder for delaktighet i skolan. Det finns ett stort behov av att forbattra
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detta. Nar svarigheter uppstar kring delaktighet i undervisningen for elever med en funktions-
nedséattning soks ofta forklaringar i elevers individuella forutsattningar i stallet for att man
studerar brister i larmiljon. Nar larare formulerar fragestéllningar om orsak till utebliven del-
aktighet med betoning pa den omgivande miljon, vidtas atgarder som inte syftar till att pa-
verka individens forutsattningar, istéllet betonas larmiljons forutsattningar. Szényi och S6-
derqvist Dunkers menar att larare ska vara uppmarksamma pa vilka majligheter till larande,
samspel och delaktighet som skapas i olika larmiljéer. Delaktighet sker i ett sammanhang,
tillsammans med andra och det kravs en gemensam spraklig definition och uppfattning om
vad delaktighet innebar poéngterar Szényi och Séderqvist Dunkers vidare.

| ett stodmaterial fran Specialpedagogiska skolmyndigheten (2015) beskriver Szonyi och
Soderqvist Dunkers en delaktighetsmodell innehéllande sex olika aspekter (se Figur 1). Dessa
delar &r tillganglighet, tillhdrighet, engagemang, samhandling, autonomi och erkédnnande.
Delaktighetsmodellen innebdr att nar vi talar om delaktighet maste vi stélla oss fragan hur vi
ser att en elev ar delaktig, i vilket ssmmanhang och med vem? Begreppet har darfor flera
tillhérande aspekter som paverkar elevernas chans till delaktighet i skolans larmiljoer. Dessa
ar elevers mojligheter att forsta undervisningen och dess specifika mal men aven i vilken man
kommunikationen ar tillgdnglig och anpassad for elevers behov samt om elever ges mojlighet
att socialisera med varandra i skolans larmiljoer. Ytterligare aspekter som lyfts &r engage-
mang och att elever har mgjlighet att kunna bidra i kommunikativa samspel med elever och
larare. Sammanhanget och den kommunikation som anvénds, maste vara begriplig for eleven.

TILLGANGLIGHET
« Fysisk tillganglighet till
miljoer och objekt
*Tillgangligt menings-

sammanhang.
illgangligt sociokommu-
nikativt samspel. TILLHORIGHET
En formell tillhorighet.
6
DELAKTIGHETS-
ASPEKTER
AUTONOMI ENGAGEMANG
Att bestdmma Over sitt Lust och intresse fér
handlande. att delta i aktiviteten.
SAMHANDLING

Att delta och bidra i en
gemensam aktivitet.

Figur 1. Delaktighetsmodell (Szonyi & Sodergvist Dunkers 2015, s 13)

Szonyi och Sodergvist Dunkers pavisar dven att aspekterna av delaktighet samspelar i tre
olika kulturer under en skoldag. Dessa ar undervisnings-, kamrat- och omsorgskulturer. En
elev kan saledes ha en god delaktighet nar det galler en eller flera av aspekterna inom olika
kulturer medan det kan férekomma begrénsningar i andra sammanhang. Miljon ska betraktas
som otillrackligt anpassad, till elevens behov i de sammanhang dar elever inte kdnner delak-
tighet.
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Skolverket (2015) foreskriver att elevers mojlighet till delaktighet och inflytande ska vara lika
dominerande som kunskaper i olika &mnen. Demokratiska principer sasom att ta ansvar och
vara delaktig i undervisning och det egna larandet omfattar alla elever i bade grundskola och
grundsarskola. Skolverket (2014) foreskriver &ven att elevers mojligheter till inflytande ska
vara anpassat utifran elevernas forutsattningar och alder och att den &r lika viktig for alla ele-
ver.

Formativ bedémning med aterkoppling forutsatter att larande sker i ett socialt sammanhang
och att elever stegvis kan goras medvetna om olika aspekter av sin larprocess om deras delak-
tighet kan starkas. Sociokulturell teoribildning tillhandahaller anvandbara teoretiska och be-
greppsliga verktyg som kan tjana till att battre kunna forsta och forklara en sadan process. |
foljande avsnitt beskrivs huvuddragen i de delar av sociokulturell teori som &r relevanta for
var forstaelse av problemet.
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4 Teoretisk ram

Studiens teoretiska ram utgar fran perspektivet att larande i hog grad ar socialt och sker i sam-
spel med andra manniskor. Vi formar var kunskap i ett sammanhang tillsammans med andra
manniskor. Aven vara laroplaner (Skolverket, 2011a; 2011b) som styr undervisningens inne-
hall har i hog grad inspirerats av ett sociokulturellt perspektiv, i det avseendet att larandet &r
kommunikativt och sker i ett sammanhang i samspel med andra individer.

4.1 Sociokulturell teori

Vygotskij (1978) betonar att larande sker i en kontext, ett sammanhang. | detta sammanhang
pagar sociala relationer dar vi formar var kunskap i samspel med andra. En forutsattning for
att larande och utveckling skall ske &r att bade den som lar sig och den som undervisar ar ak-
tiva i social samverkan.

Den sociokulturella teorin "vilade” fran det att den utvecklades pa 1920-talet fram till 1980-
och 1990-talet da den "vacktes” upp igen. Saljo (2014) beskriver att det var neovygotskijaner
som exempelvis Cole, Rogoff och Wertsch, som lyfte fram och utvecklade perspektivet vi-
dare. I Sverige var det bland annat Salj6 sjalv och Strandberg som gjorde att intresset 6kade
och laroplansreformerna 1994 ar tydligt paverkade av det sociokulturella perspektivet, enligt
Saljo. Att perspektivet blivit aktuellt har flera anledningar. Samhéllet har blivit mer mangkul-
turellt och globaliserat och det medfor att skillnader i kunskaper och varderingar framtréder
tydligare. Detta ar inget som tidigare perspektiv, som till exempel behaviorismen, intresserade
sig for i den tidsepok den utvecklades i.

Vygotskij anser att man maste forsta speciella manskliga formagor, som tankande, avancerad
problemldsning, sprak, kreativitet och skapande som uttryck for var formaga att utveckla och
anvanda kulturella kunskaper (Saljo, 2014). Det sociokulturella perspektivet pa larande och
utveckling handlar om hur manniskor utvecklar formagor som &r kulturella till sin karaktar.
Exempelvis galler det formagor som att lasa, skriva, rdkna och I6sa problem etcetera men
aven hur manniskor tar till sig, approprierar medierande redskap.

Mediering &r ett grundldaggande begrepp inom den sociokulturella traditionen. Ménniskan
anvander sprakliga verktyg, som bokstaver, symboler, tecken, siffror och raknesystem samt
materiella verktyg, som pennor, spadar eller tangentbord som redskap, menar VVygotskij. Det
sprakliga kan dven vara mentala redskap, som kommunikation och minne. Manniskor upple-
ver inte vérlden direkt utan tdnker i omvégar med hjalp av medierande redskap (Saljo, 2014).

Dessa sprakliga redskap utvecklas inom kulturella gemenskaper och &r inte naturliga utan
formas av traditioner som &ndras och utvecklas. Ett exempel ar vart alfabet dar &, & och 6 till-
lagts for att anpassas battre till skriftspraket. Manga foretradare for en sociokulturell tradition
menar att det inte ger nagot att skilja mellan intellektuella och fysiska redskap eftersom de
forekommer tillsammans och utgor varandras forutsattningar. Kunskaper och fardigheter ar
bade teoretiska och praktiska, inte endera, eftersom vi bade tanker och utfor fysiska handling-
ar och de ar sammankopplade och beroende av varandra. Viktigt ar att det maste finnas bade
reflektion och kunskap som fysisk handling annars astadkoms inget (Saljo, 2014).

Den sociokulturella traditionen betonar sprakets unika stallning och Vygotskij (1978) menar
att spraket ar redskapens redskap i kommunikation. Vygotskij menar inte enbart det talade
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spraket utan ocksa andra kommunikationssatt, som till exempel teckensprak och bilder. Spra-
ket finns mellan ménniskor som ett medel for kommunikation och det finns inom oss,
eftersom vi anvander sprakliga redskap nar vi tanker. Spraket fungerar alltsa pa tva nivaer:
mellan manniskor och inom dem. Det som formar vart tankande ar kommunikation med andra
manniskor.

Begreppet appropriering anvands for att beskriva och forsta larande. Det innebér, enligt Séljo
(2005) att personer bekantar sig med och lar sig anvanda redskap. Dérefter forstar de hur de
medierar vérlden genom att lara sig cykla, skriva, rakna med mera. Nar barn lar sig sitt forsta-
sprak pa ett lekfullt sétt, utan undervisning, ar det en betydelsefull appropriering dar barnet
ocksa lar sig forsta socialt samspel och borjar forma sin identitet med hjélp av sprakets medie-
rande redskap. Denna primara socialisation maste foljas av en sekundéar, som exempelvis sker
i samspel med kamrater, i foreningsliv och i umgénge med slakt. En stor del av den sekundara
socialisationen sker i skolan. Dar skall kraven 6kas och man skall skaffa sig kunskaper for att
kunna forsorja sig. Dar moter man manga ganger mer vetenskapliga, abstrakta begrepp som
man inte moter i vardagen.

Enligt Vygotskij (1978) ar ménniskan under standig utveckling och kan hela livet appropriera
nya kunskaper. Larande & manniskans naturliga tillstand. Ett viktigt begrepp inom sociokul-
turell teori dr idén om den narmaste proximala utvecklingszonen. Larande och utveckling &r
en standig pagaende process. Om manniskan beharskar en fardighet eller begrepp, sa ar hon
mycket néra att beharska nagot nytt. Saljo (2014) har gett exempel pa nar en elev som behérs-
kar att addera ensiffriga tal, efter en tid &r mycket néra att appropriera de principer som géller
for att addera tvasiffriga tal. Nar manniskor &r i den narmaste utvecklingszonen sa har de lat-
tare att ta emot instruktioner och forklaringar. Saljoé beskriver att det ar har som lararen eller
en kompetent kamrat kan vagleda en elev hur man anvénder ett kulturellt redskap till en mer
utvecklad kunskap. Exempelvis da en person kan rakna ut arean pa en kvadrat, med stod fran
nagon som redan innehar denna kunskap, gors uppmarksam pa att triangelarean raknas ut som
en halv kvadrat. Den oinvigde utvecklar gradvis sin férmaga genom att tillsammans med en
mer kunnig, utféra en mer komplex handling som slutligen gors pa egen hand.

| denna utveckling kan elever fa hjalp genom att den som ar mer kunnig, staller fragor som
visar pa det som ar viktigt att tanka pa. Da leder den kunnige den larande vidare i kunskapen
menar Saljo (2014). En anvandbar term pa engelska for hur denna kommunikation ser ut i
pedagogiska situationer ar scaffolding. Med det menas att man bygger stéllningar dér den
larande kan ta sig vidare i sitt arbete. Larare stottar elevernas larande genom att tillampa
scaffolding, till exempel genom att tydliggora specifika mal i undervisningen eller bryta ner
malen i begripliga delmal. I undervisningen kan larare ocksa strukturera elevernas uppgifter
och samspela med eleven genom att intressera sig for resultat, gora formativa bedémningar
och tydliggora végen till nésta steg i larandet. Ett annat sétt att utdva scaffolding for att stétta
larande &r ndr larare utfér modellering med elever for att ge eleverna en bild av hur larandet
kan ga till. Nar larare modellerar sker detta genom att de uppvisar hur en uppgift kan lésas
eller vilken strategi som ar l&mplig att anvanda. Successivt Overlamnas uppgiften till eleven,
som med stdd av lararen som slutligen utfor den sjélvstandigt. Syftet med detta ar att eleven
pa egen hand allteftersom ska genomfora uppgifter utifran det modellerade sattet.

Det sociokulturella perspektivet ger konsekvenser for hur larandet bor bedémas. En god be-
domning av ett barn eller en elevs kunskaper bor inte endast grunda sig i den nuvarande fak-
tiska kunskapen. Man bor dven se till den potentiella utveckling barnet/eleven kan gora med
ratt assistans.
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Den formativa bedémningens forutsattningar och mojligheter har beskrivits ovan med hjalp
av begrepp ur den sociokulturella teorin som har utvecklats av bland annat VVygotskij. Framfor
allt kan lararen tanka i termer av att elever har en mojlig utvecklingszon, dér ny kunskap eller
nya formagor ér tillgangliga, med en vuxens eller en kunnigare kamrats hjalp. | denna zon
inryms stottande verktyg som har i syfte att leda eleven till nasta steg i sin larprocess.

| foljande avsnitt beskriver vi hur larare kan forhalla sig till elevers larande ur olika specialpe-
dagogiska perspektiv.

