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Abstract

Syfte: Syftet med var studie var att undersoka pa vilket satt nagra svensklarare pa hogstadiet
arbetar med och vilken erfarenhet de har av formativ bedémning i skrivprocessen avseende
elever i skrivsvarigheter.

Teori: Studiens teoretiska ramverk utgérs av formativ bedémningsteori. Grundlaggande ar
definitionen av formativ beddmning som beddmning for larande samt de nyckelstrategier,
nyckelprocesser och aktorsroller som ingar i teorimodellen. Centrala begrepp for studien &r
formativ bedémning, summativ bedémning, feedback, undervisningskontext och relationellt
perspektiv.

Metod: Studien ar kvalitativ och vi valde den semistrukturerade forskningsintervjun som
metod for insamling av studiens empiri da vi intervjuade sex svensklarare som undervisar pa
hogstadiet. Vi har utgatt fran en tematisk analysmodell vid bearbetning och analys av studiens
empiri.

Resultat: Formativ bedomning ses som en process som dger rum i elevernas pagaende arbete
och ar ett framgangsrikt arbetssatt for samtliga elever. | det formativa arbetet anvands
modellerande verktyg samt sjalvvardering, larar- och kamratrespons. Elever i skrivsvarigheter
ar i behov av tatare aterkoppling av sin larare under skrivprocessen, i direkt anslutning till
pagaende arbete. Denna aterkoppling, i form av kortare delmal, sker oftast muntligt. For dessa
elever forstéarks aven skriftlig respons muntligt. Det finns en tydlig medvetenhet kring vikten
av att ta reda pa elevers behov och vilka anpassningar som krévs for att de ska utvecklas
vidare i sin skrivutveckling. Det efterfragas mojligheter att inom organisationen skapa
forutsattningar for tatare och mer flexibla kontakter med eleverna i skrivprocessen. Behovet
av kompetensutveckling, bade nar det géller las- och skrivutveckling/svarigheter samt kring
arbetet med formativ bedémning ar tydligt. Det framkommer att behov av specifik kunskap
behdvs inom andra omraden &n bedémning for att formativ bedémning ska bli effektfull.
Skolans organisation behover ge mojlighet till kollegialt larande dar bedémning, kunskapssyn
och forhallningssatt star i fokus. En forutsattning for att det formativa arbetet ska vara
framgangsrikt ar ett gott klassrumsklimat samt fortroendefulla relationer. Storst betydelse har
lararen vars kunskap och forhallningssétt ar avgorande.



Forord

Arbetet i studien har vi till storsta del genomfort tillsammans, vilket forsvarar beskrivning av
enskilda insatser. Inledning, Bakgrund, Resultat och Diskussion har skrivits helt gemensamt,
medan nagra avsnitt, dar vi fordelat huvudansvaret, inledningsvis skrivits individuellt for att
sedan sammanstallas. Anneli hade ansvar for Tidigare forskning och litteraturgenomgang och
Susanne ansvarade for Teoretiskt ramverk och Metod. Under varterminen har vi arbetat
tillsammans en arbetsdag/vecka samt dven koncentrerat arbetet i nagra sammanhangande
perioder.

Vi vill rikta stort tack till informanterna som intresserat tog sig tid att intervjuas samt till
kollegor som engagerat sig och funnits till hands. Extra stort tack till vara familjer och vanner
som stéttat oss och mojliggjort vart arbete.
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1 Inledning

I Laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet, Lgrll (Skolverket, 2011a)
betonas att alla elever har ratt att fa forutsattningar att na sa langt som majligt i sin
kunskapsutveckling, oavsett vilken niva de befinner sig pa. Den formativa bedomningen har
en central roll i dagens skolsystem och vi &r, utifran var specialisering inom sprak-, las- och
skrivutveckling, intresserade av hur anvandandet av formativ bedémning kan se ut nér det
handlar om skrivprocessen for elever i skrivsvarigheter. Formativ bedémning ska ge
aterkoppling under inlarningsprocessen och den ska peka ut mal samt ange var eleverna
befinner sig i larprocessen (Lundahl, 2014). Under var utbildning till speciallarare har det
blivit &n tydligare for oss att formativ bedéomning av elevers kunskaper och formagor ser olika
ut och att den praktiseras pa olika sétt.

| dagens informationssamhalle stélls krav pa sprakliga och kommunikativa kompetenser
(Hansson, 2010). Samhallets krav och skolans undervisning bygger pa att eleverna har
formaga att lasa och skriva da dessa ar nyckelkompetenser for inlarning i skolans samtliga
amnen (Liberg, 2010 b).

Elevernas majligheter att na sa langt som majligt i sin kunskapsutveckling &r beroende av
konkret och tydlig aterkoppling och respons i direkt anslutning till elevens arbete (Klapp,
2015; Sward & Karlsson, 2017). Sprakutveckling ingar i skolans samtliga @&mnen och i
svenskamnet ar skrivprocessen central. Att uttrycka sig i skrift mojliggor reflektion och
utveckling av tankandet (Bjar & Liberg, 2010). Wengelin (2009) redogor for att skriftlig
formaga mojliggér kommunikation med olika mottagare och syften. For att kunna méta
eleven utifran dess sprakliga forutsattningar kravs att alla larare har goda kunskaper, kring
las- och skrivutveckling samt las- och skrivsvarigheter, i ett brett spektra (Liberg, 2010Db).

Studiens syfte &r att understka pa vilket satt nagra svensklarare pa hogstadiet arbetar med och
vilken erfarenhet de har av formativ bedémning i skrivprocessen avseende elever i
skrivsvarigheter. Studiens teoretiska ramverk utgors av formativ bedémningsteori. For att
samla in empiri anvéands den kvalitativa forskningsintervjun som metod. Bearbetning och
analys av empirin utgar fran en tematisk analysmodell.

Inom lararyrket utgor bedomning en betydande del av arbetet. Formativt bedémningsarbete
ingar i lararens uppdrag och vi vill med denna studie synliggora hur formativ beddmning
anvands i skrivprocessen i arbetet med elever i skrivsvarigheter. Resultatet kan ses som
betydelsefullt och kan komma till anvandning av verksamma léarare. Oss veterligen har ingen
liknande studie genomforts. Var forhoppning &r att den kan vara ett bidrag for att sprida
kunskap kring behov av kompetens och specifika kunskaper inom andra omraden &n just
beddmning for att den formativa bedémningen ska bli effektiv. Darmed kan den dven utgéra
ett avstamp for fortsatt forskning inom omradet.

| uppsatsens avsnitt ingar visst material fran den undersékningsplan som legat till grund for
var studie.



2 Bakgrund

| detta avsnitt presenteras bakgrund till det problemomrade som ligger till grund for var
studie. En kortare historisk bakgrund beskrivs géllande skolans uppdrag och férhallningssétt
gentemot elever i skolsvarigheter. Vidare belyses skolans dvergripande mal avseende
sprakutveckling, vikten av att elever utvecklar god las- och skrivférmaga samt risker med
brister i dessa formagor. Avslutningsvis ges en redogorelse for syfte, mal och uppdrag kring
beddmningsarbetet i skolan.

En bredare och mer omfattande forskningsoversikt av relevans for den foreliggande studien
presenteras i avsnittet Tidigare forskning och litteraturgenomgang.

2.1 Historisk bakgrund

Ratten till skolgang har sina rotter i folkskolestadgan fran 1842, da skolplikt infordes fran sju
ars alder och det bestamdes att alla barn skulle fa mojlighet att lara sig vissa kunskaper och
fardigheter (Ahlberg, 2013). Sedan skolplikt inférdes, har det funnits elever som av olika
anledningar inte kunnat tillgodogora sig skolans undervisning. Istallet for stod eller anpassad
undervisning sanktes kravnivan. | borjan av 1900-talet inrattades hjalpklasser, ett system som
fortsatte utvecklas fram till 1960 -talet vilket medforde en stark segregering (a.a). 1962 ndmns
for forsta gangen specialundervisning och en gemensam speciallararutbildning inférs. 1 Lgr
80 moter vi begreppet En skola for alla (Skoldverstyrelsen, 1980) dér skolans uppgift
beskrivs vara att motverka elevers skolsvarigheter och elevstodet ska ges i den reguljara
undervisningen. Specialpedagogiken praglas, fran mitten av 1970-talet och fram till idag, av
att soka lésningar pa elevernas larandeproblem pa organisations-, grupp- och individniva
(Ahlberg, 2013).

2.2 Skolans uppdrag

| skolans uppdrag ingar att anpassa undervisningen efter varje elevs forutséttningar och
behov. I skollagen finns tydliga riktlinjer att utbildningen ska ta hansyn till barns och elevers
olika behov samt att stod och stimulans ska ges for att varje elev ska utvecklas sa langt som
mojligt. Stravan ska vara att uppvaga skillnader i forutsattningar for att tillgodogora sig
undervisningen (SFS 2010:800, 1 kap. 48). Vidare beskrivs uppdraget i Lgr 11:
”Undervisningen ska anpassas till varje elevs forutsattningar och behov. Den ska framja
elevernas fortsatta larande och kunskapsutveckling med utgangspunkt i elevernas bakgrund,
tidigare erfarenheter, sprak och kunskaper.” (Skolverket 20114, s.8).

Ofta ar det i skolvarlden som eleven méter samhallets och omgivningens innehall och dar
kraven blir tydliga, vilket i sin tur staller krav pa att kunskap finns hos de vuxna i skolan for
att kunna mota elevernas behov (Liberg, 2010b). Enligt Lgr 11 (Skolverket, 2011a) &r det
rektors ansvar att lararna far den kompetensutveckling de behover i sitt dagliga arbete.

Skolverket (2011b) uttrycker i Allmanna rad for Planering och genomférande av
undervisningen:

Det ar av stor betydelse att eleverna upplever att det finns goda mojligheter att préva sig fram och
utforska granserna for den egna kunskapen och ibland géra fel utan att det far ndgra negativa
konsekvenser. Ur ett larandeperspektiv ar sédana processer mycket fruktbara. (s. 25)



2.2.1 Perspektiv

Teorins betydelse for undervisningen samt vilken utgangspunkt lararen har i sin undervisning
paverkar vilket fokus undervisningen far (Ahlberg, 2009). Perspektivet som utgor grund for
analys av vad som orsakar skolsvarigheter, har betydelse for hur en elev med svarigheter blir
bemott. | det relationella perspektivet anses skolproblemen uppsta i métet mellan miljé och
individ. Svarigheten ligger darmed inte hos den enskilda individen. I det individuella
perspektivet, daremot, menas att svarigheten ligger hos eleven, da det anses att individen &r
bérare av sina problem i skolan. Skillnaden ur vilket perspektiv skolsvarigheten betraktas, kan
utgora hinder for eleven eftersom rétt stodinsats riskerar att inte ges (Ahlberg 2013).

Enligt Scherp (2013) kravs, for att hoja elevernas kunskaper och resultat, att larare arbetar
utifran ett forandrat forhallningssatt som bestar av tva delar. ”Att fokusera pa lirprocessen
istallet for att forklara daliga resultat med brister hos eleverna samt att flytta fokus fran
faktainlarning till mer undersdkande arbetssatt och fordjupad forstaelse” (s.33).

2.3 Sprak- och kommunikationsutveckling

I Lgr 11 (Skolverket, 2011a) poangteras att ett av skolans 6vergripande mal &r att eleverna ska
fa stod i sin sprak- och kommunikationsutveckling samt att larare bor organisera och
genomfora undervisningen for att mojliggora detta stod.

Samuelsson (2009) beskriver att en 1ag las- och skrivformaga riskerar att utgora ett stort
hinder for individens mojligheter att studera vidare, utéva yrken och att delta i olika
sammanhang i samhallet. Han menar att en av skolans absolut viktigaste uppgifter &r att,
tillsammans med hemmen, arbeta for att alla elever utvecklar en god las- och skrivformaga.

Hela skolans organisation bygger pa att elever har en god formaga att lasa och skriva, att de
kan inh&mta information i grupp och enskilt samt att de kan ta emot, bearbeta och presentera
kunskap genom att anvanda sig av skriftspraket (Bjar, 2009). Skolan har ett stort ansvar for att
elevernas kunskapscirklar blir positiva och att eleverna far mojlighet att utvecklas utifran sina
forutsattningar och behov. /.../elevers olikheter med avseende pa las- och skrivférmaga ar ett
av skolans storsta problem” (s.22).

Eleverna i ett klassrum kan visa stora variationer i sprakutveckling beroende pa olika
erfarenheter, formagor och upplevelser (Liberg, 2010c). Bjar och Liberg (2010) menar att
skolan har ett ansvar att méjliggora for alla elever, oavsett bakgrund, att utveckla sprakliga
redskap for att kunna ta del av samhéllets demokratiska processer samt kunna utveckla
forstaelse for sin och andras kultur. Vidare betonas vikten av ett sprakutvecklande arbetssétt
for att barn pa olika sprakliga nivaer ska ha goda maéjligheter att utvecklas.

2.4 BedOmningsarbete

Enligt Skolverket (2011c) &r syftena med bedémning i skolan att den anvénds for att kartlagga
och vardera kunskaper, aterkoppla for larande, synliggora praktiska kunskaper samt utvérdera
undervisning. Ett av skolans mal ar att eleverna ska utveckla formaga att anvanda sig av sjalv-
och kamratbedémningar och sétta dessa i relation till egna prestationer och forutséttningar.

Undervisningens upplagg behdver ge eleven tydlig information och konkreta exempel pa, vad
de forvantas visa kunskaper och férmagor i samt hur bedémning kommer ske. | Skolverkets
(2014) stodmaterial, kring bedémningsaspekter, beskrivs detta:



Nar arbetsomradet introduceras i undervisningen ar det av vikt att eleverna far veta vilken eller
vilka formagor som undervisningen syftar till att utveckla, vilken eller vilka delar av
kunskapskraven som &r aktuella och vilka bedémningsaspekter som kommer att anvandas. (s.4)

| Skolverkets (2011b) Allménna rad for Planering och genomférande av undervisningen
uttrycks tydligt att larare bl.a. bor anvénda sig av bedémningsformer som ger eleven goda
mojligheter att uttrycka sina kunskaper och férmagor pa olika sétt, att skapa forutsattningar
for att folja och stétta elevernas kunskapsutveckling, att ge kontinuerlig aterkoppling pa
elevernas arbeten samt att analysera och diskutera beddmning av elevprestationer tillsammans

med andra larare pa skolenheten.



3 Syfte och fragestallningar

Utifran den ovan beskrivna bakgrunden &r studiens syfte att undersoka pa vilket satt nagra
svensklarare pa hogstadiet arbetar med och vilken erfarenhet de har av formativ bedomning i
skrivprocessen avseende elever i skrivsvarigheter.

Foljande fragestallningar undersoks for att uppna studiens syfte:
o Hur beskriver de intervjuade lararna formativ bedémning?

« Pavilket satt arbetar de intervjuade lararna med formativ bedomning i skrivprocessen
avseende elever i skrivsvarigheter?

o Vilka erfarenheter, mojligheter och hinder upplever de intervjuade lararna i arbetet
med formativ bedomning i skrivprocessen avseende elever i skrivsvarigheter?