4.2 Specialpedagogiska perspektiv

Ahlberg (2015) definierar bland annat tva 6vergripande perspektiv inom specialpedagogiken:
Individperspektiv och Relationellt perspektiv. Skillnaderna mellan perspektiven ligger i grun-
dantaganden om normalitet, avvikelse och differentiering. Skillnaderna leder till hur man ser

pa orsaker och konsekvenser for elevers svarigheter.

Det kompensatoriska perspektivet eller dven kallat individperspektivet, utgar fran en lang
medicinsk tradition dar individen blir ett objekt som funktionsnedséattningar kopplas samman
med. Forklaringar till skolproblem soks hos individen, beskriver Ahlberg. Detta synsétt har
fokus pa avvikelse dar handikapp och diagnostiseringar blir viktiga. Metoder och atgarder
foreslas for att kompensera eleven for den problematik som uppvisas. Kritik har riktats mot
detta perspektiv da man lamnar larmiljon utan avseende och enbart fokuserar pa elevens bris-
ter, enligt Ahlberg.

Det relationella perspektivet soker istéllet forklaringar till svarigheter for eleven i den omgi-
vande miljon med dess relationer och samspel (Ahlberg, 2015). Elevens svarigheter och pro-
blem uppstar vid motet med olika foreteelser i larmiljon. Enligt det relationella perspektivet ar
eleven framst en individ som kan ha olika social- och kulturell tillhérighet. Funktionsnedsatt-
ningen jamstalls med andra kategorier sasom genus, klass eller etnicitet. Ahlberg och aven
Skolverket (2014) beskriver att det relationella perspektivet har koppling till det sociokultu-
rella perspektivet genom att man ser pa vilka forutsattningar som individen har i sin totala
situation, identifierar orsaker till svarigheter och beslutar vilka anpassningar som behdvs i den
omgivande l&armiljon.

Skolans verksamhet ar komplicerad eftersom det ska finnas en balans mellan elevens formaga
och skolans krav samtidigt som man har att hantera en mangfald av olikheter. Utifran detta
perspektiv &r kommunikationen i skolans organisation mellan personer som arbetar med ele-
ven pa olika nivaer avgdrande for hur det pedagogiska arbetet gestaltas och lyckas. Nar det
galler larares anvandning av formativ bedémning, aterkoppling och undervisning i metakog-
nitiva strategier for att uppna dkad delaktighet for eleverna kan det relationella perspektivet
utgora ett anvandbart analytiskt verktyg.

Ahlberg (2007) framhaller praktiknara studier som fruktbara. De skapar narhet mellan teori
och praktik. Verksamheter kan studeras for att ta del av hur kunskap bildas. ”Fo6ljden &r att
kunskapsbildningen kan vara till stod nar det géller att skapa en variation av mojligheter for
delaktighet och larande for alla elever i skolan” (s. 93).
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| var studie eftersoks framfor allt uttryck for om och hur det relationella specialpedagogiska
perspektivet yttrar sig i det praktiska arbetet med eleverna.

4.3 Sammanfattning av tidigare forskning

Tidigare forskning leder oss till slutsatsen att formativ beddmning kan vara ett kraftfullt verk-
tyg for att stimulera larandet hos elever i behov av sarskilt stdd. Elever med intellektuella
nedsattningar stoter pA manga hinder i sin skolvardag och riskerar att ha lag grad av delta-
gande i sin larprocess. Formativ beddmning med omfattande inslag av aterkoppling samt
undervisning i metakognitiva strategier och metoder kan ¢ka saval upplevelsen av delaktighet
och kontroll, som den faktiska delaktigheten i larprocessen. Det finns metoder och material
som kan utnyttjas som stdd i den formativa bedémningen.

Larare som undervisar elever med funktionsnedsattningar behéver vidta vissa atgarder som
gynnar elevers majligheter att paverka sin larprocess. Det dr sarskilt betydelsefullt att inform-
ation om prestationer, satt att tdnka och utfora uppgifter fran elever i behov av stod, sker pa
ratt niva, anpassad efter den enskilda eleven, sa att den ar mojlig att forstas av eleverna.
Kommunikationen ska vara anpassad utifran elevernas majligheter att tolka inneborden.
Aterkoppling kan tillhandahallas av larare och ibland av eleverna sjalva eller deras kamrater.
En effektiv aterkoppling ska besvara tre fragestallningar som végleder elever framat i den
formativa bedomningen: Vart ska jag/vad ar malet, feed up? Var &r jag nu, feed back? Hur
skall jag ta nésta steg mot malet, feed forward? Svaren kan ges av larare eller eleven sjélv.
Hantering av aterkopplingens avsikter kréaver flera abstrakta formagor vilket elever med ut-
vecklingsstorning i regel har svart att hantera. Begransad aterkoppling kan vara att foredra for
elever med funktionsnedséttningar.

Det slutgiltiga malet ar att elevers motivation till larande och deras faktiska kunskaper ska
Oka. Metakognitiva strategier i undervisningen har i syfte att géra elever medvetna om hur
och varfor de anvander en viss strategi samt i vilket sammanhang de ar l&mpliga att tillampa.
Det ar betydelsefullt att sa langt det &r mojligt stodja utvecklingen av metakognitiva fardig-
heter, formagan att reflektera 6ver hur det egna larandet gar till och vilka strategier och meto-
der som ar lampliga att anvanda sig av. Har man metakognitiva fardigheter far man en stérre
kontroll Gver sitt larande, man har formagan till andamalsenlig sjalvreglering. For att utveck-
las i sitt larande ar elever med funktionsnedsattningar i stort behov av att undervisas i meta-
kognitiva fardigheter. De metakognitiva undervisningsstrategierna behover stundtals foren-
klas eller omprovas for att fa ratt effekt for elever med utvecklingsstérning.

Delaktighet for elever sker i ett ssmmanhang. Har har vi valt att redogora for en, i vart tycke,
anvandbar modell for delaktighet, som ocksa kan utgora ett stod nar larare tar sig an att ut-
veckla elevers delaktighet. Modellen innehaller sex olika delaktighetsaspekter. Dessa ér till-
ganglighet, tillhdrighet, engagemang, samhandling, autonomi och erkdnnande. Nér larare so-
ker orsaker till svarigheter kring delaktighet i undervisningen for elever med funktionsned-
sattningar, kravs att larare reflekterar éver pa vilket satt de ser att en elev ar delaktig, i vilket
sammanhang och med vem, utifran de sex olika delaktighetsaspekterna.

Som stod i analys och tolkning anvénder vi en teoretisk, begreppslig apparat fran den socio-
kulturella teoribildningen och med sin grund i Vygotskijs forskning om larande. Sarskilt fo-
kus riktar vi pa larandets sociala aspekter. Centrala begrepp ar kontext, som likstalls med
larmiljo, appropriering, mediering, proximal utvecklingszon och scaffolding. Vidare anvander
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vi oss av den av Ahlberg (2015) kallad det relationella perspektivet, dar forklaringar till sva-
righeter soks i den omgivande miljon med dess relationer och samspel.

Vi har kunnat konstatera att kunskapen &r begransad nar det galler hur l&arare i svensk grund-
sérskola praktiserar formativ bedémning i sin undervisning av elever med utvecklingsstor-
ning. Vart intresse ar att undersoka hur denna process gestaltas i undervisningen med sarskilt
fokus pa elevers delaktighet i sin kunskapsutveckling.
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5 Syfte och fragestallningar

Foljande huvudsyfte och huvudsakliga fragestallningar har formulerats for den empiriska
studien.

5.1 Syfte

Syftet med foéreliggande studie ar att undersdka om och hur larare i grundsérskolan tillampar
formativ beddmning samt om och hur larare arbetar for att géra elever delaktiga i sin l&r-
process.

5.2 Fragestallningar

-Hur arbetar l&rare med formativ beddmning?

-Uttrycker larare att de arbetar for att paverka elevernas delaktighet i dess larprocess?
-Hur beskriver larare kommunikationen med eleverna vid aterkoppling av elevernas
prestationer mot larandemalen?

-Anser larare att formativ bedomning kan paverka elevernas maluppfyllelse?
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6 Metod

| detta avsnitt beskrivs metodval, intervjuguidens utformning, urval och kontakter samt for-

mer for bearbetning, analys och tolkning. Vidare diskuteras studiens metod, reliabilitet, vali-
ditet och generaliserbarhet samt etiska fragor. Avsnittet avslutas med en kort beskrivning av
intervjupersonerna.

6.1 Metodval

Stukat (2011) redogdr for tva inriktningar pa studier inom utbildningsvérlden. Den ena ar
kvantitativa studier, som har sin bakgrund i naturvetenskapen vars syfte ar att empiriskt samla
in en stor méngd objektiva fakta, kvantifiering, for att kunna dra generella slutsatser. Det kva-
litativa synsattet hor mer hemma inom de humanistiska vetenskaperna. Tolkning och forsta-
else ar har mer i fokus medan generaliserbarheten ofta ar lag.

Enligt Bryman (2015) finns vissa fordelar med att anvanda sig av kvalitativa intervjuer i jam-
forelse med deltagande observation. En av fordelarna &r att vissa fragestallningar inte passar
for observation, utan ar mer riktade mot asikter och processer i tankandet kring ett amne. Ef-
tersom larares beskrivningar var av intresse, sa valde vi bort den deltagande observationen till
forman for samtalsintervjuer. Da vi ville undersoka larares beskrivningar om pa vilket sétt de
tillampar formativ beddmning i samspel med eleverna och vilka strategier de anvénder for att
gora eleverna delaktiga i sin larprocess i grundsérskolan, valdes en kvalitativ samtalsintervju-
undersokning. Pa detta satt hoppades vi kunna fa syn pa olika attityder och tillvagagangssatt.

6.2 Intervjuer

Kvale och Brinkmann (2014) beskriver att intervju som forskningsmetod innebér ett struktu-
rerat samtal dar forskaren definierar, har kontroll pa samtalet, féljer upp och staller foljdfra-
gor. Intervjun &r saledes en aktiv process dar det i motet mellan tva personer framkommer
kunskap om ett gemensamt intresse. De visar pa att den “kvalitativa forskningsintervjun soker
forsta varlden fran undersokningspersonernas synvinkel, utveckla mening ur deras erfarenhet-
er, avslOja deras levda varld som den var fore de vetenskapliga forklaringarna” (s. 17). Inter-
vjupersonernas egna uppfattningar och synsétt ar saledes det som eftersoks och detta ar ocksa
ett mycket vanligt tillvagagangssatt for datainsamling (Bryman, 2011; 2015).

Ett alternativ for att utfora intervjuer ar att genomféra dem i fokusgrupper, vilket enligt
Wibeck (2010) innebar att ett antal gruppdeltagare samlas runt ett bestdmt &mne. Deltagarna
kan stalla fragor till varandra och utveckla tankegangar som i ett samspel mellan deltagarna
ger bredd i svaren och fragor blir belysta ur olika perspektiv. Fordelen med denna metod &r att
gruppledaren far en bred forstaelse for hur malgruppen resonerar och upplever &mnet. En av
nackdelarna med fokusgrupper &r att gruppledaren i en fokusgruppsintervju har mindre kon-
troll 6ver det som hander under intervjun eftersom deltagarna har en storre dganderatt till ske-
endet och de processer som sker i samtalet (Bryman, 2015). En annan nackdel &r fragan hur
engagerad gruppledaren ska vara och vilka fragor som ska stallas for att fa kunskap om delta-
garnas beskrivningar. Wibeck (2010) beskriver &ven att kansliga saker kan mota hinder att
samtala om i en fokusgruppsintervju, till forman for en individuell semistrukturerad samtals-
intervju med en intervjuperson.

Man brukar skilja pa ostrukturerade och semistrukturerade intervjuer (Bryman, 2015). Ostruk-
turerade intervjuer innehaller ingen pa férhand uttankt intervjuguide utan ror sig fritt utan
nagon tydlig handling. Vi valde att anvanda oss av semistrukturerade intervjuer. Vid sadana
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anvands en forberedd intervjuguide innehallande specifika teman som ber6rs under intervju-
erna utan att behova stélla fragorna i nadgon bestamd ordningsfoljd. Man har méjlighet att
rikta sitt fokus mot olika utsagor och standpunkter och lata intervjun rora sig i olika riktningar
utifran vad intervjupersonen upplever vara relevant och viktigt. Enligt Kvale och Brinkmann
(2014) &r en kvalitativ forskningsintervju ett socialt samspel mellan intervjuare och intervju-
person dar det produceras kunskap i interaktion. Intervjuaren behdver vara palast pa studiens
amne och vara omdomesgill for att kunna interagera och stalla adekvata fragor. ”Utforskaren
nojer sig inte bara med att registrera asikter och attityder utan forséker ga under ytan och
tranga in i de djupare lagren av intervjupersonens erfarenhetsvarld” (s. 125).

6.3 Konstruktion av intervjuguide

Da det visade sig att samtalsintervjuer passade till studiens syfte, borjade arbetet med att be-
stamma vilka intervjufragor som skulle anvandas i undersokningen. Efter att vi hade blivit
mer insatta i forskningslitteraturen borjade vissa teman framtrada. Kvale och Brinkmann
(2014) forklarar att intervjufragor har tva dimensioner. En tematisk dimension, som har kopp-
ling till studiens kunskapsproduktion och en dynamisk dimension som mer ber6r hur-fragor
och har koppling till det mellanmanskliga forhallandet i intervjun. Kvale och Brinkmann visar
pa att "en bra intervjufraga bor bidra tematiskt till kunskapsproduktionen och dynamiskt till
att skapa en god intervjuinteraktion” (s. 173). Intervjuguiden ar likt ett manus som strukture-
rar intervjuns genomforande. Manuset innehaller en éversikt Gver de amnen som ska tackas in
(se ocksa, Bryman, 2011).

Inledningsvis forfattades atta 6ppna intervjufragor utifran syftets tematiska omraden. Efter en
pilotstudie forandrades intervjuguiden pa nagra punkter. Dels tillkom en fragestallning om
vad begreppet delaktig kan innebara. Fragestallningen om pa vilket satt elever ar delaktiga i
sitt larande forandrades ocksa nagot.

6.4 Urval och kontakter

Var urvalsteknik grundar sig i Brymans (2011) rekommendationer om ett malinriktat urval.
Det innebdr att gora ett forsok [...] att skapa 6verensstammelse mellan forskningsfragor och
urval” (s. 434). Intervjupersonerna ar utvalda for att de har ett intresse av att tillampa formativ
bedomning i sin undervisning. Saledes &r de relevanta for undersokningen. Kvale och
Brinkmann (2014) resonerar kring fragan hur manga intervjupersoner som studien behdver
innehalla for att fa svar pa dess syfte. Enligt dem behdvs det antal som kravs for att fa svar pa
det som forskaren vill veta. Vi bedomde att inom ramen for denna studie skulle atta intervju-
personer utgora ett rimligt antal som ocksa skulle kunna erbjuda variation nér det gallde atti-
tyder och praxis samt tacka in studiens syfte. Dessa atta representerar fyra olika grundsér-
skolor.

Vi kontaktade rektorer per telefon eller mail i V&stra Gotaland for att soka efter larare som
undervisar i &amnen i grundsarskolor i ak 1-9. De larare som eftersoktes skulle ha ett intresse
av formativ beddmning och tillampa detta aktivt i sin undervisning. Lararerfarenhet utgjorde
ingen grund for urvalet. Urvalet styrdes inte heller av larares behdrighet att undervisa. | efter-
hand visade det sig dock att samtliga larare hade formell lararbehdrighet utan speciallararut-
bildning med inriktning mot utvecklingsstérning. Vid de forsta telefonsamtalen uttryckte fyra
rektorer fran olika kommuner att var studie hade ett mycket intressant innehall, men deras
skola i dagslaget &nnu inte hade implementerat formativ bedémning i undervisningen. Ytterli-
gare en rektor hade intresse av att lasa var studie for sitt fortsatta arbete med formativ bedém-
ning och elevers delaktighet. Efter visat intresse och medgivande fran rektorer mailades vart

23



missivbrev for ett medgivande fran intervjupersonerna. Dérefter kontaktades de personligen
per telefon eller mail for att fa forslag pa tider for intervjuer.

6.5 Genomforande

Vi valde intervjumetoden eftersom det &r ett relativt snabbt sétt att genomfdra en studie i jam-
forelse med observationer. Enligt Eriksson-Zetterquist och Ahrne (2015) &r det mgjligt att
genom intervjumetoden fa veta hur intervjupersonen gor saker i praktiken vilket var syftet
med var studie. Da studien genomfors pa en begransad tid valde vi bort en kombination av
flera metoder, som till exempel deltagande observationer i klassrum, vilket var var tanke fran
borjan. Reliabiliteten, validiteten och bilden av verkligheten hade mojligen 6kats och blivit
mer nyanserad om flera metoder genomforts. Bryman (2011) menar att det kan vara en fordel
att anvanda flera metoder i samma studie, da metoderna kan komplettera varandra. Det som &r
svagheter i intervjuer kan uppvagas av observationer och tvartom.

Kvale och Brinkmann (2014) beskriver formerna for en intervju och att det bor iordningstallas
pa ett satt sa att intervjupersonen kanner sig bekvam och uppmuntras att ge svar pa intervju-
fragorna. De forsta minuterna ar avgorande for hur intervjupersonen tillater sig att tala fritt
och dela med sig av erfarenheter till intervjuaren. For att skapa en god och avslappnad kontakt
med intervjupersonen intog vi som intervjuare ett lugnt och avslappnat forhallningssatt dar det
fanns gott om tid mellan foljdfragor. I borjan av intervjun informerade vi om att vi medvetet
kommer att vara tysta mellan svaren for att ge intervjupersonen tid for reflektion mellan sina
synpunkter.

Intervjuerna har genomforts pa intervjupersonernas arbetsplatser, i en lugn och avskild miljo.
For att motverka att intervjupersonerna kom i underldge, samt att forsoka 6ka mojligheterna
att fa mer utvecklade och fordjupade svar, presenterade vi studiens syfte i inledningen. Vi
beréttade ocksa om vart intresse for formativ bedémning och elevers delaktighet i sitt larande
men att vi sjalva kanner att det ibland kan vara svart att hantera. Under intervjun fanns ut-
rymme att anteckna vasentligheter som senare skulle foljas upp under intervjun.

Vi var noggranna att folja intervjupersonerna i deras olika riktningar i sina svar for att pa detta
sétt ta del av intervjupersonernas beskrivningar av vad de ndmnde vara av betydelse. Vid en
kvalitativ forskningsintervju som likstalls med en samtalsintervjuundersokning ar intervjuaren
forskningsverktyget, enligt Kvale och Brinkman (2014). Intervjufragorna som anvandes i stu-
dien hade en karaktar av hur-fragor, vilket Kvale och Brinkmann anser bor efterfoljas av vad-
fragor. Detta foljde inte studien fullt ut eftersom intervjuarna upplevde sig ha brist pa tillrack-
lig erfarenhet av att genomféra kvalitativa forskningsintervjuer, vilket resulterade i att vad-
fragorna blev nagot begransade.

Intervjuerna avslutades med att intervjuaren sammanfattade nagra av de viktigaste punkterna
fran intervjun for att forvissa sig om att beskrivningarna uppfattats pa ratt satt. Intervjuperso-
nerna kommenterade sammanfattningen vid samtliga intervjuer och kompletterade med ytter-
ligare erfarenheter. Dérefter avslutade intervjuaren med att fraga om ytterligare synpunkter
fanns eller om intervjun kunde avslutas (Kvale & Brinkmann, 2014).

Wibeck (2010) beskriver att nar forskare upplever att svaren fran intervjupersonerna inte ger
nagon ytterligare information utan ett aterkommande monster framtrader talas om en mattnad.
Vi anser att vi intervjuat tillrackligt manga personer for att fa svar pa det vi vill undersoka och
darmed har var studie fatt en teoretisk mattnad. Underlaget tillsammans med studiens
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litteratur har gett oss ett tillrdckligt varierat djup i kunskap och kompetens (Kvale &
Brinkmann, 2014). Hade vi daremot haft ett bredare urval av intervjupersoner i studien kunde
det mojligen gett fler variationer i insamlingen av empirin, speciellt i avseendet kring elevers
delaktighet i sin larprocess.

Datainsamlingen har registrerats i sin helhet med tva digitala verktyg, mobiltelefon och iPad.
Samtliga intervjuer transkriberades sedan i sin helhet med pauser och betoningar pa olika ut-
tryck.

6.6 Metod for analys och tolkning

Stukat (2011) beskriver att i de ostrukturerade intervjuerna, erbjuds inte nagra fasta regler hur
analysforfarandet ska ga till. Kvale och Brinkmann (2014) poéngterar att intervjuer ar le-
vande samtal” (s. 232). De beskriver analysforfarandet som att "Genom utskriften struktureras
intervjusamtalet i en form som l&mpar sig for nd&rmare analys: utskriften blir sjalv inledningen
pa en analytisk process”. (s. 220). Vi ville sa langt som mojligt ge rattvisa at intervjuperso-
nernas utsagor i utskriften dven om vi & medvetna om att man fargar svaren nar man tran-
skriberar. Till detta stadie i studien gjordes intervjuerna och transkriberingen var for sig. |
nésta steg arbetade vi tillsammans.

Vid analys av empirin startade vi med att skriva forskningsfragorna pa separata papper som
fick varsin farg och blev utplacerade pa ett stort bord. Sedan analyserade vi de transkriberade
intervjusvaren genom att markera betydelsebarande delar som vi fargkodade utifran hur vi
upplevde att de horde samman med de olika forskningsfragorna. Déarefter klipptes de farg-
markerade avsnitten ut och sorterades utifran tillhérighet for vidare bearbetning. Utifran dessa
fargkodade delar som blev till olika hogar, gjorde vi sedan djupare analyser utifran begreppen
i den sociokulturella teorin, i avsikt att finna aterkommande tema. Begrepp som anvandes var
scaffolding, proximal utvecklingszon, larmiljo (vilket refererar till den kontext dér larande
sker), mediering och appropriering. Utifran dessa begrepp utkristalliserades sedan fyra olika
kategorier. | denna process foljde vi vad som enligt Kvale och Brinkmann (2014) &r den van-
ligaste formen av dataanalys, kodning och kategorisering. Vi har dven haft tillgang till den
transkriberade texten i sin helhet for att de olika temana inte skulle riskera ha tappats ur sitt
sammanhang och att det skulle finnas majlighet att aterigen lasa dem i sin ursprungliga form.

6.7 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Reliabilitet innebar tillforlitlighet, kvaliteten pa det som mats. Nagra vanliga reliabilitetsbris-
ter i kvalitativa undersokningar ar till exempel feltolkning av fragor och svar (Stukat, 2011).
Reliabilitet ar ocksa knuten till i vilken man ett resultat skulle bli detsamma om datainsamling
och analys hade genomforts vid ett annat tillfalle av en annan forskare (Kvale & Brinkmann,
2014). For att oka reliabiliteten i var studie genomfordes en pilotstudie dar fragestallningarna
testades pa en kollega. Av pilotstudien larde vi oss att det &r viktigt att stundtals vara tyst for
att invanta intervjupersonens svar och att ge denne tid for att tanka och bearbeta fragestall-
ningar. Vi har varit noggranna och omsorgsfulla i genomférandet av intervjuerna. Vi bedém-
de ocksa att ljudupptagningarna har hallit en tillrackligt hog kvalité for att mojliggora en kva-
litativ god transkribering.

Vi har varit medvetna om att de personer som medverkat i intervjuerna skulle kunnat &ndra
sina utsagor om intervjun skulle géras om vid ett annat tillfélle eller av en annan person. For
att inte paverka intervjupersonernas svar har vi varit noga med att inte stalla ledande fragor.
Under intervjuerna har féljdfragor av typen hur-fragor stéllts, vilket vi skulle kunnat tillampa i
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storre omfattning. Dessa fragor har anvants for att 6ka sakerheten sa att vi uppfattat beskriv-
ningarna pa ratt satt.

Vid analysen av de transkriberade intervjuerna har vi bada last dem gang pa gang for att 6ka
interbedomarreliabiliteten. Var forhoppning ér, att da vi varit tva personer som analyserat
empirin har detta paverkat studien positivt genom att vi gemensamt har kunnat diskutera
innehallet och finna aterkommande teman och maénster i empirin.