4 Tidigare forskning och litteraturgenomgang

Da forskningsfaltet kring bedomning samt las- och skrivutveckling ar relativt brett, har vi valt
att i detta avsnitt presentera delar av litteratur och forskning inom det aktuella &mnesomradet
for att belysa studiens relevans. Stor tonvikt har lagts vid omraden som berér skrivutveckling
samt formativ beddmning med centrala delar som feedback och tydliggérande av larandemal.
Inledningsvis presenteras omradena spraklig formaga och lasutveckling da dessa ar tatt
sammankopplade med skrivutveckling. Avslutningsvis belyses skolans organisation utifran
ovan beskrivna omraden.

4.1 Spraklig formaga

Forskning visar enighet i synen pa betydelsen av spraklig formaga, daremot laggs tonvikten
pé olika omréden och aspekter. Hansson (2010) uttrycker att ”Spraklig och kommunikativ
kompetens far betraktas som nyckelformagor i dagens samhélle eftersom
informationssamhallet stéller stora krav pa dessa formagor” (s. 201). Ett resonemang som
ocksa Bruce (2013) belyser da hon menar att sprakande ar forutsattning for social utveckling
samt grundvalen i ett demokratiskt samhalle. Bruce tillagger dven att sprakandet &r en
forutsattning for larande.

Liberg (2010b) redogor for en annan aspekt da hon papekar att samtalet &r en av de sprakliga
processer som kravs for att lara. Liberg betonar aven att skolan har en viktig roll nér det
handlar om att vara aktor for att fora in barnet i offentliga samtalskulturer och kommunikativa
sammanhang. Har poangteras att barnet, i och med intrédet i skolans varld, behdver
komplettera sin vardagskunskap med skolkunskap och att dessa bada former av kunskap kan
betraktas som poler pa en skala. P4 samma satt gor Bruce (2013) denna uppdelning av
spraket, men hon valjer att istallet bendmna det vardagssprak respektive skolsprak.
Skolspraket kannetecknas av precision, transparens och explicitet och kan sté ”for sig sjilv”,
helt oberoende av situation och sammanhang. Detta gor att det skiljer sig markant fran
vardagsspraket som ar situationsanpassat, vilket gor att skolspraket kan uppfattas som abstrakt
och frammande. Istéllet for att vara det som underlattar forstaelse, blir skolspraket det som
riskerar att utestanga de individer som inte beharskar det (a.a.). Aven Hansson (2010) och
Nettelbladt och Reuterskiold Wagner (2014) menar att det kan finnas risk for utanforskap. For
att forhindra detta poangteras att det ar av stor vikt att tidigt identifiera barn som brister i sin
sprakliga formaga. Férutom utanforskap riskerar dessa barn att hdmmas i den allménna
utvecklingen eller riskera inlarningssvarigheter i kunskapsutvecklingen. Vidare betonas att
uteblivna tidiga insatser, pa langre sikt, kan bidra till samhallelig forlust. Parallell kan dras till
Ahlbergs (2013) beskrivning av hur viktigt det ar for elever i behov av sarskilt stod att
undervisningen:

/...Jorganiseras sa att de far anvanda spraket pa ett sadant sétt som framjar forstaelsen. En
genomténkt organisering av de medierande verktyg som anvands for att skapa en god
larandemiljo ar extra nddvandig for dessa elever. (s.149)

Annu en aspekt av spraklig formaga, lyfts fram av Bjar och Liberg (2010) da de beskriver
sprakande som ett viktigt redskap for att utveckla omvarldsforstaelse. Genom att inga i
meningsskapande, sprakliga sammanhang utvecklas vart tankande och var forstaelse for
sammanhangen.



4.2 Lasutveckling

Tunmers modell The simple view of reading, som menar att L&sning = Avkodning X
Forstaelse av sprak, ar den mest anvanda av teorierna kring lasning (Taube, Fredriksson &
Olofsson, 2015). Aven Myrberg (2001) refererar till denna modell och visar att bade
avkodningsformaga och sprakforstaelse ar avgorande for utvecklingen av lasforstaelse. En av
grundstenarna i l&sprocessen ar avkodning, vilket innebar att kunna tyda grafem/bokstav och
oversatta till ratt fonem/sprakljud och for att kunna bli en skicklig lasare behdver man kunna
automatisera avkodningen. Vid avkodning av ord anvénder sig lasaren av olika strategier, den
fonologiska, den ortografiska samt den logografiska strategin (Carlstréom, 2010). Aven
Lundberg (2008) belyser att forutsattningen for lasning och skrivning &r att bli medveten om
att ord ar uppbyggda av fonem och att dessa fonem kan kombineras i oédndlighet. Denna
medvetenhet kommer inte av sig sjalv och en del barn har sérskilt svart att
uppfatta/uppméarksamma fonemen. Avkodningens betydelse i lasprocessen betonas fortsatt av
Taube et al. (2015):

[ takt med att barn ldr sig lasa flytande fristills allt mer kognitiv kapacitet som kan dgnas at den mer
kravande forstaelsen av hela texter. En skicklig lasare som avkodar korrekt, med flyt och ratt betoning
behdver inte stod av kontexten”. (s.26)

Liberg (2010c) betonar att det dven kravs kunskap kring forstaelse for att kunna ta till sig
betydelsen av en text. Hon belyser att beroende pa ur vilken position en text ska bearbetas och
forstas, behdver lasaren kunna anvanda sig av olika forstaelsestrategier.

Taube et al. (2015) lyfter diskussionen kring fragan huruvida lasning ar en generell férmaga
eller en situerad verksamhet. Nar man talar om lasning som en generell formaga menas att en
person som klarar av att 1&sa en typ av texter dven Klarar att l&sa andra texttyper. Om man
daremot talar om lasning som situerad formaga betyder det att lasformagan inte ar generell
utan att det beror pa situationen hur lasaren forstar texten. Dessa tva standpunkter ar svara att
renodla. En persons mojlighet att forsta textmaterial kan variera beroende pa situation, men
det finns en generell lasférmaga som grund (a.a.).

4.3 Skrivutveckling

Flera forskare patalar det faktum att skrivande och skrivutveckling agnats mindre
forskningsutrymme &n Iasning och l&sutveckling. Det synliggors emellertid vissa skillnader i
hur detta beskrivs. Sward och Karlsson (2017) lyfter fram att forskningsfaltet kring
skrivutveckling ar betydligt mindre an det kring lasutveckling. De belyser att det genomforts
mycket forskning om lasning och lasprocessen medan det har skrivits mycket lite om
skrivande och det stod som elever kan behdva i denna process. Har &r de eniga med Hgien
och Lundberg (2013) som patalar att det agnats mycket mindre forskning kring skrivandets
psykologi. De skiljer sig dock at nagot da de beskriver innehallet i den skrivforskning som
gjorts. Enligt Haien och Lundberg handlade forskning om skrivande inledningsvis framst om
rattskrivning och vilka strategier skrivaren anvander for att kunna stava korrekt, men de
menar att forskningen under senare tid dven riktats mot skrivprocessen. Sward och Karlsson
patalar emellertid att skrivande ofta ndmns i kombination med lasning och att det oftast ar
lasning som fokuseras. Detta kan stallas mot den ytterligare aspekt kring sambandet mellan
las- och skrivforskning som Fitzgerald och Shanahan (2000) lyfter fram. De papekar brist av
forskning i relationen mellan lasning och skrivning. De menar att man oftast fokuserar vad
som skiljer dessa at, inte vad som férenar dem. I sin studie beskriver de att relationen mellan
lasning och skrivning forandras i takt med att las- och skrivformagan utvecklas, men att det
kravs mycket mer forskning kring detta for att relationen ska klarldggas.
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Pa samma satt som lasning beskrivs med formeln Lasning = Avkodning x Forstaelse kan
skrivning ségas vara Skrivning = Inkodning x Budskapsformedling vilket innebér att beharska
omkodning av fonem till sprakljud samt att ha kunskap om att férmedla nagot till ett exakt
budskap via bokstéver, ord och satser (Hagtvet, 2009).

4.3.1 Redskap for reflektion och tdnkande

Bjar och Liberg (2010) redogor for att skrivande ar ett redskap for att reflektera och utveckla
tdnkande samt att skrift ar en bestdndig form av tdnkande som kan bevaras. Ett resonemang
som korrelerar med den beskrivning som gors av Vygotskij och Kozulin (1986) att larande av
skriftsprakliga aktiviteter ar en intellektuell process pa en hég niva och att da barnet utvecklat
skriftspraklig kompetens, har det fatt ett redskap for abstrakt tankande och darmed aven
forandrat sitt medvetande.

4.3.2 Talsprak och skriftsprak

Skillnader och samband mellan talsprak och skriftsprak beskrivs inom forskningen. Lundberg
(2008) papekar att tal och tanke intimt hanger samman da han beskriver talet som det primara
och skriften som det sekundara som utgar fran talet. Liksom Lundberg vidhaller Liberg
(2010a) att talspraklig och textspraklig varld ar beroende av varandra da de éverlappas och
inte gar att skilja at. Daremot betonar Liberg att det finns tydliga skillnader som kan vara
betydelsefulla i barnets skrivutveckling. Dessa skillnader patalar aven Wengelin (2009) som
menar att relationen mellan talsprak och skriftsprak ar bade komplex och paradoxal for ett
barn som ska léra sig skriva. Barnet maste utveckla forstaelse for att skrivet sprak bygger pa
samma system som talat sprak, samtidigt som det behéver utveckla forstaelse for att skrift inte
ar detsamma som nedtecknat tal. Vidare betonas att steget mellan konversationssituation och
skriftspraklig kommunikation &r stort och for att kunna vara ett stod i barnets
skriftsprakslarande, poangteras att vi vuxna maste forsta innebdrden av detta steg.

4.3.3 Skrivande och skrivutvecklingens stadier

Lundberg (2008) redogdr for att skrivande ar en kognitiv process. Flower och Hayes (1981)
presenterar en modell for att visa vilka komponenter som ingar i skrivandets kognitiva
process. Lundberg (2008) lyfter fram denna modell och de delar som ingar. Den beskrivs
innefatta komponenterna skrivsituation, skrivande samt langtidsminne. Skrivsituationen
handlar om amne, syfte, mottagare, val/krav av texttyp. Skrivandet innehaller i sin tur flera
olika delar som planering, generering, revidering, utvardering och dvervakning.
Langtidsminnet &r den komponent som hjalper skrivaren med kunskap om t.ex. &mne, texttyp
och mottagare. Lundberg menar att “Det dr mycket som pagar samtidigt i huvudet pa en
skrivare” (s.38) samt att skrivprocessen inte dr en linjir arbetsgédng dér man arbetar med ett
moment i taget utan istéllet &r det cykliska processer som hela tiden justeras. Har poangteras
att han anser att den beskrivna modellen behdver utvidgas. Arbetsminnet, som Lundberg
menar ar en avgdrande komponent i processen, saknas i modellen samt att
skrivundervisningen behdver inrikta sig pa var i processen eleven befinner sig for att kunna ge
stod i ratt moment (a.a).

Inom forskningen belyses skrivutvecklingens olika stadier. En modell presenteras av Hgien
och Lundberg (2013). Inledningsvis handlar det om pseudoskrivning, dar barnet latsas skriva
— ett lekskrivande som har stor betydelse for fortsatt skrivutveckling. Detta f6ljs av
logografisk-visuell skrivning som innebar att ord utldses som bilder och kan skrivas utan att



den alfabetiska principen &r forstadd. | den efterfoljande alfabetisk-fonemiska skrivningen
borjar barnet bli medvetet om den alfabetiska principen, utvecklar formaga att dela upp ord i
fonem och anvander sig av en fonologisk stavningsstrategi. Slutligen handlar det om
ortografisk-morfemisk skrivning som &r en snabb, saker och automatiserad process dar barnet
narmar sig den vuxnes skrivning och &ven har tillagnat sig kunskaper kring morfologiska
strukturer (a.a). Fler forskare beskriver skrivutvecklingen pa liknande sétt och Hgiens och
Lundbergs redogorelse stammer véal 6verens &ven med de faser som beskrivs av Hagtvet
(2009) och Liberg (2010a).

| ett resonemang, som kan ses i relation till skrivutvecklingens stadier, redogor Lundberg
(2008, s.51) for fem olika dimensioner i skrivutvecklingen:

1. Stavning — fran klotter till korrekt och automatiserad stavning av ord

2. Meningsbyggnad och text — fran enklaste skriftliga budskap till sammanhéangande texter med korrekt
meningsbyggnad

3. Funktionell skrivning — fran enkel namnmarkering till utférliga brev

4. Skapande skrivning — fran enkel handelse till livfulla, fantasifulla och kreativa uttryck

5. Intresse och motivation — fran hart skrivmotstand till skrivgladje

Det framhalls att alla dimensioner samverkar och om dessa vore helt korrelerade skulle de
inte behova sarskiljas, men da de olika dimensionerna visar upp olika utvecklingsforlopp ar
det befogat att skilja dem at for att kunna synliggora och identifiera skriftspraksutvecklingen.
| nasta avsnitt redogors for forskning om nagra faktorer som tycks paverka skrivutvecklingen.

4.3.4 Faktorer som paverkar skrivutvecklingen

Da det handlar om att identifiera vad som paverkar skrivutvecklingen lyfter forskare fram
olika faktorer. En del handlar om elevens enskilda kunskaper och formagor. Detta belyses av
t.ex. Chrystal och Ekvall (2009) som redogor for att eleven behover kunskap pa olika
sprakliga nivaer for att lyckas lara sig skriva. Grundlaggande fardigheter som att t.ex. forma
bokstéver, anvanda bade versaler och gemener och lara sig regler for stavning och
interpunktion behdver kombineras med manga fler fardigheter. En av dessa ar att lara sig nya
genrer och de karaktérsdrag som foljer dessa. Skrivinlarning handlar om att handskas med en
stor mangd konventioner samtidigt. Detta sker bade pa global niva, t.ex. vad géller
textstruktur och pa lokal niva, t.ex. hantering av formella aspekter som stavning,
sammansattning av ord och bokstavsformande (a.a.). Detta &r en beskrivning som
samstammer med Wengelins (2009) resonemang, men hon papekar att ytterligare en utmaning
i barnets skrivutveckling ar att skrivande innebar kommunikation med nagon som inte &r
narvarande. Sward och Karlsson (2017) gor annu ett tillagg da de menar att det inte bara ar
elevens lingvistiska kunskap och kompetens som paverkar elevens skrivutveckling utan aven
faktorer sdsom koncentration, motorisk och kognitiv formaga samt férmaga att planera.
Svarigheter kring dessa gor, enligt Sward och Karlsson, att eleven kan behdva stod under hela
eller delar av sin skoltid.

Andra faktorer som lyfts fram inom forskningen handlar inte om enskilda elevers férmagor
utan om skolans betydelse. Denna betydelse uttrycks av Samuelsson (2009) som belyser att
den beteendegenetiska forskningen visar att skolan och undervisningen spelar stor roll nar det
handlar om barnets skriftsprakliga utveckling. Han poangterar att det inte rader nagon konflikt
mellan att se genetiska faktorer som orsak till varierande formaga kontra att lata omgivningen
gora det mdjligt att fordndra samma forméga. “Den beteendegenetiska forskningen som har
visat att det foreligger en genetisk risk for att utveckla las- och skrivsvarigheter bor istallet
stimulera skola och larare att vara extra uppmarksamma nar det géller barns skriftsprakliga
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utveckling och i synnerhet nér det galler att utveckla effektiva las- och skrivpedagogiska
metoder” (s. 86). Samuelssons resonemang kan sittas 1 relation till Hagtvets (2009)
papekande att barn som borjar skolan med svaga skriftsprakliga forutsattningar ar mycket
sarbara ur pedagogisk synvinkel och riskerar att utveckla las- och skrivsvarigheter, tappa
tilltro till sitt eget larande och hamna efter i kunskapsinhdmtning. Hon belyser dven att
forskning visat ett tydligt samband mellan elevers sprakliga kompetens vid skolstart och deras
skriftsprakliga kompetens i ungdomsaren.