Validitet gédller om man i en studie lyckats undersdka det man avser att undersotka (Stukat,
2011). Validiteten i intervjuundersokningar brukar oftast anses som lag. Det beror framfor allt
pa att det finns sa manga utelamnade variabler i empirin och att det finns irrelevanta inflytan-
den (Stukat). I intervjuundersdkningar ar det viktigt att man har ett tillrackligt antal intervjuer,
att man far information som gor att man fangar sa mycket som majligt av den sanna variat-
ionen. Om man har hdg reliabilitet i en undersékning sa starker det validiteten och vi har, som
vi har beskrivit ovan, anstrangt oss att vara noggranna och genomfort studien i en standig dia-
log. Under hela undersokningen har vi regelbundet ifragasatt och teoretiserat var undersok-
ning genom att ga tillbaka till syftet.

Nar det galler irrelevanta inflytanden lyfter Stukat fram att man maste stalla fragan om inter-
vjupersonerna varit arliga och uppriktiga i sina svar vilket paverkar validiteten. VVar upple-
velse var att flera larare har uttryckt osakerhet i tillampningen av formativ bedémning vilket
leder till att brister i studien med sdkerhet inte kan uteslutas gallande om intervjupersonerna
beskrivit alla sina upplevelser och tankar nér det galler fragestéllningarna eller om informa-
tion medvetet eller omedvetet uteslutits.

Begreppsvaliditet ar en mycket viktig del av validiteten (Kvale & Brinkmann, 2014). Forma-
tiv bedomning &r vart fokus och som fenomen é&r det relativt val beforskat och definierat. Den
teoretiska ram vi har formulerat och varifran vi har hamtat barande begrepp som vi sedan har
anvant i analys och tolkning har i tidigare forskning visat sig anvandbara. Det géller
scaffolding, proximal utvecklingszon, kontext, mediering och appropriering. Begreppsvalidi-
teten bor starkas av detta forhallande. Men da vi valde att dela upp intervjuerna och gora dem
var och en, sa kan en inkonsekvens ha skapats i anvandandet av begreppen da vi &nda kan ha
tolkat dem pa olika satt. Alla intervjuade i var studie har pedagogutbildning och de har da en
gemensam referensram angaende de grundlaggande begreppen vilket 6kade begreppsvalidite-
ten an mer. Att vara uppmarksam pa att anvanda dessa begrepp ar av stor vikt enligt
Eriksson-Zetterqvist och Ahrne (2015) sa att intervjupersonerna tolkar dem pa liknande stt,
vilket riktar fokus pa det som skall matas och undersokas.

Aven om intervjupersonerna har formell pedagogisk behorighet upplever inte nagra att de har
fatt till sig utbildning i formativ bedémning. Da de flesta har jobbat i manga ar kan en forkla-
ring till varfor de inte uppnatt tillrackligt stor kunskap angaende formativ bedémning vara att
det ar ett relativt nytt begrepp. Vetenskapsradets forskningsoversikt (2015) om formativ be-
doémning pa 2000-talet gor gallande att bristen pa och behovet av svensk forskning, samt be-
hovet av att landets lararutbildningar studeras och analyseras i detta syfte bor lyftas.

Vara resultat ar inte generaliserbara. Kvale och Brinkmann (2014) pekar pa att ett annat syfte
med icke generaliserbara studier och ”[...] om vi &r intresserade av generalisering ska vi
kanske inte stalla oss fragan om intervjuresultatet kan generaliseras i storsta allmanhet, utan
om den kunskap som producerats i en specifik intervju kan éverforas till andra relevanta situ-
ationer”. (s. 311). Var ambition &r att var studie kan anvandas som en referens i larares egen
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undervisning. Forskning om den formativa bedémningens tillampningar i undervisning av
elever med utvecklingsstérning ar begransad och var forhoppning ar att denna studie ska
kunna bidra med ett resultat som ger igenkanning samt kunskap som kan utnyttjas att byggas
vidare pa, sa att bedomning for larande och elevers delaktighet i sitt larande skall ges mojlig-
heter till utveckling.

For att undvika bortfall av intervjupersoner har vi varit noga med att precisera syftet for inter-
vjun, tillvdgagangssattet, anonymiteten samt uppskattning av intervjuns tidslangd. Samtliga
intervjupersoner som bekraftade sitt deltagande genomférde sin medverkan.

Sammanfattningsvis har vi utfort vara intervjuer, transkriberingar och analyser med storsta
noggrannhet och omsorgsfullhet. Dessutom anvénde vi oss av en pilotstudie for att 6ka relia-
biliteten. Genom att vi gjorde analysen av intervjuerna tillsammans, var férhoppningen att
reliabilitet fick en storre tillforlitlighet. For att starka validiteten har vi hela tiden haft en dia-
log med syftet och fragestallningarna for att forsakra oss om att det vi undersokte var det som
ska undersokas. Vi hade fokus pa formativ beddmning i var studie och har forsokt forklara
begreppen och anvéant dem pa ett adekvat satt for att 6ka begreppsvaliditeten. Vi var medvetna
om att var studie inte ar generaliserbar.

6.8 Etik

Grundlaggande etiska fragor har beaktats for de individer som varit inblandade i studien.
Dessa ar informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet
(Vetenskapsradet, 2002). Vi skickade ett informationsbreyv till de berérda med studiens syfte
och forskningsfragor samt betonade att deltagande var frivilligt och att de nar som helst kunde
avbryta deltagandet, enligt informationskravet (Stukat, 2011). For att ge deltagarna ratt forut-
sattningar och att motivera dem till medverkan beskrev vi i enlighet med samtyckeskravet att
vi var intresserade av att genomfdra denna undersokning da vi trodde att deltagarna har viktig
information att delge oss. Vi informerade deltagarna om deras garanterade ratt till anonymitet
och anvénde fingerade namn i resultatredovisningen for att motsvara konfidentialitetskravet.
Vid forvarandet av inspelningar samt transkriberat material mérkte vi materialet med koder
for att inte avsloja deltagarnas identiteter. I enlighet med nyttjandekravet har deltagarna in-
formerats om att den insamlade empirin endast kommer att anvéandas i var studie samt kastas
efter att studien ar publicerad (Stukat, 2011).

6.9 Kort beskrivning av intervjupersoner

Av sekretesskéal och for att inte rdja intervjupersonernas identitet anvénde vi oss av fingerade
namn i resultatpresentationen. Nedan presenteras informanternas bakgrund i korthet.

Berit

Har arbetat i grundsarskolan i 3 ar. Hennes grundutbildning &r 1-7 larare med inriktning mot
svenska och samhaéllsorienterande amnen. Berit har tidigare arbetat i grundskolan pa Iag- och
mellanstadiet i drygt 20 ar.

Camilla

Har arbetat i grundsarskolan i 11 ar. Hennes grundutbildning &r forskollarare och har sedan
vidareutbildat sig till grundskollarare dk 1-7 med inriktning mot svenska och samhallsoriente-
rande &mnen. Camilla har ocksa studerat kurser i specialpedagogik. Hon har tidigare arbetat i
forskolan.
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Eva

Har arbetat i grundsarskolan i 2 ar. Hennes grundutbildning &r 1-7 larare med inriktning mot
svenska och samhallsorienterande &mnen. Eva utbildar sig nu till speciallérare med inriktning
mot utvecklingsstorning. Hon har tidigare arbetat i grundskolan pa lagstadiet i 10 ar.

Frida

Har arbetat i grundsarskolan i 10 ar. Hennes grundutbildning &r forskollarare och har studerat
svenska, matematik och naturorienterande amnen upp till ak 4. Frida har aven delvis behorig-
het i nagra samhéllsorienterande amnen. Hon har tidigare arbetat i férskolan och som resurs i
grund- och grundséarskolan.

Maria

Har arbetat i grundsarskolan i 11 ar. Hennes grundutbildning &r forskollarare med utokad be-
horighet i alla grundsarskolans amnen upp till ak 6. Hon har studerat allmén pedagogik, spe-
cialpedagogik samt didaktik. Maria har tidigare arbetat i férskola, forskoleklass och habilite-
ring.

Terese

Har arbetat i grundsarskolan i 7 ar. Hennes grundutbildning &r 1-7 larare med inriktning mot
matematik och naturorienterande &mnen. Terese utbildar sig nu till specialldrare med inrikt-
ning mot utvecklingsstorning. Hon har tidigare arbetat i grundskolan pa mellanstadiet i 3 ar.

Sandra

Har arbetat i grundsarskolan i 5 ar, de forsta tre aren delad tjanst mellan skolan och fritids.
Hennes grundutbildning &r grundskollarare F- 6. Har pabdrjat speciallararutbildning men av-
brutit den efter ett ar.

Sofie

Har arbetat i grundsarskolan i 3 ar. Hennes grundutbildning &r 1-7 larare med inriktning mot
svenska och samhallsorienterande &mnen. Sofie har tidigare arbetat i grundskolan pa lag- och
mellanstadiet i 15 ar.
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7 Resultat

| detta avsnitt presenteras analys och tolkning av resultaten under fyra huvudrubriker.

Larares attityder till beddmning

Delaktighet

Larares strategier for att forandra undervisning
Kommunikationens betydelse for larare och elev

7.1 Larares attityder till beddmning

Samtliga larare jamforde dagens krav i kursplanerna med tiden innan implementeringen av
Lgrsar 11. De uttryckte att det numera stélls hogre krav pa eleverna och att detta 6kat i sam-
band med inférandet av den nya laroplanen.

Det har skarpts och blivit hdga krav, sa ar det ju verkligen. (Eva)

Bedémning for undervisningsplanering

En av lararna uttryckte beddmningens funktion som att den &r grunden till fortsatt verksam-
het. Hon ansag att bedémning &r av stor betydelse for planeringen av den fortsatta undervis-
ningen.

Det &r jatteviktigt att det & bedémning for det &r grunden till all fortsatt verksamhet. Man
maste bedéma hela tiden. (Maria)

Faror med beddmning

En annan larare framholl att det finns faror med att tillampa bedémning i alltfor stor omfatt-
ning. Lararen uttryckte att beddmning kan leda till negativa effekter for elever eftersom det
kan leda till misslyckanden i deras larprocess. Flera larare kom in pa att bedémning ar ett vik-
tigt inslag men menar att larandemalen maste vara nabara och befinna sig nara elevens nar-
maste utvecklingssteg for att undvika utebliven framgang.

[...] sen tror jag ocksa att det &r viktigt att man inte lagger fér mycket fokus pa det har med
bedémning. Man far ha en balansgang darfor det kan ju bli till det negativa ocksa om de inte
nar sitt mal. (Maria)

En larare tog upp ytterligare en dimension av attityder till bedémning som berér aterhallsam-
het med begreppet bedémning till elever. Lararen sag formativ bedémning som en process i
elevers larande men &r daremot sparsam med att kommunicera ordet bedémning till dem. Hon
betonade larprocessen som en utveckling mot en bestdmd punkt.

Jag tonar ner det med bedémning. Att man blir bedémd. Snarare se det som mal att det ar en
utveckling hela tiden. (Berit)

Till skillnad fran de andra lararna uttryckte en av dem en radsla for att elever ska ta skada om
de ar medvetna och delaktiga i den bedémning som ror deras maluppfyllelse. Lararen menade
att elevers sjalvfortroende kan sankas om de far vetskap om att de inte nar malen.

Jag forsoker aldrig prata om att de inte nar malen. Det har jag aldrig sagt till dem! Sa det har
de ingen aning om och skulle de fa veta detta, sa skulle de tro att de aldrig skulle kunna lyckas
med nagonting nagonsin. (Berit)
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Omsorgsfokus kontra kunskapsfokus

En larare uttryckte forhallandet mellan fokus pa omsorg och kunskapsutveckling. Hon tog
upp Ytterligare ett satt att forhalla sig till bedomning och beskriver att omsorg och kunskaps-
utveckling inte star i motsatsforhallande till varandra utan kan forenas i ett samspel. For att se
elevernas potential i sitt larande kravs ett dmsesidigt forhallningssatt mellan att skapa trygghet
och att ge utmaningar i elevers larande. En annan larare instamde i denna asikt och uttrycker
vardet av att dven elevassistenter har kunskap om elevernas larandemal for att kunna samspela
med dem under ratt forutsattningar.