4.4 Beddmning

Lundahl (2014) beskriver att i vart kunskapssamhélle, dar livslangt larande betonas, har
motivet for bedomning andrats fran att enbart urskilja individer till att &ven ge individen
kunskap om starka och svaga sidor, dvs. kunskap som hjalper individen att gora val och att
utvecklas. Att synen pa bedomning forandrats lyfter dven Korp (2011) fram. Hon betonar att
forskning i amnet har stor betydelse da den ger oss nya perspektiv och ny kunskap. Olika
diskurser paverkar oss, t.ex. satt att tala om och forstd bedomning, men dven hur man
kulturellt ser pa sambandet mellan skolprestationer och intelligens. Dessa forestéllningar visar
sig i diskussioner och i analyser i politiska sammanhang och i medier samt i vardagliga
sammanhang. Uppfattningar om beddmning i skolan formas genom komplicerade processer.
Stor betydelse, nar det handlar om larares bedémningsarbete, har lararens egna erfarenheter
av skolgang och av att bli bedémd. Lérarens utbildning paverkar naturligtvis, men framst ar
det radande kultur, arbetssatt och synsatt, pa den skola dar lararen arbetar som tycks ha
avgorande betydelse (a.a). Hur politik, policy och kultur paverkar larares
beddmningspraktiker tas aven upp av Black och Wiliam (2005), men i sin artikel gor de
jamforelser ur ett internationellt perspektiv da de jamfor bedémningstraditionerna i Frankrike,
Tyskland, England och USA vad galler relationen formativ och summativ bedémning. Det
som beskrivs ar att Frankrike, Tyskland och England har klassrumspraktiker som innehaller
lararbedomningar i olika grad, men att manga bedomningsbeslut baseras pa formella tester.
Detta skiljer sig mot hur det &r i USA, dar det summativa bedémningssystemet ar sa stort att
det, enligt forfattarna, inte finns mojlighet till formativ bedémning. Gipps (1999) betonar &
ena sidan, betydelsen av politiska, kulturella och sociala sammanhang i relation till synen pa
bedémning, men & andra sidan fokuserar hon ocksa pa att en avgorande faktor vid
kunskapsbeddmning &r relationen mellan den som beddmer och den som beddms.

4.4.1 Formativ bedémning

Lundahl (2014) héanvisar bl.a. till Klugers och DeNisis (1996) forskning dér det visas starka
beldgg for att formativ bedomning leder till signifikant forbattring av larande.
Forskningsresultaten galler flera olika lander, oavsett skolamne och alder pa elev.

Wiliam (2013) patalar att en bedémning kan anvandas bade summativt och formativt och att
det snarare &r funktionen av bedémningen som bor kallas summativ eller formativ. Nagot som
kan kopplas till senare forskning dar Black och Wiliam (2018) menar att det inte behdver rada
konflikt mellan summativ och formativ bedémning eftersom all beddmning borde handla om
att skapa tillforlitliga sammanstallningar av elevernas kunskaper och larande.

I sin forskningsoversikt definierar Black och Wiliam (1998a) formativ bedémning som
bedémning for larande. Leahy, Lyon, Thompson och Wiliam (2005) menar: “What we need is
a shift from quality control in learning to quality assurance” (. 18) och beskriver att
beddémning for larande inbegriper att undervisning anpassas vid behov under tiden som
larandet pagar, vilket sakerstaller kvalitet. Harlen (2005) kopplar bedomning for larande till
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formativ beddmning samt beddmning av larande till summativ bedémning. Hon menar att
skolsystemet maste innehalla bedomningskriterier dar bada dessa former ingar da
effektiviteten med formativ bedomning kombineras med reliabiliteten i den summativa. Detta
kan jamforas med den beskrivning som gors av Jonsson, Lundahl och Holmgren (2015) dar
de menar att beddmning for larande ofta likstélls med formativ bedémning, vilket inte alltid &r
en passande jamforelse da formativ bedémning har som syfte att bedéma medan bedémning
for larande &r en larandeprocess. Hirsh (2017) menar att i begreppet formativ bedémning
hamnar fokus ofta pa de effekter som kan uppkomma vid anvandandet av feedback,
kamratbedémning och sjalvbedémning i undervisningen. Istallet valjer Hirsh begreppet
formativ undervisning, da hon anser att dar stalls synliggorandet, formen och analysen av
undervisningen i forgrunden: “Formativ undervisning kan darmed definieras som ett begrepp
som satter fokus pa hur undervisning utforskas, utvecklas och formas utifran vad larare vet
om eleverna och ser i sin undervisnings- och klassrumspraktik” (s.9). Aven Hirsh och
Lindberg (2015) redogor for vikten av att formativ beddmning i lika hog utstrackning handlar
om utformning av undervisningens innehall och miljo istéllet for att enbart inriktas pa att
forma eleven. Vidare betonas vikten av att larare anvander bedémningsinformation for analys
och foréandring av den egna undervisningen, samt att skolledare anvander resultaten som del i
det systematiska kvalitetsarbetet.

4.4.1.1 Olika synsatt pa formativ bedémning

Sward och Karlsson (2017) papekar att forutsattning i formativ larmiljo ar att det finns
kriterier for bedomning och att malen med undervisningen ar tydliga fér eleverna. Formativ
bedémning ses som en standigt pdgaende process vars grundsyn ar att kunskap ar socialt
konstruerad och dar eleven utmanas utifran sin egen kunskapsniva. Elevens sjalvvardering,
feedback fran kamrater och larare hjélper eleven att se var den befinner sig i forhallande till
kunskapskraven. Déar formativ beddmning anvénds i praktiken ar det mest effektiva for
elevens larande, lararens aterkoppling till eleven pa en metakognitiv niva (a.a). Liksom Sward
och Karlsson belyser Pryor och Crossouard (2008) att formativ bedémning pavisar
metakognitiv reflektion i den formativa bedémningsprocessen. Parallell kan dras till Hirsh
(2017) som betonar sambandet mellan formativ beddmning och hela undervisningskontexten,
som hon menar spelar roll i forstaelsen av formativ bedémning och formativa processer.

Torrance (2007) redogor for att den formativa bedémning som styr undervisningen manga
ganger har fokus pa maluppfyllelse istéllet for att fokusera larandet, vilket han bendamner
bedémning som larande. Aven Hume och Coll (2009) belyser dilemmat med att
bedémningskulturen handlar om att elever maste uppfylla vissa kriterier for att erhalla ett
betyg. Da gar beddmningen fran att vara bedémning for larande till bedémning som larande
vilket kan medfora att eleverna blir beroende av l&raren och deras larande riskerar att bli
kortsiktigt (a.a). Sadler (2007) menar att implementeringen av arbetet med formativ
bedomning ibland skulle kunna uppna motsatt effekt, da risk finns att fokus blir att lotsa
eleven till godkanda resultat pa bekostnad av arbetet med att eleven ska forsta syftet med
larande. Sadler likstaller detta med bedomning som larande och menar vidare att da sa ar fallet
finns risk att eleven tror att det handlar om larande nér det i sjélva verket handlar om
beddémning. Detta kan jamfdras med Lams (2016) beskrivning av att klassrumsmiljoer, dér
bedémning som larande anvands, hjélper eleven att bli medveten om sin larandeprocess, fa
okad forstaelse for larandemal, bedomningskriterier och feedback.

Olika synsatt och aspekter pa formativ bedomning menar kritiker kan utgora en svaghet. En
av dessa ar Bennett (2011) som i en kritisk granskning av formativ beddmning lyfter fram sin
syn pa att det inte finns en samstammighet kring begreppet, att det &r svart att mata
effektiviteten av bedémningen samt att lararna maste ha tillracklig kunskap och ett nytt
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arbetssatt tar lang tid att implementera. Detta sammantaget, menar han, gor att formativ
beddmning kan vara en svag punkt i utbildningssystemet som helhet.

4.5 Feedback

Innehallet i feedback varierar vilket lyfts fram inom forskningen. Inom formativ bedémning
anvands feedback for att peka ut mal och ange var i larprocessen eleven befinner sig
(Lundahl, 2014). Han poangterar vikten av att skilja mellan formativ feedback och det som
kallas kunskap om resultat, vilket ocksa kan ses som en slags aterkoppling. Hans resonemang
kan sattas i samband med Klapps (2015) beskrivning av effektiv feedback dar hon patalar att
feedback som enbart ar bakatsyftande ar ineffektiv. Hon menar att det som karaktariserar
effektiv feedback ar att den ar framatsyftande, konkret, uppgiftsfokuserad (inte elevfokuserad)
och att den har ratt tajming. Detta korrelerar med Shutes (2008) redogérelse for vad feedback
behover fokusera pa. Det har pavisats i manga studier att formativ feedback forbattrar bade
elevernas larande samt lararnas undervisning, men att eleverna behdver vara mottagliga och
den feedback som ges maste vara malrelaterad, fokuserad och tydlig (a.a).

Shute (2008) l&gger till ytterligare en aspekt som bor tas i beaktande jamfort med Lundahls
och Klapps resonemang, namligen att feedback i skriftlig form fran lararen &r att foredra, da
denna aterkoppling &r mer objektiv och ger eleven majlighet att ta in den i sitt eget tempo.

Hattie & Timperley (2007) menar att det ar feedback, i form av.omdémen, som har storst
effekt och ar det mest kraftfulla verktyget att anvanda for att leda elevens utveckling framat.
Berém och beldning, &ven om dessa kombineras, har inte alls samma effekt. Detta bekréftas
av Klapp (2015) som belyser att motivationsforskningen har pavisat att inre bel6ningar,
kopplade till kompetenser och kunskaper, skapar inre drivkraft och hjélper eleven att
langsiktigt utveckla ett fordjupat forhallningssétt till sitt eget larande. Vidare beskrivs att yttre
beldningar, kopplade till personliga egenskaper/prestationer, istéllet kan skada den inre
motivationen om de anvands i for stor omfattning. Resultat fran forskningsstudier har visat att
da summativ feedback ges, tenderar betydelsen av annan bedémning, t.ex. formativ
beddmning i form av skriftliga omdémen, att blekna (a.a).

Formativ feedback ska ge eleven mojlighet att utveckla metakognitiv formaga i sitt larande
enligt Black, Harrison, Lee, Marshall och Wiliam (2004). De menar att &ven sjalvbedémning
och att eleven ser sitt larande i delmal &r nodvandiga komponenter for att eleven ska utveckla
metakognitiv férmaga. Har lyfter de fram kamratrespons som ett viktigt komplement till
sjalvbedomning och bedémning fran larare, da eleven kan ha lattare att ta emot synpunkter
fran en kamrat. Kamratrespons mojliggor aven for eleven att ta ett annat perspektiv och
darigenom utveckla sitt eget larande (a.a). Koppling kan goras till Black och Wiliam (2009)
som pekar pa att kamratrespons ar en av nyckelstrategierna i formativt arbete. En annan
parallell kan dras till Phillips & Soltis (2014) som beskriver att nyckeln till verkligt larande &r
att det sker i en &ndamalsenlig aktivitet, som genomfdrs i ett socialt sammanhang.

Umgange med vuxna och kamrater i samarbetspraglade sociala sammanhang ger en ung
person som ar i fard med att lara sig stora mojligheter att iaktta, imitera och med tiden ocksa
utveckla hogre psykiska funktioner. ( Phillips & Soltis, 2014, s.94)

For att eleverna ska fa maojlighet att 6va sin formaga att ge och ta emot feedback patalas
betydelsen av att skolan behdver ge modeller fér detta genom att medvetet strukturera
upplagget av undervisningen (Hattie & Timperley, 2007). Aven Nicol och Macfarlane-Dick
(2006) redogor for vikten av formativ bedémning/feedback och att eleverna maste fa
praktisera detta. ” /.../if students are to be prepared for learning throughout life, they must be
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provided with opportunities to develop the capacity to regulate their own learning /.../”
(s.215).

Da det handlar om kopplingen mellan formativ feedback och elever i skrivsvarigheter pavisar
Graham och Harris (2000) att effekten i skriftlig formaga starks hos alla elever som i
undervisningen far mojlighet att strukturerat arbeta med sjélvvardering och bearbetning av
sina texter, men att detta ar av extra stor betydelse for elever i skrivsvarigheter. Genom
medveten undervisning som innehaller tydliga strategier och positiv feedback har dessa elever
storre mojlighet att utveckla skrivformagan pa ett sétt de inte klarar pa egen hand, till skillnad
mot manga elever som beskrivs som goda skribenter (a.a). Detta belaggs av Hattie (2013) som
papekar att elever i svarigheter ar i behov av tydlig exemplifiering, konkret malbeskrivning
och direkt uppféljning da de inte alltid har formaga att, pa egen hand, skatta sin prestation och
kunskap i forhallande till kunskapsmal.

4.5.1 Utmaningar med feedback

Om feedback inte ges vid ratt tillfalle, i ratt utformning eller under ratt omstandigheter
riskerar den att inte bli utvecklande for eleverna (Hattie & Timperley, 2007). Vilket synsétt
som rader kring formativ bedémning speglar &ven innehall och anvandning av feedback. Det
synliggors olika stéllningstaganden till detta. Black och William (2009) menar att
klassrumspraktiken ar formativ da larare, elever eller klasskamrater tar steg i sitt larande i en
positiv riktning och Shute (2008) definierar formativ beddmning som nagot som
kommuniceras till eleven i syfte att forbattra larandet. Ett annat resonemang lyfts av Torrance
(2012) som menar att formativ beddmning kan ses som formativ &ven om responsen, liksom
foljden av den, ar negativ:

Reading critical comments, even when accompanied by advice about how to improve, can be
as disconcerting as recieving a poor grade, especially if the critical comments are unexpected
or if the reader disagrees with them. Thus assessment is always formative, it will always
impact on students and have a central place in what and how students learn, but not
necessarily in a positive sense. (5.334)

Det finns en utmaning i att formativ bedémning sker i sociala sammanhang tillsammans med
andra, menar bl.a. Black och Wiliam (2009) och Torrance (2012). De betonar vikten av
medvetenhet kring detta eftersom larandeprocessen paverkas. En paverkan som, enligt dem,
framfor allt &r positiv da det handlar om att lara tillsammans, men att ocksa risk for negativ
respons kan forekomma. Detta ar nagot som aven problematiseras av Van Zundert,
Sliujsmans och Van Merriénboer (2010) da de pavisar att kamratbedomning behover
innehalla respons samt argument for den beddmning som genomforts. De belyser att denna
bedémning forlorar larandepotential om den endast omfattar vardering av nagons arbete. Som
ett medel for att 6ka larandepotentialen lyfter Wiliam (2013) fram checklistan, dar uppgiftens
innehall konkretiseras i tydliga punkter, som ett anvandbart verktyg vid sjalv- och
kamratbedoémning.

4.6 Tydliggorande av larandemal

Beddmningsmatriser beskrivs som en modell i arbetet med formativ bedémning. Jonsson
(2014) lyfter fram att bedémningsmatriser, forutom att géra det mojligt att férmedla till
eleven vad som forvantas, dven har stor betydelse for elevens mojlighet att fa stéttning i och
sjalvvardera sitt resultat. Han menar att detta gor att elever upplever matriser som anvandbara
och forklarande. For att underlatta elevernas forstaelse for anvandningen av matriser papekar
Jonsson, att dessa behover goras tillgangliga genom forklaringar och genom att anvéndas vid
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ratt tillfallen. De bor innehalla kriterier som ar nabara och noggrant anpassade till uppgifterna.
Pa samma satt menar Wollenschlager, Hattie, Machts, Moéller och Harms (2016) att matriser
ar effektiva for att gora mal tydliga, men att detta inte &r tillrackligt. En avgorande faktor,
menar de, ar den feedback som eleven far av lararen. Lararen maste vara uppmarksam pa att
den innehaller effektiva aterkopplingsfragor och information om forbattring av uppgiften,
bade for att fa direkt effekt men ocksa for att eleven ska kunna sjalvvardera sitt arbete (a.a).

Nordrum, Evans och Gustafsson (2013) menar att det finns en risk med att lata elever bli
alltfor styrda och beroende av kriterier som ska uppfyllas da det kan bidra till att elever far
svarare att 6verfora och tillampa kunskap fran ett sammanhang till ett annat. Wiliam (2007a)
belyser detta, men poéngterar att det beror pa vilken typ av matris som anvands. Han
redovisar tva olika typer av bedomningsmatriser, uppgiftsspecifik samt generell. Den
generella som inriktas mot ett amnesomrade, en viss formaga eller flera uppgifter som liknar
varandra, menar Wiliam passar bast i formativt syfte. Den uppgiftsrelaterade beskrivs, trots
att den ofta upplevs mer konkret av eleven, begransa elevens mojlighet att anvanda kunskapen
I andra sammanhang. Ytterligare en aspekt som kan stéllas i relation till detta lyfts fram av
Jonsson och Svingby (2007) samt Panadero och Jonsson (2013). De poéngterar att
medvetenhet bor finnas att en och samma matris kan anvandas i formativt syfte for att stédja
elevens larande och samtidigt som den utgor grund for summativ bedémning.

4.7 Skolans organisation

Scherp (2013) menar att skolans arbete behtéver organiseras for att mojliggora larande hos
lararna som i sin tur gor att undervisningspraktiken blir gynnsam for elevernas larande och
utveckling. “Skolutveckling kan dven handla om att undanrdja hinder i arbetsorganisationen
for forverkligandet av de lardomar man gjort om hur man pa basta satt bidrar till de ungas
larande och utveckling” (s. 55). Det &r viktigt att man gér fran ett individuellt till ett
gemensamt larande och att det finns organisatoriska forutsattningar dar larares olika
erfarenheter och forstaelse kan motas i samarbete och dialog. Enligt Scherp &r larandets
kvalitet beroende av hur stort utrymme for organiserad reflektion och ifragasattande som
organisationen ger. Parallell kan dras till Berg (2003) som pekar pa det frirum som finns i
skolan som organisation och som beskrivs ge méjligheter att bedriva skolutveckling som
utgar fran elevens basta. Berg menar att ett frirum skapas mellan skolorganisationens yttre
granser, sasom lagar och styrdokument, och dess inre granser, sasom den enskilda skolans
radande kultur och organisation. Detta frirum kan nyttjas for utformning av innehall och form
i vardags- och utvecklingsarbetet genom ett medvetet val av analysmodeller och kéarnfragor.
Vidare menar Berg att det pedagogiska samtalet, en argumenterande reflektionsprocess, med
fordel kan anvéndas i utvecklingsarbetet for att géra skolorganisationen an mer professionell.

Utgangspunkten for samtalet kan med fordel hamtas fran organisationers praktik med syftet att
denna ska forstas och begripliggéras pa en annan niva an den vardagliga. Det pedagogiska samtalet
kan i denna mening beskrivas som ett didaktiskt méte/---/Det pedagogiska samtalet blir darmed en
integrerad aktivitet i en utvecklingsprocess som kan beskrivas som multiprofessionell. (5.223)

4.7.1 Arbetssatt och arbetsformer

Liberg (2010b) patalar att skolan har ett stort ansvar for att organisera arbetet sa att barnets
sprakliga utveckling blir s gynnsam som mojligt. Lérare och évrig personal maste ha goda
kunskaper i ett brett spektra, som gor att eleven kan métas utifran sina behov ur ett relationellt
perspektiv. Situationen avgor vilket stod som behdvs for att basta mojliga utveckling ska nas,
i synnerhet nar det handlar om barn som visar svarigheter (a.a). Ett sétt att organisera de
specialpedagogiska insatserna ar, enligt Wolff (2009), att dela in l&sare i olika subgrupper for
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att synliggora vilken orsak som finns till eventuell lassvarighet. Det kan handla om
avkodning, forstaelse eller en kombination av bada. Genom att identifiera svarigheten kan
skolan satta in ratt pedagogisk insats eftersom olika las- och skrivsvarigheter kraver olika
typer av stod.

For att 6vervinna, undanréja eller se till att svarigheter inte uppstar, bor skolans malsattning i
forsta hand vara att arbeta forebyggande samt se till att det finns gedigen kunskap hos lararna
gallande las- och skrivutveckling/svarigheter (Carlstrom, 2010). Inom forskningen finns ett
brett stod for detta belagg. Att tidigt lata barn mota las- och skrivpraktiker, av hog kvalitet,
mojliggor for barnet att 1agga grund for forstaelse och kunskapsutveckling (Liberg, 2010c;
Lundberg, 2008; Sward & Karlsson, 2017). Lundberg (2008) utokar resonemanget da han
papekar att undervisning i skrivning behover inga som innehall i skolans samtliga @mnen och
inte bara under svensklektioner och Lundberg och Sterner (2006) lyfter sambandet mellan
skrivningens betydelse for samtliga &mnen i allménhet och for matematiken i synnerhet, da
det handlar om att anvanda skrivning for att fordjupa forstaelse och larande.

Lararens betydelsefulla roll som givare av modellerande exempel kring sprakutvecklande
arbetssatt lyfts av bl.a. Gibbons (2006), Liberg (2010a), Reichenberg och Lundberg (2011)
och Sward och Karlsson (2017). Effekten av medvetet arbetssatt pavisas av Glaser, Brunstein
och Harris (2007) som redogor for framgangsrik utveckling hos elever som fatt undervisning
med tydliga skrivstrategier i kombination med strukturerad sjalvvardering. Gibbons (2006)
foresprakar genrebaserad skrivundervisning som stodstruktur och utgar fran cirkelmodellens
fyra faser. | den forsta fasen &r malet att bygga upp elevernas bakgrundskunskaper om
amnesomradet genom att lasa, samtala, anteckna och samla information. Malet for den andra
fasen ar att fa forebilder genom att studera texter inom genren och fokus laggs pa funktion
och form samt forstaelse for texttypens specifika drag. | fas tre skrivs en gemensam text dar
larare och elever arbetar tillsammans for att ge en modell for textens uppbyggnad, innehall
och sprak. Slutligen arbetar eleven individuellt i fas fyra da en egen text produceras (a.a).

I undervisningen behdver eleverna uppleva en tydlig koppling mellan aktiviteterna i
klassrummet och de beddmningsformer som tillampas for att bedémningen ska leda elevernas
larande i positiv riktning (Nijhuis, Segers & Gijselaers, 2005). Balan (2012) menar att
beddmningsmatriser kan vara en lank som tydliggor detta samband for eleverna om de
upplever att dessa har relevans och meningsfullhet i det dagliga arbetet och inte bara i
bedémningssituationer. Panadero och Jonsson (2013) patalar dock att det &r lararens
medvetna anvandande av matriser, inte matrisen i sig, som mojliggdr en positiv effekt for
elevernas larande. Ytterligare en forutsattning, enligt Jonsson (2008), &r att undervisningen
ger eleverna utrymme och majlighet att utveckla forstaelse for begrepp och bedémning. Detta
kan stéllas i relation till Torrance och Pryor (2001), som menar att det krdvs medvetenhet om
att vissa elever inte gynnas av den formativa bedémningspraktiken om de ldmnas att ta ansvar
for sitt larande, helt eller delvis, da eleverna inte har tillrackliga kunskaper for detta.

4.7.2 Lararens roll

I undervisningen ar larare och klasskamrater resurser i larandet (Liberg, 2010a). |
klassrummet kan den sprakliga spannvidden vara mycket stor och det &r av storsta vikt att
barn far inga i olika las- skriv- och skriftsamtal vilket innebar att de arbetar tillsammans med
andra och kan genomfora aktiviteter som inte skulle kunna klaras pé egen hand: Det
gemensamma lasandet och skrivandet utgor saledes viktiga stodstrukturer for den fortsatta
utvecklingen av ldsande och skrivande pa egen hand” (s.229). Nagot som styrks av Perfetti,
Landl och Oakhill (2005) som héanvisar till studier som visar att yngre barn har samma
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formaga att gora inferenser som &ldre barn, men att denna formaga inte utvecklas spontant,
utan sker i sammanhang med vuxenhandledande samtal och fragestallningar. Att lararens
betydelse ar avgorande for elevers las- och skrivutveckling da det handlar om att organisera
och strukturera undervisning samt larmiljo, pavisas av bl.a. Myrberg (2001), Liberg (2010a)
och Taube et. al (2015). Resonemangen kan sattas i relation till Hirsh (2017) som menar att
arbetssattet behover genomsyras av ett synséatt dar larandet gar fran att vara elevens ansvar
och angeldgenhet till att elevens larande sker i ett sammanhang som bidrar till moéjligheterna
for vilket larande som sker. Parallell kan dras dven till Klapp (2015) som belyser att
larandeprocessen star i centrum i de klassrum dar det rader lag grad av differentiering vilket
kannetecknas av ett positivt larandeklimat dar lararen tror pa att eleven har potential och
formaga att ta ansvar for att lara, skillnader mellan elever respekteras och elever &r resurser
for varandra. Ytterligare forstarkning aterfinns hos Wiliam (2009) som menar att den
avgorande faktorn for elevers mojlighet till framgang i sitt larande ar hur lararen organiserar
sin undervisning: “The obvious factors - class-size, the between-class grouping strategy, the
within-class grouping strategy - make relatively little difference. What matters is the quality
of the teacher” (s.4).
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5 Teoretiskt ramverk

| avsnittet behandlas teoretiska utgangspunkter som har relevans for den foreliggande studien.
Da syftet med studien &r att undersoka pa vilket satt nagra svensklarare pa hogstadiet arbetar
med och vilken erfarenhet de har av formativ bedémning i skrivprocessen avseende elever i
skrivsvarigheter, har vi valt att utga fran formativ bedémningsteori som teoretiskt ramverk i
var studie. | avsnittet presenteras detta samt begrepp som ar centrala for var studie i relation
till formativ bedémning och specialpedagogisk synvinkel.

5.1 Formativ beddmning

Formativ bedémning har, enligt Roos och Hamilton (2005), sina rotter i kognitiva och
konstruktivistiska kunskapsteorier som framkom under 1930- och 1940-talen.

Som begrepp har formativ bedémning funnits med sedan 1950-talet, men uppfattas ofta som
nagot relativt nytt (Hirsh & Lindberg, 2015). Enligt dem har dock begreppets innebérd
forandrats Over tid. Scriven (1967) lyfter formativ utvardering (evaluation) kopplad till
innehallet i kursplanen. Bloom, Hastings och Madaus (1971) vidareutvecklar formativ
utvardering till att &ven omfatta elevernas larande och hur instruktioner ges. Sadler (1989)
byter ut begreppet utvardering (evaluation) till bedomning (assessment) och pétalar dven
vikten av feedback i relation till formativ bedémning. De brittiska forskarna Paul Black och
Dylan Wiliam &r tongivande inom den formativa bedémningsforskningen och i sin
forskningsoversikt Assessment and Classroom Learning (Black & Wiliam, 1998a), dar
formativ beddmning definieras som bedémning for larande, sammanstélls en stor mangd
forskning som relateras till formativ beddmning. Bedémning for larande utvecklas nér eleven
lar sig att lara. Vidare definieras formativ bedémning av Black och Wiliam (1998b):

We use the general term assessment to refer to all those activities undertaken by teachers — and by their
students in assessing themselves — that provide information to be used as feedback to modify teaching
and learning activities. Such assessment becomes formative assessment when the evidence is actually
used to adapt the teaching to meet student needs. (s.2)

I sin artikel Developing the theory of formative assessment beskriver Black och Wiliam
(2009) att syftet ar att utveckla en teori for formativ bedémning till skillnad mot 6versikten
fran 1998, dar avsikten var att sammanstélla forskningsléget relaterat till formativ bedomning.
Teorin har sin grund i praktiknéra klassrumsforskning dar lararens roll har stor betydelse:

Our approach indicates that any evidence of formative interaction must be analysed as reflecting a
teacher’s chosen plan to develop learning, the formative interactions which that teacher carries out
contingently within the framework of that plan /---/. (5.26)

Black och Wiliam (2009) redogér for fem typer av aktiviteter, vilka enligt dem bevisats
effektiva for larande och tidigt kunde utronas som huvudsakliga inom formativ
bedémningsforskning (Black et al., 2003; Wiliam, 2007b):

- Dela framgangskriterier med eleven

- Fragor i klassrummet

- Kommentarer pa elevernas prestationer
- Kamrat- och sjalvbedémning

- Summativa prov anvands formativt

Vidare redovisar Black och Wiliam (2009) tre nyckelprocesser som tillhandahaller en bredare
teoretisk grund for formativ beddmning:
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- Faststélla var eleven befinner sig just nu i sitt larande
- Faststalla vart eleven &r pa vag (mal)
- Faststélla vad som behéver goras for att eleven ska na dit (malet)

Fem nyckelstrategier som ar grundlaggande for formativ beddémning (Wiliam & Leahy, 2015;
Black & Wiliam, 2009; Wiliam & Thompson, 2007):

1. Klargora, dela och forsta larandemal

2. Skapa och leda effektiva diskussioner, uppgifter och aktiviteter som lockar fram
belégg for larande

3. Ge feedback som for eleverna framat

4. Aktivera eleverna som laranderesurser for varandra

5. Aktivera eleverna som dgare av sitt eget larande

Inom formativ beddmning presenteras dven tre involverade aktorsroller i arbetet: larare,
kamrat, elev (Black & Wiliam, 2009; Wiliam, 2013).

Da de tre nyckelprocesserna sammanfars med de tre rollerna samt de fem nyckelstrategierna,
skapas kombinationer (se fig.1) som visar vilken nyckelprocess samt vilken aktorsroll som
kan anvandas for att fokusera respektive strategi (Leahy, Lyon, Thompson & Wiliam, 2005;
Black & Wiliam, 2009; Black & Wiliam, 2018).