Jag menar mysigt och trevligt kan man ju ha anda men det ar inget motsatsforhallande. En
mysig och trygg miljé ar ju grunden for all inlarning. Jag menar det ar ju viktigt att fokusera
pa kunskaper. (Maria)

Larandemalen ar en tydlighet for alla vuxna som jobbar med eleverna. Jag tanker att de har
chansen att veta vad syftet ar och vad eleverna ocksa ska ldra sig. Om det ar manga assistenter
ar det viktigt att de vet vad vi jobbar emot. (Sofie)

Svarigheter med bedémning

En av lararna kom in pa larares kompetens att utféra bedémningar och menade att larare fort-
I6pande bedémer elever men att de ar i behov av mer utbildning for att kunna hantera den
formativa beddmningen. Hon uttryckte att det finns en osékerhet hos larare om hur de tillam-
par formativ bedomning i sin undervisning och efterfragar mer kunskap i hanteringen for att
kunna utdva fler moment i denna form av beddémning, till exempel kamratbedémning.

Vi ar precis i starten och vi kan bli mycket battre pa det har. Jag vet manga klasser som jobbar
med kamratbeddmning och det tycker jag verkar intressant att det inte &r bara vi pedagoger
som gar in och bedomer elever hela tiden. (Frida)

Ldarare kan inta olika attityder till anvandningen av formativ bedémning. For l&rarna i
grundsérskolan visar resultaten att man kan ha varierande hallning till formativ beddmning
och att det finns bade skillnader och likheter mellan lararna. Flertalet av lararna var positiva
till formativ bedémning och stravade efter att bedoma elever kontinuerligt. Aven om man inte
alltid anvander ordet proximal utvecklingszon (Saljo, 2014) tolkar vi det som att man manga
ganger syftar pa denna och ar medveten om att det ar en utmaning for en larare att kunna
identifiera vilken niva man ska lagga sin undervisning pa.

7.2 Delaktighet

De flesta lararna uttryckte att elever skall vara delaktiga genom att fa information om vad
larandet ska syfta till. For att mojliggéra denna delaktighet menade de att larandemalen beho-
ver presenteras tydligt for att elever skall ges en mojlighet att forsta deras innehall och fa en
chans att nd dem. Detta i motsats till om larandet skulle ske helt randomiserat. Endast en I&-
rare uttryckte en intressant reflektion kring betydelsen av att larare i ett tidigt skede i sin pla-
neringsprocess synliggor for sig sjalva, vad som ska bedémas och hur denna process under
larandet ser ut.

Jag forsoker tdnka baklanges nér jag gér mina pedagogiska planeringar. Vad ar det jag ska be-
déma? Vad ar produkten? Vad &r slutet? Liksom hur ska jag kunna se vad det &r eleverna ska
kunna? (Terese)

Ja det &r ju en viktig del att de har malen klart och tydligt for sig. Jag tycker det &r bra att dom
&r med och vet vad de ska arbeta med. (Camilla)
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Jag tror att man beh6ver beskriva for eleverna vad egentligen ett mal ar. (Frida)

Det ar ldsa vi skall gora pa denna lektion s& de forstar vad det ar de ska gora istallet for att jag
kommer med Gverraskningar sa dar hela tiden. De behdver vara lite insatta. Ja det ar lite
komplicerat, forst maste de ju veta vad malet &r, man maste ju presentera vad malet ar. Det ar
komplicerat for vara elever att forsta. (Berit)

Dokumentation av elevers férmagor ar nagot genomgaende som de flesta av lararna uttryckte
att de anvander som ett stod for att konkretisera och askadliggora elevers larande. De menade
att elever ar i behov av visuella forstarkningar for att medvetandegtras om sitt larande. Flera
larare ansag att konkretiserade larandemal &r av stor betydelse. Dessa ger elever mojligheter
till delaktighet i sin larprocess genom att de far stéttning for att kunna forsta larandemalen
men &ven att fa insikt nar en progression i larandet sker och vad som &r nasta steg i larproces-
sen vilket framkommer i den formativa bedomningen.

Jag tycker det &r viktigt att podngtera och visa elevers kunskaper. Vi har ju kvar bocker dar ele-
verna kan titta hur de skrev néar de kom hit och hur de skriver nu. (Frida)

Vi har kartor, A4-papper som sitter pa vaggen. Det kan vara om kroppen. Da skriver vi kroppen
i mitten och da har vi tagit ut ord fran kunskapskraven som har varit forenklade vad det ar som
de ska kunna nér vi ar klara. Under tiden som vi jobbar med detta kan vi titta pa denna. Vi
pratar med dom om vad jag ska lara mig, hur skall jag lara mig och vad som kommer sen?
(Camilla)

Aterkoppling av elevprestationer

De flesta larare ansag att begripliga larandemal &r en grund for att kunna utfora aterkoppling i
den formativa bedémningen. Aterkopplingen ses som en del i en process for att komma fram
till det slutliga malet. Lararna uttryckte att processen blir mer konkret genom de forstaeliga
larandemalen och att de stottar elever for att de ska fa syn pa sitt nasta steg i sitt larande.

Man haller pa och aterkopplar under tidens gang utifran att man har de har tydliga malen.
(Camilla)

Jag tanker att formativ bedomning ar det har lilla som man gor hela tiden for att ha koll pa ele-
verna. [...] sen dr det mycket att man synliggor for eleverna var vi &r nu och vad vi ska gora for
att komma vidare sa de & med i hela processen. (Eva)

Det jag tycker ar bra for det ska inte vara sa dar passivt mottagande utan man vill ju vicka dem
for att de kan se att de kan paverka sin egen utbildning. Da inbillar jag mig att formativ bedoém-
ning &r en hjélp till det. (Berit)

Flera av lararna ansag att elever i grundsarskolan har begransningar i att tolka information i
flera steg, abstrakta skeenden och att hantera sjélvreglering, det vill sdga vara medvetna om
vilka strategier som ska anvandas och nar de ar lampliga att tilldmpa. Lararna menade att ele-
ver ar i behov av vagledning for att 6va att hantera dessa moment.

Pa sarskolan &r det svarare...att prata om flera steg och mer abstrakta saker upplever jag. Det
ar inte riktigt sa... vad ska jag sdga... att ta forklaringar i flera steg ar svarare for dem. (Sofie)

Flertalet av lararna uttryckte att det fanns olika faktorer som paverkar elevers mojligheter till
att samspela med sin omgivning som tycks ha betydelse for att elever ska k&nna delaktighet
och kunna forsta sitt larande. Lararna uttryckte att de anvander olika redskap i larmiljon for
att elever ska ges mojligheter att vara aktiva i ett samspel med omgivningen (Vygotskij,
1978). Vi drar slutsatsen att den formedling som anvénds har medvetna medierande inslag
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genom att anvanda konkretiseringar som stodjer elevers forstaelse (Saljo, 2014). Vi tolkar
larares beskrivningar som att de studerar och anpassar larmiljon utifran elevers forutsattningar
till larande vilket tyder pa att de intar ett specialpedagogiskt relationellt perspektiv (Ahlberg,
2015). Samtliga l&rare tillampar scaffolding som ett mycket frekvent redskap for att stotta
elever i sin larprocess nar de approprierar larandet till en ny kunskap (Séljo, 2005). Detta kan
tyda pa att de stravar efter att identifiera elevernas proximala utvecklingszon (Séljo, 2014).

7.3 Larares strategier for att forandra undervisning

Insamling av information

Samtliga l&rare i studien uttryckte att de framst anvander formativ beddmning som ett stod for
sig sjalva eller arbetslaget for att planera den kommande undervisningen. Flera larare berat-
tade att nar de anvander den formativa beddmningen samlar de in information fran elever om
hur de tanker, hur de utfor uppgifter som sedan anvands i planeringen for att skapa en under-
visning utifran elevernas behov. Lararna ansag att detta ar ett standigt pagaende forlopp.

Jag tanker formativ beddmning som en process som pagar. (Terese)

Det dr ndgot som sker standigt. Jag tanker att man standigt forsoker se var eleverna befinner sig
och darifran planera undervisningen. (Camilla)

Man ser hur de gor, forsoker komma pa hur de téanker och sa forsoker man forandra s att de ska
komma vidare. (Maria)

Flera larare beskrev vad de kan samla in fran sin egen undervisning for att sakerstélla vilken
undervisning eleverna &r i behov av for att utvecklas. En larare menade att det &r en standigt
aterkommande uppgift och uttrycker att hon ar oséker pa vad som ska insamlas och till vilket
andamal for att forandra sin egen undervisning. Lararna menade att de omformar larmiljon for
att mota elevernas behov.

Det &r ju nastan som en formativ process av sig sjalv hela tiden. Vad blev det som inte var bra
eftersom det inte gick fram, liksom tanker jag. Varfor férstod de inte vad jag sa? Jag ska for-
sOka gdra mig sjalv aktiv i seendet under hela processen, inte bara starten och slutet utan att jag
aven ska kunna se forandringar over tid. [...]Nar jag tappar Kalle tanker jag hur ska jag gora?
Da backar jag tillbaka och forsoker forsta hur jag kan tydliggora, ta bort eller forandra for att fa
med Kalle igen for att han ska komma vidare. (Terese)

Forandra undervisningen

Ett par av lararna menade att elever ska erbjudas en tillganglig larmilj6. De kom in pa att de
staller sig fragor om hur elever ska na larandemalen och vilka insatser som kréavs under vagen
dit. Svarigheter som uppstar studeras i den omkringliggande larmiljons forutsattningar.

Hur ska vi na malet, hur ska vi komma fram till det har? Det far inte ga for fort och kan behdvas
mycket upprepning eller stéd av minnesbilder. (Berit)

En larare kom in pa vad som kravs for att elever ska vara delaktiga i sitt larande och kunna
samspela med omgivningen. Hon menade att undervisningen behéver anpassas utifran varje
elevs behov. Elever riskerar att inte utvecklas da de befinner sig i en motsatt situation och inte
erbjuds undervisning ndra sitt ndrmaste utvecklingssteg uttrycker lararen.
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Men om inte jag klarar att forma undervisningen sa, blir de utanfér. Man maste samspela utifran
elevernas villkor. Om man inte klarar av att géra detta utifran var och ens forutsattningar kan
det bli lite att man kan tappar en del elever eller att ingenting hénder. Ibland delar jag upp bar-
nen sé de kan tillgodogora sig varandras kompetenser. (Camilla)

Generalisering av formagor

Det ar endast en ldarare som kom in pa betydelsen av att larare standigt upptécker och utmanar
elever i deras uppvisande av formagor i olika situationer for att kunna anvanda dem i andra
sammanhang. Hon uttryckte att elever behdver hjalp med véagledning for att kunna generali-
sera och ha anvandning av begrepp i olika situationer.

Jag tycker det ar lite kul och forsoker da spinna vidare nar jag hor nagot. Nysta vidare hela ti-
den och locka. Hur tankte du nu? Vad kan du anvanda det till? Kommer du pa nagot annat till-
falle da du kan anvanda det? Det dar var ju matte nu. Hur kom du pa att anvanda det nu? Att
hela tiden forsoka komma pa att tanka och utmana dom och dven for mig sjalv. (Terese).

Dokumentation av elevers formagor

Ett par av lararna tog upp att dokumentation av elevers formagor utfors for att alla i arbetsla-
get ska kunna ta del av elevers utveckling i olika larmiljéer. Denna dokumentation noterades i
avsedda dokument som innehaller kunskapskrav. Dessa hanterades av olika personalkatego-
rier som samspelar med eleven, till exempel elevassistenter. Dessa noteringar anvandes som
ett stod for larare for att forandra lektioner men ocksa som en dokumentation éver tid for ele-
vers kunskapsutveckling.

Jag maste ha koll pa alla vad de gjort och inte gjort och vad de klarat av sa da har vi ett system
dar vi stryker och kryssar i for varje barn. Det ocksa vara att de klarat nagonting i slojden, till
exempel att mata. D4 vet jag det till nasta gang jag planerar en lektion. (Camilla)

Samtliga l&rare uttryckte att de framst anvander formativ beddmning for att samla in inform-
ation om elevers prestationer och hur de agerar i sitt larande vars syfte &r att vara en grund till
forandringar av den framatsyftande undervisningen (Hattie & Timperley, 2007). Bedomning-
en sker i en standigt aterkommande process. (Black & Wiliam, 1998; 2009). Vi tolkar det som
att de efterstravar att finna elevers proximala utvecklingszon dar storst mojligheter finns for
appropriering av ny kunskap (Saljo, 2014). Vi drar slutsatsen att lararna aterkommande soker
forklaringar till elevers svarigheter i den omgivande larmiljon for att omforma undervisningen
utifran elevernas behov vilket tyder pa att de intar ett specialpedagogiskt relationellt perspek-
tiv (Ahlberg, 2015).