Var eleven befinner sig just nu i sitt  VVad som behdvs for att eleven ska

V leven ar pa vag (mal . - 2
art eleven ar pa vag (mdl) larande na dit (malet)
1. Klargora larandemal och
framgangskriterier for larande. 2. Skapa och leda effektiva )
. . . . L 3. Ge feedback som for eleverna
Larare diskussioner, uppgifter och aktiviteter .
. e ea 1 framat
som visar beldagg for larande
Forsta och dela larandemal och
framgangskriterier for larande. . ) )
Kamrat gang 4. Aktivera eleverna som laranderesurser for varandra
Forsta ldarandemal och
framgangskriterier for larande. . ) . )
Elev geng 5. Aktivera eleverna som dgare av sitt eget larande

Figur 1. Konceptualisering av formativ bedomning (efter Black och Wiliam, 2018, s.10 — var 6versattning)

Black och Wiliam (2009) beskriver i en modell (se fig. 2) interaktionen mellan larare och elev
i den formativa beddmningsprocessen. Processen kan delas upp i flera steg. Det handlar om
vilken roll aktérerna intar i forhallande till aktuell uppgift, hur larare och elever tolkar
aterkoppling och vilken strategi lararen anvander samt vilken aterkoppling lararen beslutar sig
for att anvanda utifran syftet med uppgiften.
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Figur 2. Interaktionsmodell (efter Black och Wiliam, 2009, s.11 — var Gversattning)

Efter ytterligare forskning, utvecklar Black och Wiliam (2018) sitt resonemang och menar att
teorin kring formativ bedomning ocksa behover sattas i ett vidare teoretiskt sammanhang:
”We propose a model whereby the design of educational activities and associated assessments
is influenced by the theories of pedagogy, instruction and learning, and by the subject
discipline, together with the wider context of education” (s. 1).

Black och Wiliam (2018) poéngterar dven att hansyn maste tas till att bedomning sker i en
vidare kontext for att den ska forstas fullt ut. De menar att skolor och larare styrs av kulturella
traditioner, politiska och allménna foérvantningar géallande utbildning samt gallande normer
och varderingar inom aktuell verksamhet. I sin artikel beskriver de ocksa att deras analys
visar att den kan ge ett ramverk for larares beddmningar ur bade formativa och summativa
aspekter. Den kan ocksa hjalpa till att bringa klarhet i den ofta otydliga relationen formativ —
summativ bedémning samt vara ett stod i utvecklingen av pedagogiska studier med betoning
pa vikten av bedémning (a.a).

5.2 Centrala begrepp for studien

5.2.1 Summativ och formativ bedémning

Inom bedémningsforskningen lyfts bedomningsformerna summativ och formativ bedémning
fram. Klapp (2015), Lundahl (2014), Wiliam (2013) beskriver att det framst ar syftet och
funktionen med bedémningen som skiljer de bada formerna at. Syftet med summativ
bedémning &r att summera elevens kunskaper, vilket oftast sker i slutet av en termin eller ett
arbetsomrade, for att se om de natt uppsatta kunskapskrav. Formativ bedémning har som syfte
att ge en pagaende bedémning under arbetets gang. Den formativa bedémningen innehaller
konkret och tydlig feedback i direkt anslutning till arbetet for att stétta elevens l&rande och
mojlighet att utvecklas sa langt som majligt.

5.2.2 Feedback

Feedback kan Gversattas med aterkoppling. | foreliggande studie anvands definitionen
formativ feedback. Sadler (1989, s.120) papekar den specifika funktionen av feedback i
relation till formativ bedomning: “Feedback is a key element in formative assessment, and is
usually defined in terms of information about how successfully something has been or is
being done”. Formativ feedback behover innehélla explicit information om
forbattringsmojligheter vilket definieras: ”Feedback is information about the gap between the
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actual level and the refernce level of a system parameter which is used to alter the gap in
some way” (Wiliam, 2009, s.19).

5.2.3 Undervisningskontext

Hirsh (2017) belyser att begreppet undervisningskontext anvénds for att visa att hela
undervisningssituationen har betydelse avseende arbetssatt, metoder, innehall och
lektionsstruktur som exempelvis fysisk miljo, laromedel, gruppsammanséttning, material och
relation mellan elev-larare och elev-elev. Nér larande ska analyseras, menar Hirsh, att det ar
nodvandigt att soka forklaringar i undervisningskontexten. Det kan aldrig enbart handla om
att hitta orsaken till svarigheter hos den enskilde eleven.

Auven forstaelsen av formativ bedémning och formativa processer i klassrummet bygger pa
grundsynen att undervisningskontexten spelar roll for elevens larande. Sa snart vi stéller oss
bakom detta grundantagande behdver vi fundera 6ver hur undervisningen organiseras for att
eleverna optimala méjligheter att lara. (s.27)

5.2.4 Relationellt perspektiv

Ett begrepp som &r relevant i var studie samt ar betydelsefullt ur specialpedagogisk synvinkel,
ar det relationella perspektivet. Ahlberg (2013) redogor for att det relationella perspektivet
inte tillskriver eventuell svarighet som den enskilda individens egenskap. Svarigheten stalls
istallet i samspel och relation till andra individer samt situationer.
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6 Metod

| avsnittet redogors for den metod som valts. Vidare presenteras hur urvalet gatt till samt hur
insamling av empirin genomforts och hur denna bearbetats och analyserats. Avslutningsvis
redovisas for de etiska aspekter som legat till grund for studien.

6.1 Metodval

For att uppna studiens syfte och fa svar pa fragestallningarna valdes en kvalitativ ansats, vars
framsta uppgift ar att forsta och analysera resultat som framkommer. Metoden ar lamplig for
den har studien vars mal ar att forsta hur nagra larare/manniskor resonerar och for att finna
varierande monster i tankar och handlingar (Trost, 2010). Kvalitativ forskning ar en
forskningsstrategi som ar 6ppen dar utgangspunkten &r deltagarnas perspektiv. Analysen och
slutsatserna grundar sig i det empiriska materialet, vilket betyder att studiens design ar av
induktiv karaktar (Bryman, 2011). Ansprak pa att generalisera, forklara eller férutséga gors ej,
utan vi vill fa fordjupad forstaelse for nagra larares erfarenheter kring formativ bedémning i
skrivprocessen av elever i skrivsvarigheter varfor vi fann denna metod mest lamplig for
insamling av studiens empiri. Med en enkéatundersokning och ett storre urval skulle det
eventuellt vara mojligt att fa ett mer generaliserbart resultat, men den metoden valdes bort
eftersom den inte ger samma majlighet till djupare forstaelse (Stukat, 2011). Ytterligare
resonemang kring vart val av metod lyfts i metoddiskussionen (se avsnitt 8.1).

6.2 Urval

For att en studies resultat ska bli mer generaliserbara, d.v.s. kunna 6verforas pa en stérre
grupp, bor den ha ett representativt urval, men om studien ska gélla for en specifik grupp kan
det vara lampligt med ett icke representativt urval (se t.ex. Stukat, 2011). Var studie bygger
pa nagra larares erfarenheter, asikter och arbetssétt. Vi valde att anvanda ett icke
representativt, strategiskt urval som till viss del ocksa var ett bekvamlighetsurval (Trost,
2010). Vi &r medvetna om att detta urval inte ger ett representativt och generaliserbart
resultat, men det var inte var avsikt eftersom var studie ar kvalitativ.

Kontakt, med informanterna i var studie, togs i inledningen av arbetet med uppsatsen for att vi
skulle kunna ha mojlighet att ta kontakt med fler vid behov (Trost, 2010). Informanterna
undervisar pa fem olika skolor, med varierande upptagningsomrade avseende tatort-
landsbygd, maluppfyllelse samt socioekonomisk status i tvda kommuner. Ingen av oss arbetar
vid de berorda skolenheterna. Vi tog kontakt, via mejl, med specialpedagog pa respektive
skola som gav oss kontaktuppgifter till de svensklarare som arbetar pa hogstadiet. Vi skickade
darefter en forfragan om medverkan dar vi presenterade oss och beskrev syftet med studien.
Vi informerade &ven om etiska regler dar de utlovades anonymitet, att deltagandet var
frivilligt och att de kunde avbryta sitt medverkande nar som helst under studiens gang (se
bilaga 1). Utifran gensvaret valdes de tre informanter som svarade forst i respektive kommun.
En av informanterna drog sig ur innan intervjutillfallet och ersattes da med nésta person i tur
som svarat pa vart mejl.

Nar det galler urval av litteratur valdes den utifran studiens syfte och fragestallningar. Det
finns en ansenlig mangd forskning kring formativ bedémning i allméanhet men férhallandevis
begransad mangd kring formativ bedomning i synnerhet i relation till skrivsvarigheter. Ett
omfattande arbete med att hitta ratt litteratur och begransa vad som var relevant for var studie
gjordes. Vi har sokt i den litteratur som anvants i var utbildning till speciallarare, men vi har
aven sokt i bibliotekens sokverktyg efter vetenskapliga artiklar, avhandlingar, uppsatser samt
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annan litteratur. De sokord som primért anvénts ar: bedémning, formativ bedémning,
formative assessment, feedback, skrivutveckling, skrivsvarigheter och kunskapsutveckling.
Den valda litteraturen omfattar bade svensk och internationell forskning.

6.3 Genomfdrande

Vi valde att genomfora sex intervjuer vilket vi utgick ifran var tillrackligt for att uppna syftet
med studien. Vid genomférandet av intervjuerna anvéndes den semistrukturerade
intervjuformen. En intervjumall med éppna fragor och tillhdrande foljdfragor anvéandes.
Intervjufradgorna utformades utifran studiens fragestallningar och 6ppna fragor formulerades
med foljdfragor for att tacka in studiens aktuella omraden (se bilaga 2). Efter inledande
fragor, kring bakgrund och kunskap kring formativ bedomning samt las- och skrivsvarigheter,
stallde vi fragor kring bl.a. det formativa arbetet och upplevelsen av elevernas paverkan av
feedback. Den valda intervjuformen kan ses som anpassningsbar och foljsam (t.ex. Stukat,
2011). Samspelet som finns mellan informant och intervjuare kan resultera i att intervjun
fordjupas och mer utvecklade svar ges. Stukat framhaller att den kvalitativa
forskningsintervjun &r en tidskrdvande metod genom forberedelse av intervjuer, sjélva
genomforandet samt efterarbete i form av transkribering och analys av materialet. Det ar av
storsta vikt att intervjuaren ar forberedd eftersom det finns en svarighet i att samtidigt hantera
spontana samtalsamnen och tacka in planerade samtalsomraden (a.a).

Vi delade upp oss da intervjuerna genomfordes sa att var och en intervjuade tre informanter
enskilt. Ett val som gjordes for att, i stérre omfattning, ha mojlighet att anpassa oss och kunna
traffa informanterna under deras arbetstid samt for att intervjuperioden skulle rymmas inom
var tidsram for arbetet med studien. En aspekt som belyses av Stukat (2011) &r att det kan
utgora en nackdel att vara tva som intervjuar eftersom informanten kan kéanna sig i underlage
och ge alternativa svar. Vi & medvetna om att det ocksa hade kunnat vara en férdel med att
vara tva, da mojligheten att identifiera behov av att stalla kompletterande fragor hade varit
storre.

Den forsta intervjun anvandes som pilotstudie vilken utvarderades och reviderades innan vi
genomforde resterande intervjuer. Vid denna bearbetning forandrades var intervjumall
marginellt, vilket gjorde att pilotstudien hade fullvardig kvalité for att inga i studien.

Intervjuerna med informanterna genomfordes under arbetstid pa informanternas arbetsplatser.
Vi upplevde att informanterna var lugna och avslappnade under intervjun vilket kan bero pa
att de var i en trygg miljé som de sjalva valt. For att sékerstélla respondenternas anonymitet
och av sekretesskél gavs de kodade namn i form av Lérare 1, ldrare 2 osv... Ytterligare en
anledning till att de far kodade namn ar for att sarskilja enskilda respondenter och for att
synliggora deras asikter och tankar.

6.4 Bearbetning och analys

Med informanternas medgivande spelades intervjuerna in, via dator eller mobil. Dérefter
transkriberades det inspelade materialet i nara anslutning till intervjun. Stukat (2011) menar
att det ar tidskravande att i sin helhet skriva ut intervjuer. For att fa med viktiga fraser och
uttryck skrevs intervjuerna ut ordagrant. Citaten i resultatavsnittet har valts utifran att de visar
pa uppfattningar eller uttryck hos respondenterna som har relevans for studiens syfte och
fragestallningar. Efter att intervjuerna lasts igenom utfordes en urskiljning i varje intervju dar
vissa delar som saknade betydelse for studiens innehall utelamnades t.ex. skratt, harklingar
och smaord. Tystnad eller pauser markerades med ordet paus inom parantes.
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Ett antal analysmetoder kan anvéndas for att hantera det transkriberade materialet (Bryman,
2011). I den foreliggande studien har, vid analys och bearbetning, en tematisk analys anvants.
Det betyder att, med utgangspunkt i respondenternas svar och efter flera genomlasningar, har
studiens empiri delats in i teman och subteman (a.a). Informanternas olika erfarenheter och
uppfattningar synliggjordes under genomlasningen. Skillnader och likheter identifierades och
delades sedan in i teman utifran fragestéllningarna. For att kunna urskilja likheter och
skillnader samt for att kunna gora jamforelser kodades informanternas svar med en siffra. |
forsta bearbetningen identifierades tre temaomraden: skrivsvarigheter, formativ bedémning
samt feedback. Vid vidare bearbetning, som gjordes upprepade ganger, anvandes fargpennor
for att synliggora informanternas svar och subteman kunde urskiljas. Inom dessa gjordes
ytterligare jamférelser mellan informanternas erfarenheter. De subteman som framkom var:
Kunskaper kring las- och skrivutveckling/svarigheter, Begreppet formativ bedémning,
Kunskaper kring formativ beddmning, Formativ bedémning i skrivprocessen med elever i
skrivsvarigheter, Feedback, Hur elever i skrivsvarigheter paverkas i skrivprocessen, Hinder
kring formativ bedomning i skrivprocessen med elever i skrivsvarigheter samt
Vidareutveckling av arbetet med formativ bedomning. De skillnader, likheter och monster
som framkom i resultatet jamfordes &ven i relation till tidigare forskning och litteratur vilket
presenteras i diskussionsdelen.

6.5 Validitet, reliabilitet och generaliserbarhet

Nér en kvalitativ forskningsintervju anvands som metod &r risken att resultatet i studien blir
paverkat av att informanterna ger forvantade svar eller inte besvarar fragorna sanningsenligt
(Stukat, 2011). For att validiteten inte skulle paverkas i for stor grad blev informanterna
informerade om anonymitet, vilket vi menar ska ha bidragit till trygghet och sanningsenliga
svar.

For att 6ka reliabiliteten, genomfordes en pilotstudie dér syftet var att sakerstalla att
intervjufragorna gav oss svar pa studiens fragestallningar. Studiens reliabilitet kan ha
paverkats negativt av att yttre stérningar, som t.ex. dagsform hos informanterna. For att 6ka
reliabiliteten hade vi kunnat lata informanterna bekréafta att informationen de gett var korrekt
genom att de hade fatt ta del av de transkriberade intervjuerna. Det valdes bort eftersom var
tidsram inte tillat det.

| var studie har vi anvént ett icke representativt, strategiskt samt till viss del bekvamlighets-
urval. DA resultatet for studien endast representerar nagra specifika svensklarare ar detta inte
generaliserbart, utan géller endast for den grupp svensklarare som intervjuats.

6.6 Etik

Vid intervjuer i forskningssyfte ar det av stérsta vikt att forhalla sig pa etiskt korrekt sétt.
Kvale & Brinkmann (2014) beskriver att intervjuforskning ar ett omrade som genomsyras av
etiska och moraliska fragor. I var studie utgick undersokningen fran Vetenskapsradets (2011)
fyra forskningsetiska huvudkrav: informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet
och nyttjandekravet. De &mneslarare som deltog i studien blev informerade om studiens syfte
och att deltagandet var frivilligt. Det fanns tydlig mojlighet till samtyckande av deltagande
samt mojlighet att nar som helst under studiens gang avbryta sitt medverkande. Informanterna
utlovades anonymitet och avidentifiering samt att materialet skulle komma att hanteras pa
saker plats utan tillgang for utomstaende. De lovades aven att den samlade empirin endast
skulle anvéndas i den aktuella studien samt att inspelningar och transkriberat material skulle
raderas da studien avslutats.
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7 Resultat

| detta avsnitt presenteras resultatet av de intervjuer som genomforts utifran de teman som
framtradde i analysen av informanternas svar under foljande rubriker: Kunskaper kring las-
och skrivutveckling/svarigheter, Begreppet formativ bedémning, Kunskaper kring formativ
bedémning, Formativ bedémning i skrivprocessen med elever i skrivsvarigheter, Feedback,
Hur elever i skrivsvarigheter paverkas i skrivprocessen, Hinder kring formativ bedémning i
skrivprocessen med elever i skrivsvarigheter samt Vidareutveckling av formativ bedémning.
Allra forst ges en kortfattad presentation av informanterna.

7.1 Presentation av informanterna

| studien intervjuades sex legitimerade larare, verksamma vid fem skolor i tva kommuner. Har
har vi valt att kalla dem Léarare 1 (L1), Larare 2 (L2) osv. De intervjuade lararna ar bade méan
och kvinnor men vi har valt att anvanda oss av hen som pronomen da detta forsvarar
identifiering.

Larare 1 (L1) ar larare i svenska och SO-amnen for ar 4-9, med vidareutbildning i svenska
som andrasprak samt sprakstorning. Hen har ca 20 ars erfarenhet i yrket och har arbetat pa
hogstadiet bade med @mnesundervisning i klass, men dven med stodundervisning for elever i
behov av sérskilt stod.

Larare 2 (L2) ar larare i svenska och franska for ar 4-9, med specialpedagogisk kurs som
tillval i grundutbildningen. Hen har drygt 20 ars yrkeserfarenhet och har under hela tiden
arbetat med elever i ak 6-9.

Léarare 3 (L3) ar larare i svenska och historia for ar 7-9, gymnasiet samt vuxenutbildningen.
Hen har ca 10 ars erfarenhet i yrket och har mest arbetat med svenska och svenska som
sprakval for elever i ar 7-9.

Larare 4 (L4) ar larare i svenska, franska och religion for ar 4-9, med specialpedagogisk
vidareutbildning samt en magisterexamen i pedagogik. Hen har mer an 20 ars yrkeserfarenhet
och har till storsta del arbetat med elever i ak 6-9. Hen har aven ett forstelararuppdrag kring
skolutveckling och bedémningsfragor.

Larare 5 (L5) ar larare i svenska och hem- och konsumentkunskap for ar 4-9, med
vidareutbildning i svenska som andrasprak samt bedémning och betygssattning. Hen har ca
20 ars yrkeserfarenhet och har till storsta del arbetat med elever i ak 6-9. Hen &r aven
forstelarare med uppdrag inom svenskamnet samt bedomningsfragor.

Léarare 6 (L6) ar larare i svenska och engelska for ar 4-9, med vidareutbildning i svenska som
andrasprak. Hen har ca 15 ars erfarenhet i yrket och har arbetat de flesta aren med elever i ar
6-9.

7.2 Kunskaper kring las- och skrivutveckling/svarigheter

Vid intervjuerna fick lararna redogora for vilken utbildning de fatt kring las- och
skrivutveckling respektive las- och skrivsvarigheter. Samtliga informanter beskriver att de
inte fatt specifik utbildning kring detta i sin grundutbildning, utan de specialpedagogiska
fragor och perspektiv som togs upp fanns som kortare inslag i olika delkurser.
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L3 uttrycker: “Vi fick ingen detaljerad kunskap och inga verktyg alls och det saknar jag, Det
skulle man behdva. Sa istdllet snickrar man sjédlv och springer ner specialpedagogen.”

L2 beskriver att det inte heller fanns fordjupning kring las- och skrivsvarigheter i de kurser i
specialpedagogik pa grundldrarprogrammet som hen léste: “Det kanske ndmndes, men inte
sérskilt mycket utan det var mest fokus kring normalitet och diagnoser, t.ex. ADHD som var
mest i ropet da.”

Samtliga larare som intervjuades i studien har genomgatt fortbildning genom Laslyftet!, dar
de fordjupat sig i 1as- och skrivutvecklande arbetssétt. Informanterna lyfter fram arbete med
tydliga modellstrukturer, t.ex. Cirkelmodellen (se avsnitt 4.7.1) samt textsamtal i olika former,
som goda exempel pa detta. De beskriver vidare att de aven pa eget initiativ valjer att fordjupa
sina kunskaper i @amnet via kurser och litteratur. Det handlar bade om generella och specifika
kunskaper kring svarigheter de moter hos elever i praktiken.

L4 beskriver sin installning till kompetensutveckling i &mnet:

Det finns en nyfikenhet att man hela tiden vill na ny kunskap i amnet. Men jag ser ocksa
min uppgift har som larare att jag ska na alla elever. Fa kunskap om ny forskning i
amnet for man hittar ju nya metoder hela tiden.

Det framkommer att det finns intresse for, samt ett behov av, att vidareutveckla sin kompetens
inom léas- och skrivomradet hos samtliga informanter.

7.3 Begreppet formativ beddmning

Informanterna ombads definiera sin mening med begreppet formativ bedémning. Gemensamt
for samtliga informanter &r att de beskriver att formativ bedémning sker under elevernas
pagaende arbete. Alla, utom L3, lyfter specifikt fram att det ar ett satt for eleverna att
synliggora sitt larande och tydliggora hur de kan ga vidare mot nya kunskaper.

L4 beskriver inneborden i begreppet pa foljande sétt: “Hela tiden den hér ldrandeprocessen
hur man gar vidare. Att fa eleverna att se sitt eget larande i olika steg och ocksa vad som
kravs for att de ska lyftas och n& mer”.

Informanterna redogdr for att de anvander sig av bade summativ och formativ bedémning i
undervisningen. Forhallandet mellan de bada bedémningsformerna berérs av samtliga
informanter, med undantag av L1, daremot férklaras detta forhallande pa olika séatt. L2, L3
och L6 ser summativ och formativ bedémning som motsatser. L2 beskriver:

Formativ bedémning ar framatsyftande och som man gor for att eleven ska utvecklas. De
ska veta hur de ska ga vidare och ldra sig mer, snarare n att fa resultat summativt dar man
satter podng eller betyg.

L4 och L5 ser daremot att de bada formerna fungerar i samspel. L4 uttrycker:

Det sker en summativ beddmning for att veta var eleven befinner sig och det &r ju den man
tar avstamp i nar man sedan ger formativ beddémning for att eleven ska kunna ga vidare

1 Laslyftet ar en nationell fortbildningsinsats, som erbjuds via Skolverket, dar larare i alla &mnen, tillsammans
med kollegor, far méjlighet att fordjupa kunskaper om sprak-, las- och skrivutveckling samt prova nya
arbetssatt i praktiken.
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och utvecklas utifran det steget dir den star. Aven om de har valdigt olika syfte ser jag
dem inte som motpoler.

Som exemplen visar, uttrycker informanterna inte en enhetlig bild av innebérden och
tillampningen av de tva begreppen.

7.4 Kunskaper kring formativ bedémning

Samtliga informanter beskriver att de inte fatt nagon utbildning kring formativ bedémning i
sin grundutbildning. Med undantag av L3, har de senare fatt kunskap i &mnet genom
kompetensutveckling eller fortbildning av sina arbetsgivare. Detta skedde bl.a. vid
implementeringen av Lgrll. L1 samt L5 har pa eget initiativ vidareutbildat sig via
universitetskurser i amnet.

L5 beskriver: “Forst var det jag sjdlv som var intresserad av beddmning och sen nir jag kom
hit till den hér skolan, gjorde hela kommunen den satsningen och da var man ju med pa den.”

L2 redogor for skillnaden mellan sin utbildning som &gde rum for sjutton ar sedan, med den
som hen mdter hos nyutexaminerade ldrare: “Det mérks att de nya som kommer ut fran
utbildningen nu, har kunskap om formativ beddmning. Jag tycker att det &r jatteviktigt att de
bar med sig detta, for det finns mycket traditioner som styr i skolan.”

7.5 Formativ bedomning i skrivprocessen med elever i
skrivsvarigheter

Informanterna fick besvara fragan hur de arbetar med formativ bedémning i skrivprocessen
med elever i skrivsvarigheter. De beskriver att formativ bedomning ses som en majlighet att
anvandas generellt for samtliga elever de undervisar och att det ingar i bedémningsarbetet for
alla i elevgruppen. Det pavisas att det finns vissa skillnader i omfattning av uppféljning under
arbetets gang, beroende pa om det &r en elev i skrivsvarighet eller inte.

L2 beréattar att de elever som &r i skrivsvarigheter ges mojlighet till tatare uppféljning. 1 vilket
sammanhang uppfoljningen ges, beror pa situation och behov: “Oftast ges elever med lds- och
skrivsvarigheter mojlighet att arbeta i mindre grupp for att det passar deras behov béttre, men
det varierar. Ibland kor vi tillsammans i klass”.

L3 berittar att hen har titare muntlig uppfoljning med elever 1 skrivsvérigheter: “For de géller
att man maste sitta en-till-en och ndta smé, smi steg i taget.” Hen uttrycker ocksa frustration
over att inte racka till for dessa elever som ibland kan hamna i situationer da de inte far nagot
gjort.

L4 beskriver:

Nar det géller elever som har skrivproblem, s& har jag mycket tatare uppféljning med dem sa att man
kan forklara och kan hjélpa eleven att halla balansen mellan att fortfarande ha kvar intresset och att
komma vidare. Elever som har enkelt for skrivning kan mer [&mnas med respons de kan arbeta vidare
med sjdlva.

L5 uttrycker att hen inte gor sa stor skillnad mellan elever med respektive utan
skrivsvarigheter, utan menar att alla i elevgruppen behéver det stod som arbetssattet ger. Det
som skiljer, menar hen, &r hur eleverna arbetar vidare med stodet: “De som har en god
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skrivformaga tar sjalva tag i stodet och utvecklar det vidare, medan det kravs mer uppfoljning
av mig nar det handlar om elever som &r i skrivsvarigheter. Men den formativa bedémningen
ar inte dalig for nagon.”

L6 uttrycker:

Det ar skillnad. Det &r ju alltid individuellt vilken elev det dr, men har jag en hdgpresterande elev raknar
jag ocksa mer med att det &r upp till dem att de tar ansvaret for att kolla sina dokument och att de
utvecklar efter de kommentarer de har fatt.

Sammanfattningsvis beskrivs att elever i skrivsvarigheter ges tatare aterkoppling och
uppfoljning samt att dessa elever arbetar pa egen hand i mindre omfattning.

7.5.1 Arbete med formativ beddmning

Gemensamt for samtliga informanter ar att de beskriver att de anvénder sig av modeller med
struktur och att de arbetar med genrepedagogik som utgangspunkt. L1, L2 och L3 uttrycker
att de arbetar specifikt enligt cirkelmodellen. Det som ocksa ar gemensamt for informanterna
ar att samtliga uttrycker att det ar betydelsefullt att eleven far tydliga instruktioner 6ver vad
som ska goras, vad som forvantas av dem samt vad det & som ska beddmas. Informanterna
ger olika exempel pa hur detta arbete gar till:

L1 uttrycker vikten av att “Eleverna méste veta vart de dr pa vég, vad det ska leda till, hur det
ska se ut. De behdver stodstrukturer. Man arbetar med exempeltexter och tittar tillsammans pa
dessa. Man plockar isar den och bygger ihop den i mindre bitar. D& har man ocksa lattare att
ge respons under processens gang.”

L4 redogdr for att hen anvander olika textexempel tillsammans med eleverna dar man
gemensamt tittar pa dessa. “Beroende pé texttyp synliggors innehall och struktur sa att eleven
vet vad som krédvs och vad som ska bedomas 1 deras egna texter.”

L5 lyfter att eleverna har tillgang till konkreta mallar och checklistor kring olika texttyper:
“Det dr vildigt konkret. Dér finns hjalp med att se vilka ingredienser som bor finnas med och
vilka ord som kan anvéndas. Detta kan de anvanda for sin egen sjalvvérderings skull och i
kamratrespons.” Vidare beskrivs hur lirandematriser ligger till grund for att synliggora for
eleven vad som ska inga, vilken progression som ska finnas och vad som ska bedémas. “Vi
sitter pa amneskonferenser och jobbar fram larandematriser for att prata likvardighet i
beddémning.”

Samtliga exempel beskriver strukturerat arbete i den formativa beddmningen, men det
synliggors skillnader i de olika modeller som anvénds.

7.6 Feedback

Samtliga informanter beskriver att de anvander sig av individuell feedback samt att den &r
bade skriftlig och muntlig. Gemensamt ar ocksa att muntlig feedback sker i storre
utstrackning, samt med tétare intervall, i arbetet kring elever i skrivsvarigheter.

L2, L3 samt L5 lyfter sérskilt att de anvander kamratrespons i arbetsprocessen.
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7.6.1 Innehall i feedback

L1 anser att det ar viktigt att feedback som ges ar tydligt kopplad till uppgiften och inte till

personen:
Att inte saga vad duktig du ar utan istallet titta pa innehallet. D4 lyfter det personen sa det ar viktigt hur
man ger feedback. Att det gors pa rétt satt och anpassad till ratt niva. Ett exempel &r att stélla fragor i
direkt anslutning till texten istallet for sasmmanfattande punkter i slutet av vad som kan forbéttras.

L2 beskriver att elever med skrivsvarigheter behover tét feedback. “Man far vara forsiktig och
det géller att lyfta det positiva, t ex ‘hér skrev du ett fint sambandsord’ istillet for ‘skriv mer
sambandsord’.”

L3 sager att feedback &r bra om den inte ar varderande och den maste vara kopplad till
uppgiften. “Det &r viktigt att undvika vad som &r rétt och fel, man far gora pé ett annat sitt.
Att véacka tankar och fraga hur de tankt, att fungera mer som en handledare.”

L4 poangterar att den feedback som ges maste kopplas tydligt till den arbetsuppgift som ar
aktuell. “Det ska inte handla om personliga egenskaper och s, utan det ska handla om att
utveckla det vi haller pd med.” Vidare beskrivs att for elever som &r i skrivsvarigheter ar
samtalet extra viktigt. Bade for att kunna forklara for eleven, men aven for att fa en tydligare
bild, som larare, 6ver var eleven befinner sig i processen.

Sen tinker jag att eleven si smaningom ska bli ‘sjilvforsérjande’ och da ar det viktigt att man finner
strategier for att komma framat. Att hjalpa till sa att eleven kan finna strategier hur han eller hon 6kar
sin kunskap. Har tror jag samtalet &r jatteviktigt.