7.4 Kommunikationens betydelse for larare och elev

Forstaelse och uttryck

Kommunikation &r en grund i larmiljon for att kunna forsta och uttrycka sig genom att sam-
spela med andra manniskor. Samtliga larare uttryckte att de anvander verbal kommunikation i
samspel med eleverna. Kommunikationen ar betydelsefull for att larare och elever skall forsta
varandra. Nagra av dem menade att den verbala kommunikationen behdver kompletteras med
ett stod. Detta stod kan vara av individuell karaktar utifran elevers behov av att tolka och ut-
trycka ett sprak.

Kommunikation &r A och O for att vi ska forsta varandra. (Sofie)

Vilket extrastod som behdvs om det skall vara tecken, bilder eller ndgot annat stod i form av
konkret material eller sa finns inga begransningar kring. (Terese)
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Flera larare menade att kommunikationen har en stor betydelse nar de synliggor larandemalen
for eleverna. De uttryckte att de anpassar kommunikationen utifran elevers férmaga att forsta.
Nagra av lararna menade att de dven begransar innehallet i kommunikationen for att elever
ska ges Okad mojlighet att forsta.

Jag forenklar och bryter ner mélen [...] i sma bitar. Om det bara &r text tar man det valdigt for-
siktig och tar bara en mening i taget och pratar om vad det egentligen betyder. (Berit)

Vi kan fortydliga och forklara utifran var kursplan sa de vet nyttan med det de gor. (Terese)

Det ger absolut en effekt i larandet om de sjalva forstar malet och vad de ska lara sig och dar
tror jag faktiskt att det formativa kommer in valdigt mycket. Man maste synliggora hela tiden
for eleven. (Sofie)

Alternativ- och kompletterande kommunikation

Flera av lararna kom in pa betydelsen av att elever kan tolka och forsta sina larandemal. De
menade att larandemalen behéver kompletteras med alternativ- och kompletterande kommu-
nikation, AKK, som tydliggor informationsoverféringen. Lararna ansag att kompletteringarna
kan utgoras av till exempel bilder eller andra visuella stéd som stottar impressiv- och expres-
siv kommunikation.

Det dr en enkel bild. Det ar nagra som pratar pa en tecknad bild och sa star det tala, alltsa malen
for att kunna tala enkel engelska. Bilderna ar ganska enkla men de hjalper till att fortydliga att
de &r tala vi ska gora. (Berit)

Till skillnad fran flera larare som foresprakar en frekvent anvandning av AKK menade en av
dem att hon i storre utstrackning anvéander en verbal kommunikation i samspel med eleverna.
Hon léaste deras larandemal verbalt ur grundsérskolans laroplan men uttryckte dock att hon
drog en slutsats utifran denna tillampning av verbal kommunikation och menade att det skulle
ge storre effekter for eleverna att tolka informationen om den kombinerades med hjalp av
bilder.

Jag pratar mer muntligt och kanske att det & mer hjalp om jag anvénder bilder nér jag laser ur
grundsarskolans laroplan. De kanske forstar mer da. (Frida)

Det tar till sig tack vare bilderna aven om de laser och ser vad det star. Bilden bara stottar kan
man sdga. (Berit)

Nagra larare beskrev dven att AKK tillampas i instruktioner som en forstarkning till den ver-
bala kommunikationen. Denna forstarkning uttrycks vara ett verktyg for att eleven ska kunna
tolka och forsta instruktionens innebdrd. En av lararna forklarade att hon med fordel kan peka
pa ett visuellt ord som har betydelse for arbetets genomforande.

Da kan jag skriva enstaka ord som de forhaller sig till. Det kan vara sagans uppbyggnad hur den
borjar, vad som &r i mitten och hur den slutar. (Berit)

Metakognition

Flera larare kom in pa behovet av en visuell forstarkning for elever vad galler hur en formaga
kan upptackas. Larare menade att elever har svarigheter att uppfatta nar de tagit ett steg vidare
i sin larprocess eller vilka steg i utvecklingen som larandemalet innehaller. Flera av lararna
menade att elever med funktionsnedsattningar &r i behov av en forstarkning for att kunna upp-
fatta och se hur en férmaga kan yttra sig eller att sjalva bli medvetna om néar de har tagit ett
steg framat i sin larprocess.
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Det blev en san uppsténdelse och han fattade inte vad det var han kunde. Nar jag filmade kunde
han se och forsta att han har en mangduppfattning upp till fem. (Berit)

Nar de laser brukar jag spela in pa iPad for att visa deras progression i larandet. (Maria)

Det ar inte med automatik att de ser en progression i sitt larande utan man maste paminna om
det. De &r i nuet, de kommer inte ihdg hur de utfor det och vad de kunde forra gangen de arbe-
tade med detta. Vad pratar du om? Det har har jag alltid kunnat! Da far man visa dom den dar
filmen, ett bevis pa hur de gjorde. Vi dokumenterar garna med film eller med bilder sa de kan se
vad de lart sig for att forstarka forstaelsen. Forstaelsen ar jattesvart for dem. (Berit)

Flera av lararna menade att de samtalar med eleverna om deras prestationer mot larandema-
len. Under de verbala samtalen stallde lararna fragor till eleverna om vad de gjort och hur
dessa prestationer forhaller sig till larandemalen. De ansag att elever i hog utstrackning ofta
svarar ja pa vagledande fragor som géller vad de gjort under lektionen utan att kunna fora en
vidare dialog om hur prestationen forhaller sig till elevens nasta steg i sitt larande.

[...] sen efter lektionen tar vi om det dér. VVad var det vi sa i borjan? Vad var det ni skulle
kunna? Ni skulle ju I&sa en text, ni skulle 6versatta och ni skulle prata med varandra. Har ni
gjort det? Ja! svarade da. (Berit)

Delaktighet

De flesta larare beskrev att elever har svarigheter att veta vad som ar nasta steg i larandet. De
uttryckte att elever dessutom har svarigheter att uttrycka vad de behover trana pa for att na en
hogre niva. Detta ar nagot som de flesta ldararna ansag och delar uppfattning om. Lararna be-
skrev att eleverna behover vagledning av sina larare for att kunna vara delaktiga i dessa mo-
ment.

Jag kan tanka mig att det just for vara elever svart att peka pa vad de behover trana pa aven om
man forsoker poangtera pa detta valdigt mycket. Jag tror att de ibland har lite svart att séatta ord
pa vad de egentligen skulle behova trana pad och inse vad som &r viktigt for dem att kunna.
(Eva)

Flera av lararna ansag att elever &r i behov av konkreta larandemal for att ges majligheter att
bli medvetna och upptacka vad larandet riktas emot vid aterkopplingar. En av lararna beskrev
att hon upplever delaktighet hos eleverna nar de ar engagerade och har en egen drivkraft i
larandet.

Jag vet inte hur mycket de forstdr av kunskapskraven men man kénner i alla fall att jag forsokt
visa och bearbeta dem lite grann. Och sa aterkommer man till det efter ett litet tag. Kommer ni
ihdg att det stod i laroplanen att du skulle kunna det? Och nu kan du det! [...] ja det &r ju stan-
digt att halla pa och foérenkla och visa nar de har klarat ett delmal. Och de blir glada i stunden,
det blir de ju, men det &r svart, ahh, hur ska jag sdga, de &r inte s& medvetna om det men nér jag
paminner om det. (Berit)

Stod av larare i samspel

En av lararna menade att larare kan vara ett stod i samspelet med elever. Hon uttryckte att det
férekommer verbal kommunikation mellan larare och elever som anvands till att vagleda ele-
ver vidare i sitt larande. Lararen uttryckte att hon staller reflekterande fragor till elever for att
de ska reflektera dver hur de lar sig eller vad som kravs for att komma vidare i larandet.

35



Da fick man muntligt beratta fér mig... Just det med att reflektera varfor blev det ratt och varfor
blev det fel, ar det ju ocksa viktigt. Det blev ju jattebra har men varfor inte dar? Och sa jamfora
varfor det blev som det blev. (Terese)

For att elever ska ta sig vidare i sitt larande menade flera larare att de standigt lotsar eleverna
framat i larandet med hjélp av verbala och vagledande fragor. Utan detta stod uttryckte larare
att eleverna inte nar sin fulla potential och menar att detta ar betydelsefullt for dem. Stodet
ges i elevens larmiljo i ett kommunikativt samspel mellan elev och larare i.

Nagon gang har jag gjort sd har att de har skrivit en beréttelse och dé har vi pratat om att en be-
rattelse ska innehdlla nét i borjan, ha en handelse i mitten dar det hander nagot och sa reder det
ut sig i slutet. Detta har de fatt skriva om och sedan ldsa varandras berattelser. Sen brukar jag
stalla fragor till dem for att de ska reflektera eller vagledas framat och utveckla skrivandet. Jag
fragar till exempel om det finns en borjan, finns det nagot i mitten och hander det nat i slutet?
Ibland har det funnits detta men ibland inte och da har jag kunnat fraga vad skulle du kunna
skriva sa det blir mer spannande? (Berit)

Till skillnad mot flera larare som menade att elever kan stottas framat i sitt larande med hjélp
av vagledning av ldarare men ocksa i samspel med kamrater uttryckte en av lararna att elever
kan misslyckas att nd sina mal av olika anledningar. Lararen delade uppfattningen med de
ovriga att elever ar i behov av aterkommande stod av sina larare for att minska risken for att
misslyckas att na sina larandemal men menar att nar hon fortlopande samtalar med elever om
formativ bedémning och uppsatta larandemal 6kar detta risken att de blir stressade och har
svart att prestera pa egen hand. Léraren ansag att det ar svart for elever att uppratthalla en
kravniva pa egen hand i sitt larande eftersom de stundtals uppvisar att kunskaperna inte &r
befésta utan larares stod.

Sen far man ocksa ténka att det de klarade denna vecka kanske de inte klarar om tva veckor helt
sjalva. Skall jag da ga tillbaka och ta malet igen? Eller blir det ett misslyckande for eleven? Hur
kan man gora med det? Det ar en svar balansgang. (Frida)

Kamratbeddmning

En larare menade att bedémning kan utforas av fler personer an larare. Hon beréttade om
kamratbedomning och hur elever kan anvanda varandra som resurser i sitt larande. Da elever
samspelar i larmiljon végleds de av larare for att kunna lyfta och fa syn pa samt bekrafta
varandras kompetenser. Da elever anvander varandra som resurser innebar detta att de visar
varandra hur uppgifter ska genomféras eller hur kamraten ska tanka vidare for att kunna ut-
veckla arbetet. Lararen stéttade elever genom att vagleda dem att stélla fler nyfikna fragor om
kamratens arbete. Lararen menade ocksa att elever kan pusha och hjélpa varandra att forsta att
de natt ett larandemal.

De som last beréattelsen kan komma med lite tips som den andra kamraten kan anvéanda i sitt ar-
bete. De kan fraga vilken farg bilen hade som kamraten sedan kan fortsatta att skriva lite mer
om. D& anvander de varandra som redskap. [...] Nasta kamrat kan saga gor sa hér, tank sa har,
gor inte sd har och sd kan de instruera varandra och hjalpa varandra att forsta uppgiften.
[...Jnégra av vara elever klarar redan att se nér de nétt sitt mal men andra kamrater behover stod
i att inse och forsta detta. (Berit)

Uppmuntran

Samtliga larare kom in pa att elever &r i behov av att 6ka sin sjalvkéansla och vaga tro pa sig
sjalva men aven att vaga utfora arbetsuppgifter tillsammans med sin larare for att utvecklas.
Lararna ansag att personlig uppmuntran och berém ges mycket frekvent i undervisningen och

36



ar en nodvandighet for att lyfta elevernas sjalvkansla. Samtliga ansag att elever med en ut-
vecklingsstorning har en avsaknad av att tro att de kan pa egen hand.