L5 uttrycker vikten av att den feedback eleven far, utgar fran den mall eller checklista som
finns. Eleven har sjalv méjlighet att jamféra om alla delar finns med och vidare beskrivs att
detta mojliggor for lararen att kunna ge tydliga exempel pa vad som behdver utvecklas. L5
beskriver ocksa vikten av att lyfta det som eleven gjort bra i texten och samtidigt titta efter
och tydliggora forbattringsomraden. “Da bearbetar de vidare sin text. Det dr véldigt tydligt
vad det ar som behovs och vad man arbetar med just nu och vad som &r huvudfokus i
strukturen.”

L6 beskriver att innehallet i feedback for elever i skrivsvarigheter utformas i kortare, sma steg
dér eleven fér tydlig information om vad som ér 1 fokus. “Det dr véldigt olika vilken nivé det
ar och man gor ofta en sak i taget. ‘Idag ska vi fokusera pa det har.” Da far andra delar i texten
vara som den dr.” Vidare beskrivs ocksa att da skriftlig feedback 1dmnas, sker oftast en
muntlig kontakt. “Jag gér ofta till eleven, inte bara skickar. ‘Du, nu har jag l4st din text.” Sa
far de det muntligt och i skrift for det ar ju inte alltid sékert att de tar det skrivna.”

| exemplen ovan, visas att innehallet i den feedback som ges har olika variationer. Nagot som
beskrivs och synliggdrs som gemensamt, &r att fem av sex informanter sarskilt lyfter fram
vikten av att den feedback som ges ar tydligt kopplad till aktuell arbetsuppgift.

7.7 Hur elever i skrivsvarigheter paverkas i skrivprocessen

L2 upplever att elever i skrivsvarigheter ibland undviker och inte vill ha feedback. Lararen
tror att det bottnar i en oro for att fa negativ kritik. “Har eleverna déligt sjélvfortroende sa dr
det ldtt att feedback uppfattas som kritik.” L2 beskriver vidare “Det som stirker elever 1
skrivsvarigheter mest ar om de skriver nagot de ar néjda med. Har de skrivit nadgot som jag
tycker &r bra sa ar det bra men det viktigaste ar att de kanner det sjalva. En framgangsfaktor &r
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att de har en kompis som kan lasa och ge bra respons om de kéanner sig trygga sa gor det ofta
jattestor nytta!”

L3 uttrycker att det dr viktigt att “man gar med eleven och ger feedback under processen men
det betyder inte att man sitter hos dem utan de ska kunna arbeta sjalvstandigt nér de &r trygga
med vad de ska gora. Att ha hoga forvantningar och visa dem fortroende genom att séga att
man tror pa dem. De har sina svarigheter och det kravs mycket jobb av dem men de loser det.
Malet dr att de ska bli sjdlvstdndiga och hitta egna strategier.”

L4 beskriver:

Jag tycker att det marks nar man pratar om texter. Eller de fragor de sd smaningom stéller. De forstar
inte sjdlva alltid. Men nar de staller fragor om saker vi diskuterat eller som jag gett respons pa. Nar de
stéller fragor om spraket sa ser man att de kommit en bit. Det blir en slags adaptiv kunskap. Det &r
néstan det basta; nar de kanske bara helt plétsligt har kunskap som de inte & medvetna om, utan den har
jobbats in lite i taget.

Vidare lyfter L4 att ett gott gruppklimat och fortroendefulla relationer &r forutsattningar for att
eleven ska kanna trygghet, vaga ha fel och be om hjalp. Det beskrivs att nar dessa
forutsattningar finns, syns goda effekter for alla elever, i synnerhet de som ar i
skrivsvarigheter.

L5 sager sig se en tydlig effekt i elevernas skrivutveckling och att detta blir extra synligt da
eleverna gar tillbaka och anvander sig av texter de skrivit vid tidigare tillfallen:

Tittar man pé& utvecklingen fran tva ar tillbaka s& ser man ju verkligen progression och de skriver pa ett
helt annat satt./.../Nar de tittar pé tidigare texter och sina utvarderingar blir ofta reaktionen fran eleven
‘Har skrev jag att jag skulle ténka pa detta ndsta gang, s& d& maste jag gora det nu.” och det blir tydligt
sitt for eleverna att f& syn pa sitt larande och nasta progression.

L6 upplever att det ar svart att se effekten av formativ bedémning i skrivprocessen hos elever
i skrivsvarigheter. “Det beror kanske ocksa pa sd manga andra faktorer. Uppgifterna ser olika
ut. De kan handla om olika saker. Intressen styr ju déar ocksa och det ar olika perioder hos
eleven.”

Nér det handlar om hur informanterna beskriver synliga effekter i elevernas skrivprocess,
skildras olika beskrivningar. Samtliga, med undantag av L6, sammankopplar effekterna med
den formativa bedémningen.

7.8 Hinder i arbetet med formativ bedémning i skrivprocessen
med elever i skrivsvarigheter

Informanterna beskriver flera olika typer av dilemman som de upplever med att bedéma
elever i skrivsvarigheter formativt.

L1 beskriver att hen upplever att en nackdel kan vara att eleverna kan k&nna sig bedémda hela
tiden och att de riskerar att aldrig kdanna sig fria fran det. Hen uttrycker att: “Det ér viktigt att
man plockar bort personen. De ska inte bedémas som person utan vad de skriver. Den
formagan man vill at. Den formativa beddmningen péagér hela tiden”.

L2 anvénder sig av cirkelmodellen och hen upplever att den fungerar bra for elever med
skrivsvarigheter for de far, genom alla de fyra faserna, kunskap och trygghet nar de ska skriva
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sin egen text. Nackdelen dr att “Det finns en svarighet 1 att halla kvar intresset ndr man arbetar
med nagot sa lange. Ofta har elever med skrivsvarigheter lite stukat sjalvfortroende och tycker
inte att det ar sa kul av forklarliga skil.” Hen beskriver vidare att dilemmat nar man stéttar
och styr eleverna mycket ar att “ Man lurar eleverna till att tro att man ska kunna ge dem ett
sorts skrivrecept for det dr vad man forsoker gora men jobbet blir anda deras till slut. Texten
maste skrivas trots att de fitt en massa instruktioner.”

L3 upplever att hen behdver ha mycket tid till enskilda samtal med elever i skrivsvarigheter
for att komma at vilken kunskap de har och kunna bedéma. Hen anser det nddvandigt att se
forbi och bakom svarigheterna och komma at vilka strategier och vilken formaga som
anvands. Ett dilemma blir da att fa tid och majlighet till det. Ett annat dilemma som L3
upplever ar:

Det kan vara svart att dokumentera, det &r mycket som sker i samtalet som kan vara svart att féra in i
matrisen. For elever i skrivsvarigheter finns det ofta luckor och man maste ha en annan helhetssyn nar
man bedomer och det kan vara svart att dokumentera. Ett exempel, jag hade en elev som inte kom igang
med sin uppgift utan vi kom in pa bocker istallet och han berattade att han last Hungerspelen. Vi
genomforde ett boksamtal om vad han last. Dar visade han kunskap som jag kunde checka av. Det ar
nackdelen med formativ beddmning som jag jobbar med den.”

L4 belyser att det &r ett dilemma om en elev i skrivsvarigheter far skriftlig respons som den
inte forstar. “Da misslyckas vi - och det ar ett dilemma - att man skulle kunna Iamna respons
som eleven sitter med, som &r lika svar att oversitta som det den arbetar med.” L4 fortsatter
att beskriva att ett ytterligare dilemma &r om man som larare inte forstar var elevens svarighet
ligger: “Om man som ldrare ger respons som inte dverensstimmer med det eleven egentligen
skulle behdva. Det kan ju vara sa att jag inte forstar vari problemet ligger och da ger jag inte
respons pa ratt sétt.”

L5 menar att det &r ett dilemma att inte kunna traffa eleverna som ar i skrivsvarigheter for
titare uppfoljning. “Jag skulle vilja traffa dem oftare! Det behdver ju ofta direkt aterkoppling
1 lektionssalen nér de skriver i stunden.”

L6 uttrycker att ett dilemma med formativ bedémning, framfor allt nar det galler elever i
skrivsvarigheter, ar att det dr svart att veta vilken kunskap som finns bevarad hos eleven.

Nar ar det inte deras prestation ldngre? Hur mycket kan jag stétta och anda bedéma resultatet gentemot
kunskapskraven? Tanken med det formativa ar ju att de ska ta till sig det och nésta gang vara dar sjélva.
Att de hor mina ord i huvudet, men att de gor det sjélva.

Samtliga beskrivningar visar dilemman som uppkommer specifikt i arbetet med formativ
bedémning tillsammans med elever i skrivsvarigheter.

7.9 Vidareutveckling av formativ bedomning

L1 beskriver att det ar viktigt att utveckla sin undervisning genom tydligheten kring elevernas
uppgifter; det ska finnas ett tydligt syfte och mal med en uppgift. Det ar ocksa viktigt att
eleverna far bli delaktiga och att aterkoppla till eleven hela tiden och enligt L1 behover larare
upptacka vinsten med att arbeta med formativ bedémning. Hen betonar att det maste finnas en
rod trad genom undervisningen: “Vad ér det jag som ldrare vill att eleverna skall géra och
kunna. Att arbeta med stodstrukturer t ex skrivmallar, feedback och aterkoppling.”

L2 uttrycker att det som forst och framst behdver utvecklas pa hens arbetsplats &r
diskussionen om bedémning och hur man ger respons i arbetslaget. Att fundera 6ver det egna
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forhallningssattet, att inte siga till elever att “de ska visa vad de kan utan att de ska lira sig”
och att inte falla dit nér eleverna vill ha den enkla responsen i form av betygskalans A-F. L2
lyfter vidare att det behdvs utveckling av organisationen for att skapa battre forutsattningar
exempelvis mojlighet att utnyttja grupprum, sitta med enskilda elever och utnyttja
lektionspass med eget arbete dar manga amneslarare finns tillgangliga. L2 upplever sina
kunskaper om las- och skrivsvarigheter som otillrackliga och 6nskar kompetensutveckling.

L3 upplever sig ensam i vidareutvecklandet av formativ bedomning av elever i
skrivsvarigheter. Hen ar ensam larare i svenska i arbetslaget och saknar att ha en kollega, som
ar likasinnad, att utbyta tankar och idéer med. “Man maéste vara dppen och inte sa matrisstyrd
for nér det galler elever i skrivsvarigheter maste man titta utanfor boxen.”

L4 betonar att det behdvs 6kad kunskap kring las- och skrivsvarigheter. “Skolan behover
uppdatera oss nar det galler las- och skrivsvarigheter. VVad séager forskning, vilka metoder
finns?”” Hen poangterar vikten av samverkan mellan larare och speciallarare/specialpedagog
vid t.ex. kartlaggningar. Vidare menar L4 att det handlar om forhallningssatt och syn pa
kunskap och att larare behdver diskutera detta i organiserad form, liknande det upplagg som
genomforts vid Laslyftet. “Det handlar om forhallningssatt till bedomning. I det ligger i hur
man ser pa kunskap. Tittar man pa det, sa borjar inte den formativa bedomningen i
beddomningen, utan nagon helt annanstans.”

L5 beskriver att tatare lektionstillfallen som majliggor aterkoppling skulle behdvas for att fa
utokad effekt i skrivprocessen hos elever i skrivsvarigheter. Vidare patalas att det finns olika
satt att se pa bedémning samt undervisningens innehall och struktur.

Dels s behovs det att man som enskild pedagog vill utvecklas och forbattra och att man vill gora det
tillsammans med sina kollegor, s& att man kanner att man tar stod fran varandra./.../Ska man fa ett lika
forhallningssétt i ett arbetslag, s& behéver man ju grotta ner sig tillsammans. Det tar ju jattemycket tid
och da behdvs en forandring eller anpassning i organisationsdelen som mojliggor det.

L6 uttrycker att hen inte riktigt vet vad som skulle behdvas for att utveckla arbetet kring
formativ bedémning, inte bara for elever i skrivsvarigheter.

Man gor paé olika sétt. P4 olika bra sétt. Det &r klart att det &r sa’nt man i ett kollegie kan lyfta. Bara att
fa reda pa hur andra gor, utvecklar nog ens egna strategier. Det kan ju finnas nagon som gor nagot asbra
som man missar.

Fragan kring vidareutveckling av arbetet med formativ beddmning och vad som behdvs for
detta, kan sammanfattas med att majoriteten av informanterna specifikt beror fragan utifran att
det finns behov att bredda kompetensen, bade utifran elever i skrivsvarigheter och generellt
kring alla elever. Tre av informanterna poangterar dven behovet av diskussion i organiserad
form kring bedémning, forhallningssatt samt kunskapssyn.
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8 Diskussion

| foljande avsnitt diskuteras metodval samt studiens resultat i relation till tidigare forskning,
teoretiskt ramverk, syfte och fragestallningar. Avslutningsvis presenteras slutsatser for
studien, forslag pa nya forskningsfragor som vackts utifran studiens resultat samt slutord.

8.1 Metoddiskussion

For att uppna studiens syfte var vi Gverens om att anvanda den kvalitativa
forskningsintervjun. Vi hade kunnat anvénda oss av observationer for att mojliggora
ytterligare information till studiens empiri men da hade syftet och fragestallningar behdvt
arbetas om vilket vi anser hade gett studien ett annat innehall och upplagg. En
enkatundersokning med ett storre representativt urval hade kunnat ge mer generaliserbara
resultat. Detta valde vi bort eftersom vi ville fa en djupare forstaelse.

Vart val av formativ bedémningsteori som teoretisk ram genomsyrar var studie.
Grundlaggande ar definitionen av formativ beddmning som bedémning for larande samt de
nyckelstrategier, nyckelprocesser och aktorsroller som beskrivs i det teoretiska ramverket
vilket har hjalpt oss att fa en djupare forstaelse for teorins betydelse och pa vilket satt den kan
kopplas till studiens empiri.

Det finns flera fér- och nackdelar med en intervjustudie. En fordel &ar att om det sker
missforstand, kan forklaringar ges och informanterna kan dven uttrycka sig mer fritt. Vi
upplevde att informanterna kéande sig lyssnade pa och de hade tillfalle att forklara hur de
tankte och resonerade. En nackdel med en intervjustudie &r att den ar tidskrdvande, men vi ar
nojda med vart val eftersom vi upplever att vi fatt en djupare kunskap om och forstaelse for
informanternas erfarenheter och arbete med formativ bedémning avseende elever i
skrivsvarigheter. Vi har under speciallararutbildningen genomfort ett flertal intervjuer, men vi
inser att det ar en konst vi behdver fortsétta att 6va oss i.

Inom var tidsram rymdes inte att lata informanterna lasa det transkriberade materialet. Vi &r
medvetna om att det kunde ha gjort empirin an mer informativ och tillforlitlig om de hade fatt
komma med ytterligare synpunkter kring sina svar.

Vi har insikt i att det kan ha varit en brist att vi inte narvarade bada tva vid genomforandet av
intervjuerna. Det hade eventuellt bidragit till att fa mer kompletta svar, da vi kunde ha gett
varandra st6d. Vi var dock noggranna med att genomfora pilotstudie och utarbeta en
intervjumall som vi bada var trygga med. Vi upplever att vi fick utvecklade svar pa de fragor
vi stallde till informanterna.

Trots de nackdelar som namnts i metoddiskussionen, ser vi anda resultaten som valida och
reliabla dven om de inte &r generaliserbara utanfor den undersokta gruppen.