Titta vad du gjort det har bra, liksom. Det ar ju ofta sé dér... Man lyfter dom hela tiden. Titta du
klarade det! De blir stolta. De méste tro pa sig sjalva. Det ar det handlar om. Att lyfta, att de tror
pa sin formaga. Jag tror det ar jatteviktig! Man kan bara rycka pa axlarna och sdga att eleven
vill ju inte. Da sker ingen utveckling. Man maste hela tiden vara pa. Du klarar det! Du kan det
har! Vi forsoker! Jag kan hjalpa dig. Vi gor det tillsammans. Hela tiden det har att man passar
dem framat. Sa far man ofta saga. (Maria)

Samtliga larare menade vid aterkoppling av elevers prestationer att de anvander mycket be-
rém och uppmuntran. Som ett komplement till den uppmuntrande aterkopplingen uttryckte
samtliga larare betydelsen av att ge stod och bekraftelse vad det ar eleven presterar, bade vi-
suellt och verbalt. Denna bekréftelse och stottning sker i stunden, hér och nu vilket &r betydel-
sefullt for att kunna bli medveten om sitt larande och sin uppvisade formaga. For att 6ka ele-
vers delaktighet och forstaelse av sin aterkoppling menade larare att det ar betydelsefullt att
undervisa elever hur de kan tillampa sin aterkoppling.

Om man tydliggér under tiden som de lar sig sd kan man fa dem mer delaktiga och hoppas att
man kan fa med sig dem i deras egna larande. (Camilla)

Jag benamner vad eleven kan, till exempel nu laser du sa tranar du mer och mer pa detta. Till
slut kommer du lara dig lasa. (Sofie)

Det &r ju det hér att man tydligt kan visa pa att det gar framat och att de utvecklas. Da blir de ju
delaktiga pa ett annat satt. Man maste prata med barnen om vad vi lart oss och varfor. Nar man
fyller i och bekréaftar larande i alla kunskapsrutorna da kan eleven saga: Jag kan ju faktiskt det
har nu! (Eva)

Jag kan fraga vad det var de skulle lara sig och aterkoppla till det de gor just nu och sdga: Nu
har du ju uppnatt det! Nar de har gjort en muntlig presentation tittar de lite férvanande och da
sager jag: Kommer du inte ihdg vad det stod i kursplanen? Och da sager jag det forenklat att nu
har du statt framfor klassen och redovisat. Det var det har det stod och nu har du verkligen gjort
det. Aven om jag hjalper till att siga: Vad star det sen da? Nu kan du séga nésta sak... S& har
de i alla fall gjort det de skulle och det ar en del av malet. (Berit)

De flesta larare uttryckte att elever &r delaktiga och engagerade i sitt larande nar de arbetar
med individuella arbetsschema som kommuniceras av larare genom skriftliga anvisningar
eller i kombination av kompletterande stod, till exempel bilder. Lararna menade att dessa ar
forberedda och framlagda pa elevers arbetsplatser. Flera av lararna kom in pa att elever kan
vara delaktiga i val av arbetssatt vid tematiska inslag i undervisningen.

Varje elev har egna arbetsscheman som ar anpassade efter dem. Det gor dem bade sjalvstandiga
och delaktiga for de ar ju anpassade efter var och en sa de skall kunna klara sig sjalva. For da ar
de delaktiga. Sen bestdmmer jag ju naturligtvis vad som skall vara i arbetsschemat. (Sofie)

I teman kan elever vara mer delaktiga utifran vad de &r intresserade av till exempel, vad de vill
arbeta med eller var de vill gora studiebesok fast det ar jag som larare som styr omradena uti-
fran kursplanen. (Terese)

Samtliga larare beskrev betydelsen av att skapa en god kommunikation utifran elevers moj-
lighet att forsta och uttrycka sig som ett viktigt redskap i den samspelande larmiljon
(Vygotskij, 1978). De lyfte fram betydelsen av en alternativ- och kompletterande kommuni-
kation som starker elevers mojligheter att forsta sin omvarld. De flesta lararna betonade
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angelagenheten av att kommunikationen ar anpassad utifran elevernas behov, for att ge dem
mojligheter till delaktighet och larande i samspel men dven forstaelse av olika situationer. Vi
drar slutsatsen att larare arbetar aktivt med att anpassa elevernas larmiljo for att ge elever moj-
ligheter att vara delaktiga utifran olika delaktighetsaspekter sasom tillganglighet, engagemang
och autonomi (Soznyi & Sodergvist Dunkers, 2015). Detta kan tyda pa att scaffolding an-
vands i samspelande situationer i larmiljoer.

Vi drar ocksa slutsatsen att larare ser bedomning som ett medierande redskap enligt den soci-
okulturella teorin for att elever ska appropriera ny kunskap (Séljo, 2005). Inom det specialpe-
dagogiska relationella perspektivet ses kommunikation och relationer i ett samspel mellan
elever och larare som betydelsefullt (Ahlberg, 2015). Flera av studiens larare beskrev bedém-
ning i sin undervisning i likhet med ett redskap, for att stodja elevers larande i riktning mot ett
bestamt mal. Detta tyder pa att larare efterstravar att elevers larandemal maste befinna sig
inom den proximala utvecklingszonen dar potential finns for elevers utveckling (Séljo, 2014).
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8 Diskussion

| detta avsnitt diskuterar vi vara huvudresultat i relation till tidigare forskning. Vi ger ocksa
forslag pa vidare forskning.

8.1 Hur arbetar larare med formativ bedémning?

Berthén (2007) och Frithiof (2012) beskriver bada i sin forskning att elever i grundsarskolan
varit utsatta for ett prioriterat fokus pa omsorg i motsats till en kunskapsutveckling. Frithiof
beskriver till och med att larare undvikit en kunskapsutveckling hos elever med anledning av
radsla och oro for att elever med en utvecklingsstérning skulle belastas for hart. Larare i stu-
dien beskrev sin undervisning i relation till grundsarskolans senaste laroplan och upplevde att
den numera inneholl hogre kravnivaer an tidigare kursplaner. Vi fann i var studie att det fore-
kom beskrivningar liknande dem som Frithiof visar pa nar det galler radsla for att eleverna
kan skadas av att bedomas. Detta kanske kan bero pa att elever i grundsarskolan inte anses ha
potential till utveckling eftersom forvéntningar i vissa fall ar begréansade. Samtliga larare i
studien upplevde dock att beddmning kréavs som en grund for l&rares undervisningsplanering.

En annan relevant podng som larare beskrev var att de omsorgsinriktade situationerna kunde
utvecklas till mer kunskapsutmanande undervisning genom att larare 6kade medvetenheten
om elevers specifika malbeskrivningar hos elevassistenter. De omsorgsinriktade situationerna
kunde eventuellt utvecklas till lartillfallen genom att elevassistenter ges en storre insikt i ele-
vernas pagaende larande i olika larmiljoer. Larare och elevassistenter dokumenterade uppvi-
sade formagor fran elever som grund for undervisningsplanering vilket exempelvis Cornelius
(2013) har beskrivit som gynnsamt for undervisningens kvalitet. Eventuellt &r resultaten i
denna studie delvis ett uttryck for de nuvarande styrdokumentens okade fokus pa bedémning.

Lararna i var studie var samstammiga i sin uppfattning om att det ar komplicerat att arbeta
med bedémning i grundsarskolan och att det ar svart att fa till en diskussion kring larprocess-
en med eleverna. Flera larare beskrev att elever var i behov av bade stéttning/scaffolding och
att undervisas i att uppfatta sitt larande samt fa en insikt i vad nasta steg i larprocessen inne-
bar. Var uppfattning ar att larare stannade i ett konstaterande att elever ar i behov av stéttning
och végledning. Lérare i grundsarskolan behdver eventuellt utarbeta arbetssatt som stodjer
elevers metakognitiva kunskaper.

Formativ beddmning kan ses som en process men ocksa som ett pedagogiskt redskap for ele-
vernas larande (Black & Wiliam 1998; 2009). Vara resultat visar att lararna ser sin undervis-
ning som en standigt pagaende process dar olika moment av den formativa bedémningen in-
ryms. Den mest férekommande anvandningen var aterkoppling fran elev till larare som ger
information om elevernas prestationer och deras sétt att tanka for att 16sa uppgifter. Lararna
beskrev betydelsen av prioriterade anpassningar utifran elevernas behov i den efterféljande
undervisningen. Vikten av en sadan anvandning stods av manga tidigare studier om formativ
beddmning (Hattie & Timperley, 2007; Black & Wiliam, 2009; Ruiz-Primo, 2011; Jonsson,
2013). Nar larare samlade in information och anpassade sin efterféljande undervisning ansags
betydelsen av att eleven befann sig ndra sitt nasta utvecklingssteg. S&ljo (2014) visar att moj-
ligheter till appropriering av ny kunskap finns inom elevers proximala utvecklingszon.

Vara resultat tyder ocksa pa att nar larare forandrade sin undervisning sags kommunikationen
for att synliggora larandemalen for eleverna som sarskilt betydelsefull. Detta har papekats i
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flera studier (se exempelvis, Hattie & Timperley, 2007; Black & Wiliam, 1998; 2001; 2009).
Det framkom &ven i var studie att lararna beskrev att eleverna ar i behov av medierande red-
skap i form av alternativ- och kompletterande kommunikation AKK, for att kunna uppfatta
larandemalen och forsta nar de hade lart sig nagot. Utifran detta resultat drar vi slutsatsen att
larare inte i tillrackligt hog omfattning synliggor hur en formaga kan se ut for sina elever for
att de eventuellt ska ges storre mojligheter att uppfatta nar ett larande har skett. Black och
Wiliam (2001) och Hattie (2009) har visat att den formativa bedémningen kan vara effektiv
om den kommuniceras utifran elevernas behov. Detta ger positiva effekter dven for elever i
behov av sérskilt stéd. Man visar vagen for larande i riktning feed forward.

Ingen av lararna anvande visuella stod for att pavisa progression och vad som bor vara nésta
steg i elevernas larprocess fram till det specifika malet. Daremot anvéandes foton eller annan
dokumentation i syfte att uppvisa kunskaper och ge mojligheter for elever att jamfora sin da-
varande kunskap med den nuvarande. Da elever ar i behov av stottning och vagledning i en
sadan process star detta inte i Gverensstammelse med forskning som menar att larare behdver
utveckla metoder for att elever med funktionsnedsattningar ska ges mojlighet att delta mer
aktivt i larandet (Chan, Konrad, Gonzalez, Peters & Ressa, 2014). Da effekterna av formativ
bedémning okar nar aterkopplingar ges i forhallande till specifika mal (Hattie & Timperley,
2007) indikerar vara resultat eventuellt att lararna behover utveckla medierande redskap som
eventuellt kan bidra till att ge fler elever mojligheter att fa stod att skapa inre bilder av hur en
formaga kan gestaltas. Dessa strategier skulle eventuellt kunna bli en utgangspunkt for en
undervisning om hur eleven ska tanka for att na nasta steg i sitt larande. Att skapa stod for
inre bilder kan méjligen ge elever i grundsarskolan en stérre begriplighet, engagemang och
mojlighet till 6kad autonomi, att kunna bestdmma 6ver sitt handlande i sitt larande.

8.2 Uttrycker larare att de arbetar for att paverka elevernas
delaktighet i dess larprocess?

Studien visar pa att larare tycker att bedomning innehaller flera delar som upplevs vara kom-
plicerade att arbeta med. Elevers reflektion 6ver sitt larande &r en del och ytterligare kompo-
nenter som av larare upplevs vara svara att hantera vilka &r relaterade till elevers majligheter
till delaktighet i sin larprocess. Undervisningen stéller idag hogre krav pa att larare arbetar
aktivt med att utveckla elevers ansvar, inflytande och delaktighet i sin larprocess i jamforelse
mot tiden innan inférandet av den nya laroplanen, Lgrsarll (Skolverket, 2014).

Ett intressant resultat &r att flertalet av lararna i studien framholl elevers delaktighet och in-
tresse, nar de arbetar med individuella arbetsschema i undervisningen. Delaktighet jamstalldes
med tillganglighet och engagemang i likhet med Szdnyi och Séderqvist Dunkers (2015) del-
aktighetsmodell. Denna arbetsform kan betraktas utifran olika synvinklar. Ar det sa att elever
med funktionsnedsattningar behover en tydlig arbetsgang for att fa drivkraft i larandet? Uti-
fran detta synsétt skulle larare i dessa situationer ge elever mojligheter att utveckla strategier
for att kunna hantera sjalvbedémning, utifran specifika malbeskrivningar med stottning av
synliggorande larandemal, dar larandet tydliggors i en visuell progression som har visats av
Mitchell (2014). Att som larare vara medveten om och nar elever bast kan fa goda effekter av
delaktighet i sin larprocess, dr en utmanande uppgift. Viss forskning visar pa varierande ef-
fekter av formativ bedomning utifran vilka kognitiva funktioner det specifika larandet kraver
(Kingston & Nash, 2010). Igenkannande arbeten med en tydlig organisation skulle eventuellt
kunna vara en strategi att bejaka for larare i grundsarskolan. Mojligen skulle situationer dar
larandet &r mer iordningstéllt, med fordel eventuellt kunna anvandas for formativa processer
sasom sjalvbedomning och aterkopplingar. Detta eftersom larandet mojligen far en storre
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prioritet och eventuellt kraver mindre kognitiva funktioner da arbetsuppgifter &r tydligt orga-
niserade for elever med utvecklingsstorning eller andra funktionsnedsattningar.

Delaktighet anser vi inte var ett entydigt begrepp for lararna, vilket 6verensstammer med
Skolverkets (2009) slutsatser om att larare ar i behov av att utveckla en gemensam begrepps-
bild kring delaktighet. L&rarna visade dock att de tog hansyn till flera olika aspekter av delak-
tighetsmodellen, da de anpassade larmiljon i syfte att bli tillganglig for eleverna.

8.3 Hur beskriver larare kommunikationen med eleverna vid
aterkoppling av elevernas prestationer mot larandemalen?

Kommunikationens betydelse framhdlls av lararna som en grund for att kunna samspela med
omgivningen i en larmilj6. De var av olika uppfattningar om hur de anpassade och komplette-
rade den verbala kommunikationen utifran elevernas mojligheter att forsta denna.

Att anpassa och stodja kommunikationen i larmiljon ansags vara viktigt och var en aterkom-
mande beskrivning fran samtliga larare i studien. De beskrev sin uppfattning ur ett relationellt
specialpedagogiskt perspektiv som soker forklaringar till svarigheter for elever i den omgi-
vande miljén med dess relationer och samspel. Férutom att anvanda sig av AKK férekom
aven beskrivningar av att anpassa kommunikationen med en begrédnsad méngd i taget i syfte
att ge elever mojligheter till forstaelse. Detta Gverensstammer med vad Chan, Konrad, Gonza-
lez, Peters och Ressa (2014) betonar som en viktig strategi i arbetet med elever med funkt-
ionsnedsattningar. Thunberg (2011) beskriver att kommunikation har en tydlig koppling till
de sex olika aspekterna av delaktighet och att kommunikationen &r en viktig sida av delaktig-
het i 1armiljén. Om eleverna inte kan tolka kommunikationens budskap eller har mgjligheter
att uttrycka det som 6nskas, reduceras deras mojligheter att kdnna engagemang och tillhorig-
het i ett sasmmanhang samt deras mojlighet att kunna bestdmma 6ver sitt handlande eller
kunna bidra i en gemensam aktivitet. Vygotskijs (1978) tankar kring den narmaste utveckl-
ingszonen blir i detta sammanhang central och bor ses i ljuset av Thunbergs studier kring
AKK. Barnet lar sig att kommunicera av och med varandra i en social samverkan.

En kombination av kompletterande stod ger positiva effekter for fler elever att forsta kommu-
nikationens avsikter (Thunberg, 2011) vilket inte kan pavisas forekomma i resultatet. Vi fann
att 6vervagande del av lararna betonade betydelsen av AKK, men beskrev att dessa inte fore-
kom i en multimodal anvéndning.

Overvagande del av lararna beskrev att elever ar i stort behov av berém och uppmuntran for
att starka deras tro pa sin egen formaga i sin larprocess. Resultaten visar att uppskattning i
likhet med personligt berdm inte var riktat mot en specifik punkt. Detta ar helt i motsatt till
vad forskningen beskriver som effektiv aterkoppling. Hattie och Timperley (2007) menar att
personligt berdom i form av verbal uppmuntran & mer ineffektiv eftersom den i storre ut-
strackning ar riktad mot individens egenskaper, i jamforelse med specifik aterkoppling.

Mitchell (2014) visar a sin sida, pa att elever med funktionsnedsattningar i storre utstrackning
riskerar att hamna i misslyckanden, vilket kan leda till sdmre sjélvuppfattning, rédsla etcetera,
vilket ar i likhet med vad de flesta larare beskrev. Mitchell visar dven pa att larare behover
prova olika strategier for att elever ska lyckas att ga vidare i sitt larande vilket &r i motsats till
larares beskrivning da aterkopplingen upphor. Forskning visar att det ar betydelsefullt att ha
forvantningar pa elevers ldarande att alla ska lyckas och samtidigt skapa en tillatande attityd
(Black & Wiliam, 2001; Hattie, 2009) vilket resultatet i detta sammanhang inte visar.
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8.4 Anser larare att formativ bedomning kan paverka elevernas
maluppfyllelse?

Det som framkom i studien var att 6vervdgande del av l&rarna hade en stor entusiasm infor
anvandningen av den formativa bedémningen och sag denna som en resurs i elevernas
maluppfyllelse. Flera larare beskrev att det var ett sokande efter att upptacka och besluta vil-
ken tillampning som var mest betydelsefull och att det till viss del saknades kunskap om ef-
fektiva metoder. Detta dverensstammer med Bennett (2011) som riktar kritik mot tidigare
forskning, om att larare inte har tillrdcklig kunskap for att valja bland olika variationer och
tekniker for att fa goda effekter av den formativa bedémningen.

Det forekom dock en viss skepsis till att formativ bedomning paverkar elevers maluppfyllelse
positivt. Var studie visar alltsa att det kan finnas en viss tveksamhet hos larare att anvanda sig
av formativ bedéomning. Nagra av lararna valde att se bedomning likt en dom som ocksa har
visats av Taras (2010) vilket eventuellt kan tolkas som att larandet inte betraktas som en pa-
gaende process dar eleverna ar delaktiga och kan fa stottning pa sin vag mot det specifika
malet. Da formativ bedomning upplevs leda till misslyckande for eleverna ser vi denna asikt
som en forsvarande faktor for att kunna planera undervisningen i elevernas proximala ut-
vecklingszon. I ett sociokulturellt perspektiv skulle begreppet scaffolding komma vél till pass
dar eleven ges mojligheter i samspel med l&raren att utveckla ett larande med hjalp av medier-
ande verktyg, till exempel visuella stod eller modellering av en férmaga. Inom det relationella
specialpedagogiska perspektivet foresprakas att larmiljon ska anpassas for att méta elevers
behov. | jamforelse med detta perspektiv ser vi att ett misslyckande mer faller inom ett indi-
vidinriktat, kategoriskt perspektiv dar svarigheter mer anses vara individoundna (Ahlberg,
2015).

8.5 Avslutande reflektioner

Vi ville unders6ka om och hur larare anvander formativ beddmning i sin undervisning och
drar nu slutsatsen att studien visar att formativ bedémning ar en framtradande handling i
lararnas undervisning. Det tyder pa att det eventuellt har skett en forandring i larares syn pa
att bedoma elever i grundsarskolan, utifran gallande styrdokument. Lararna sag i stor omfatt-
ning orsaker till elevers svarigheter i den omgivande larmiljon, vilket tyder pa att de intar ett
specialpedagogiskt relationellt perspektiv pa elevers larande. Daremot ansags det att det fanns
svarigheter i att utveckla arbetssatt som ger eleverna mojligheter att uppfatta och forsta sitt
larande likt en pagaende process. Samtliga larare i studien beskrev att elever med fordel kan
stottas av medierande redskap, vilket vi d&ven kunnat ta del av i litteraturgenomgangen.

Nér det galler om och hur larare arbetar for att elever ska vara delaktiga i sin larprocess, fann
vi i studien att delaktighet inte &r ett entydigt begrepp bland larare. De upplevde begrénsning-
ar i elevernas delaktighet som vi tolkar htra samman med att elever &r i behov av stéd for sin
metakognition och sjalvreglering. Lararna beskrev dven att de stundtals soker metoder for att
Oka delaktigheten hos eleverna.

Det forekommer en begransad forskning om de praktiska implikationerna om hur larare an-
vander formativ bedémning i sin undervisning for elever med utvecklingsstorning eller andra
funktionsnedsattningar. Likasa hur larare arbetar for att mojliggora elevers delaktighet i sin
larprocess, vilket mojligen pavisas i var studie. Genom att géra detta begripligt kan resultatet i
denna studie bidra till en dkad forstaelse och kunskap men aven ett bidrag till innebérden av
hur begreppet formativ bedémning uttrycks, uppfattas och anvénds av larare i undervisningen
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8.6 Forslag till fortsatt forskning

Som vi tidigare papekat finns inte sd mycket forskning eller studier gjorda i grundsarskolan
om formativ bedémning och &n mindre med inriktning mot elevers delaktighet i sin larpro-
cess. Framst géller tidigare resultat elever med andra funktionsnedséattningar. Att specifikt

gora fler undersokningar i grundsarskolan ar relevant och kanns betydelsefullt for att kunna
utveckla undervisningen for elever och larare i denna skolform. Det som vi tycker &r intres-
sant och ger som forslag till vidare forskning ar om visualiserade stod for att tydliggora ele-
vernas larprocess i en progression skulle kunna 6ka deras delaktighet i sin egen larprocess.
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Bilagor

Bilaga 1 - Intervjuguide
1. Bedémning har fatt ett storre fokus i grundsarskolan. Vad tycker du om det?
2. Vilken installning har du till formativ bedémning?

3. Hur arbetar du med formativ bedémning i din undervisning?
-Vilka strategier anvénder du dig av i anvandandet av formativ
beddmning?
-Hur synliggdrs den formativa bedémningen i undervisningen?
-Vilka redskap har du tillgang till i den formativa bedémningen?

4. Pa vilka satt ar eleverna delaktiga i den formativa bedémningen?
Ge exempel pa det!

5. Vilka effekter far formativ bedémning for elevernas larande?
Ge exempel pa det!

6. Hur kommunicerar du med eleverna nar du aterkopplar deras prestationer mot
larandemalen?
Ge exempel pa det!

7. Far formativ bedomning nagra effekter pa elevernas delaktighet i sin egen
larprocess? Ge i sa fall exempel!

8. Finns det nagra nackdelar for eleverna med formativ bedémning?
Ge exempel pa det.



Bilaga 2 - Missivbrev

Hej!

Vi heter Ulrika EImgren och Mia Brorsson och studerar halvtid pa speciallérar-
programmet med inriktning utvecklingsstorning vid Géteborgs universitet. Vi
laser nu var sista termin i utbildningen och ska skriva vart examensarbete.

Vart valda forskningsomrade ar formativ bedémning. Vi ar intresserade av att
skapa oss en djupare forstaelse samt fa en ékad kunskap inom omradet.

Syftet med foreliggande studie &r att undersdka om och hur larare i grundsarsko-
lan tillampar formativ bedémning samt om och hur larare arbetar for att gora
elever delaktiga i sin l&rprocess.

Vi undrar déarfér om vi kan intervjua dig, som har vardefull information for vart
arbete. Vi kommer att samla in data genom att genomfora individuella intervjuer
med larare som arbetar inom grundsarskolan. Intervjun berdknas ta ca 45-60
minuter och kommer att spelas in. Data vi samlar in kommer endast att anvandas
till vart examensarbete och ingen obehdrig kommer fa tillgang till den. Det ar
frivilligt att delta i studien och du kan nar som helst avsluta din medverkan.
Namn pa personer som medverkar i studien kommer att avidentifieras. Da stu-
dien ar genomférd kommer all insamlad data att forstoras.

Vi hoppas att du vill delta! For att vi ska kunna genomféra studien behéver vi
ett medgivande fran dig via mail senast den ...... Efter att du gett oss ditt med-
givande kontaktar vi dig, for att boka en tid for intervjun. Om du har nagra fra-
gor ar du valkommen att hora av dig till nagon av oss eller var handledare, Eva
Myrberg, universitetslektor, Goteborgs Universitet.

Tack pa forhand for visat intresse.

Med vanlig halsning
Ulrika EImgren 070-0000000, aaa@bbbbb

Mia Brorsson 070-0000000, aaa@bbbbb
Eva Myrberg: aaa@bbbbb
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