8.2 Resultatdiskussion

Studiens syfte har varit att undersoka pa vilket sétt nagra svensklarare pa hogstadiet arbetar
med och vilken erfarenhet de har av formativ beddmning i skrivprocessen avseende elever i
skrivsvarigheter.

Foljande fragestallningar har undersokts for att uppna studiens syfte:
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e Hur beskriver de intervjuade lararna formativ bedémning?

« Pavilket satt arbetar de intervjuade lararna med formativ bedémning i skrivprocessen
avseende elever i skrivsvarigheter?

o Vilka erfarenheter, mojligheter och hinder upplever de intervjuade lararna i arbetet
med formativ bedomning i skrivprocessen avseende elever i skrivsvarigheter?

Studiens resultat diskuteras, utifran syfte och fragestallningar, samt kopplas till litteratur och
tidigare forskning. Resultatdiskussionen presenteras under samma rubriker som i resultatdelen
baserade pa de teman som framtradde i analysen av informanternas svar.

8.2.1 Kunskaper kring las- och skrivutveckling/svarigheter

Empirin visar att samtliga informanter beskriver att de inte fick nagon utbildning kring lés-
och skrivutveckling respektive las- och skrivsvarigheter i grundutbildningen. Sarskilt
noterbart ar att det saknas hos den informant som last specialpedagogik som tillval i sin
grundutbildning. Informanterna upplever behov av vidare kompetensutveckling inom omradet
for att kunna bemata elevernas formagor och behov. I skolans styrdokument tydliggors att
skolans uppdrag bl.a. &r att anpassa undervisningen efter varje elevs forutsattningar och behov
(SFS 2010; Skolverket 2011a). | Lgr 11 (Skolverket, 2011a) betonas att ett av skolans
overgripande mal r att stotta eleven i sin sprakutveckling samt att larare bor genomféra och
organisera undervisningen s att detta stod kan ges. Ett av skolans storsta dilemman &r att
bemota den variation i sprak-, las- och skrivutveckling som finns hos eleverna i ett klassrum
(Bjar, 2009; Liberg, 2010c). Var tolkning &r att det dilemmat ligger till grund for
informanternas uttryckta behov av kompetensutveckling. Informanternas beskrivning
tydliggor deras behov av att kunna mojliggora for eleverna att na sa langt som mojligt i sin
l&s- och skrivutveckling. Vi finner stdd i Libergs (2010b) konklusion att l&rare och 6vrig
personal i skolan maste ha goda kunskaper i ett brett spektra for att kunna mota eleven utifran
dess behov ur ett relationellt perspektiv. Det ar rektor som ansvarar for att larare far den
kompetensutveckling som behdvs i det dagliga arbetet (Skolverket, 2011a). | studien
exemplifieras en insats pa organisationsniva, framdriven av rektor, genom den
sprakutvecklande satsningen Laslyftet, som bedrivits vid samtliga informanters skolor. De
uttrycker sig positivt kring deltagandet, men menar att det finns ytterligare behov av
kunskaper kring las- och skrivsvarigheter, bade generella och specifika. Kunskaper de
beskriver att de ofta behéver soka pa egen hand via t.ex. litteratur och kurser. Scherp (2013)
betonar att larare behover ga fran ett individuellt larande till ett gemensamt, dar deras olika
erfarenheter och forstaelse mots i organiserad form, for att undervisningspraktiken ska bli sa
gynnsam som mojligt for eleverna. Vi menar att arbetet kring Laslyftet ar ett tydligt exempel
pa gemensamt larande som leder fram till gemensamma strukturer i undervisningen. Detta till
skillnad fran de kunskaper som bedrivs pa egen hand vilka riskerar att stanna vid individuellt
larande och/eller enskilda insatser.

8.2.2 Begreppet formativ beddomning

I var studie framkommer tydligt att samtliga informanter kopplar begreppet formativ
bedomning till en process som sker i elevernas pagaende arbete, vilket visar att det finns
forstaelse for skolans uppdrag i enlighet med den syftesbeskrivning av bedémning som ges av
Skolverket (2011c). Informanternas beskrivning stimmer 6verens med den bedémningsteori
som lyfts fram av Black och Wiliam (1998b; 2009) och beskrivningen att syftet med formativ
bedomning &r att den sker under arbetets gang (Lundahl, 2014; Klapp, 2015). Ett positivt
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resultat &r att flera av informanterna uttrycker att det &r ett satt att synliggora larandet for
eleverna och tydliggora hur de kan utvecklas vidare i sin kunskapsutveckling. Vi finner att
aven detta kan kopplas till den formativa beddmningsteori som presenteras av Black och
Wiliam (1998b) samt till ett stort antal forskare, bl.a. Lundahl (2014) som redogor for att
beddmning finns for att ge eleven kunskap om svaga respektive starka sidor och som hjélper
eleven att gora val och utvecklas vidare, samt Klapp (2015) som menar att bedomningen ska
stotta eleven i larandet och ge mojlighet att utvecklas sa langt som majligt.

Informanterna anvénder sig av bade summativ och formativ bedémning, men det finns en
skillnad i informanternas beskrivning av forhallandet mellan de bada formerna. Flera av
informanterna ser dem som motpoler medan tva anser att de samspelar och &r varandras
forutsattningar. Det speglar aven hur asikter och synsatt skiljer sig at inom forskningsfaltet.
Harlen (2005) sarskiljer t.ex. de bada begreppen genom att sasmmanfora summativ bedomning
med beddmning av larande samt formativ beddmning med beddmning for larande. | Wiliams
(2013) redogorelse syns daremot att summativa bedémningar anvands for att synliggéra
utgangspunkten for den formativa bedémningen. Vi delar Wiliams (2013) fortsatta
resonemang att det ar funktionen av bedémningen, inte bedémningen i sig, som bér kallas
summativ eller formativ samt argumenetet som fors fram av Black och Wiliam (2018) att det
inte behover rada konflikt mellan summativ och formativ bedémning.

8.2.3 Kunskaper kring formativ beddémning

Fem av de sex informanterna uppger att de fatt utbildning via sin arbetsgivare angaende
formativ bedémning i samband med implementeringen av Lgr 11. Den informant som inte fatt
nagon kompetensutveckling har arbetat som larare under kortare tid jamfort med Gvriga.
Forklaring till den uteblivna fortbildningen skulle kunna vara att hen bdrjade arbeta efter att
den storsta delen av implementeringsarbetet redan skett ute pa skolorna. Lundahls (2014)
beskrivning av att behovet av beddmning gatt fran att urskilja individer till att ge individen
medvetenhet om sina kunskaper och formagor, pekar pa vikten av att detta synliggors hos
lararkaren. Brist pa kunskap skulle istéallet kunna leda till att syftet med den formativa
bedémningen inte uppnas och att risken blir, som Sadler (2007) beskriver, att eleven tror att
det handlar om larande nér det i sjalva verket handlar om beddémning. Bennett (2011), som
belyser formativ bedomning ur ett kritiskt perspektiv, betonar att larares brist pa kunskap i
amnet kan vara en bidragande del till utebliven effekt. Resultat i var studie visar att
informanterna har en medvetenhet om vikten av kunskap och nagra har pé eget initiativ sokt
kompetensutbildning, vilket skulle kunna minska risken for att det formativa
beddmningsarbetet inte fungerar enligt syftet.

Den ena informantens upplevelse av att de mer nyutexaminerade larare hen méter, har med
sig storre kunskap kring formativ bedémning, tolkar vi som tecken pa att nuvarande
lararutbildning innehaller detta i storre omfattning.

8.2.4 Formativ bedémning i skrivprocessen med elever i skrivsvarigheter

I resultatet kring fragan om hur informanterna arbetar specifikt med formativ bedéomning i
skrivprocessen med elever i skrivsvarigheter synliggors mojligheten att kunna ge elever
kvalitativ respons under arbetets gang. Vi ser ett monster i att de menar att den formativa
beddmningen &r viktig i arbetet med alla elever. Skillnaden finner vi i, i vilken grad eleverna
far aterkoppling under arbetets gang. Elever i skrivsvarigheter far tatare aterkoppling i
skrivprocessen av sina larare och de arbetar sjélvstandigt i mindre utstrackning an de elever
som inte ar i skrivsvarigheter. Informanterna redogor for att elever med god skrivférmaga gar
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vidare med aterkopplingen och utvecklar den pa egen hand, medan det kravs mer lararstod i
skrivprocessen for elever i skrivsvarigheter. Stodet handlar t.ex. om att méta eleven i sma
steg, mojlighet att arbeta i mindre grupp, forklara aterkopplingen muntligt, hitta balans mellan
intresse och vidarebearbetning samt tatare muntlig aterkoppling. Detta bekraftar Graham och
Harris (2000) pastaende att effekten i skriftlig formaga, sarskilt hos elever i skrivsvarigheter,
starks genom formativt arbete da det kombineras med tydliga stodstrukturer och tat
aterkoppling av lararen. Aven Hattie (2013) lyfter betydelsen av tydliga exempel, konkreta
mal samt direkt aterkoppling i arbetet med elever i svarigheter, da dessa inte alltid har
formaga att klara detta pa egen hand. | informanternas beskrivning tydliggors en medvetenhet
kring de behov som finns, samt de anpassningar som kravs for att moéta elever i
skrivsvarigheter sa att de kan utvecklas vidare i sin skrivutveckling. Detta, finner vi, ar tydliga
exempel pa arbete kopplat till de nyckelstrategier som beskrivs av bl.a. Black och Wiliam
(2009), t.ex. Klargora och forsta larandemal och Ge feedback som for eleverna framat.

Lararen har en betydelsefull uppgift i att ge modellerande exempel i det sprakutvecklande
arbetsséttet (Gibbons, 2006; Liberg, 2010a; Reichenberg & Lundberg, 2011; Sward &
Karlsson, 2017) och i kombination med strukturerad sjalvvardering pavisas framgangsrik
utveckling hos eleverna (Glaser, Brunstein & Harris, 2007). Det framkommer i studiens
resultat att samtliga informanter medvetet anvander olika modeller som medierande verktyg,
t.ex mallar, matriser, checklistor och exempeltexter, i det strukturerade arbete som tar
utgangspunkt i genrepedagogik (Gibbons, 2006). De poangterar att syftet med modellerna, dar
sjalvvardering, larar- och kamratrespons ingar, &r att tydliggora innehall, férvantningar och
beddomningskriterier i skrivprocessen. Har ser vi tydligt samband med den konceptualisering
av formativ bedomning (se fig.1, avsnitt 5.1) som presenteras av Black och Wiliam (2018). Vi
finner det anméarkningsvart att matrisen, som modell, bara benamns specifikt av tva
informanter da vi upplever att den har en grundlaggande betydelse. Jonsson (2014) betonar att
matrisen forutom att formedla forvantningar till eleven, dven ger majlighet till stéttning och
sjalvvéardering. Panadero och Jonsson (2013) menar att lararens anvéndning av matrisen &r
avgorande for om den kan utgdra en positiv utvecklingsmdjlighet for eleverna, inte matrisen i
sig. En matris som anvands formativt kan pa samma gang ligga till grund for summativ
bedémning (Jonsson & Svingby, 2007; Panadero & Jonsson, 2013). For att medvetandegdra
mojligheter och hinder, vill vi poéngtera, att arbetet med anvandningen av matriser behover
innehalla en dialog kring pa vilket satt de utformas och anvands.

8.2.5 Feedback

Resultatet visar att bade muntlig och skriftlig feedback anvéands av samtliga informanter. Till
elever i skrivsvarigheter ger man muntlig feedback i stérre utstrackning och med tatare
intervall da det uttrycks att dessa upplevs vara i behov av direkt aterkoppling och att fa
muntliga forklaringar samt att de inte alltid har férmaga att ta till sig den skrivna responsen.
Den muntliga feedback som ges, beskrivs som en mojlighet i arbetet med elever i
skrivsvarigheter. Samtalet bendmns som ett viktigt satt att na eleven, men dven for att, som
larare, inhamta kunskap och forstaelse for var eleven befinner sig. Intressant ar att jamfora
resultatet med Shute (2008) som menar att skriftlig feedback ar att foredra da den ar mer
objektiv jamfort med muntlig och ger eleven mojlighet att ta in den i sitt eget tempo.
Informanterna beskriver sarskilt sambandet mellan feedback och elever i skrivsvarigheter
medan Shutes resonemang beror formativ feedback generellt, vilket skulle kunna vara en
forklaring till de motsatta forhallanden som lyfts fram.

En nodvandighet, enligt Klapp (2015) och Shute (2008), &r att den formativa feedback som
ges ar fokuserad till uppgiften, inte till eleven. | detta resonemang ser vi en enighet med
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resultatet i var studie. Majoriteten av informanterna papekar just betydelsen av att tydligt
koppla feedback till aktuell uppgift och inte till personen eller dess egenskaper. Vi kan se
paralleller i informanternas redogdrelse med den interaktionsmodell (se fig. 2 i avsnitt 5.1)
som presenteras av Black och Wiliam (2009).

Inom forskningen synliggors olika synsatt kring formativ beddmning. Black och Wiliam
(2009) och Shute (2008) ar exempel pa forskare som satter formativ bedémning i samband
med l&rande i en positiv riktning till skillnad mot t.ex. Torrance (2012) som menar att
formativ beddmning &ven sker vid negativ respons. Olikheterna kan vi daven skonja i studien
da resultatet visar exempel pa dessa da nagra informanter beskriver vikten av att fokusera pa
det positiva samt att undvika vad som ar ratt och fel medan andra ger exempel pa att feedback
ger mojlighet for lararen att dven beskriva tydliga forbattringsomraden.

Empirin visar att informanternas resonemang kring feedback till 6vervégande del handlar om
lararens feedback till eleven samt elevens sjalvbeddémning. Jamforelsevis namns
kamratrespons i begransad omfattning. Vi stéller oss fragan om detta kan bero pa var
formulering av den aktuella intervjufragan da vi bad informanterna redogéra for hur de
arbetar med formativ bedémning i skrivprocessen med elever i skrivsvarigheter. Det kan
innebara att de till storsta del fokuserade pa att svara med lararbedémning som fokus. Det ges
nagra utforliga exempel pa strukturerad form av kamratbedémning, men det kan vara vart att
notera att det inte ges storre utrymme trots att det ingar som tydliga mal och kunskapskrav i
Lgr1l (Skolverket, 2011a). Aven inom bedémningsforkningen poéngteras kamratrespons som
en betydande del i formativt arbete. Wiliam och Leahy (2015) menar att en av formativ
beddmnings nyckelstrategier ar att se elever som laranderesurser for varandra. Enligt Black,
Harrison, Lee, Marshall och Wiliam (2004) ar kamratrespons ett viktigt komplement for att
eleven ska ges majlighet att utveckla metakognitiv férmaga till sitt larande. Vi tilltalas av
Hirsh (2017) resonemang da hon later begreppet formativ bedémning vidgas till att bendgmnas
formativ undervisning och att det omfattar hela undervisningskontexten — en syn som
aterspeglas i nagra informanters svar i den foreliggande studien.

8.2.6 Hur elever i skrivsvarigheter paverkas av formativ bedémning i
skrivprocessen

| studiens resultat synliggors att elever i skrivsvarigheter paverkas pa olika satt av formativ
bedémning. En informant uppger att elever kan kanna motstand till feedback, men namner
anvandandet av kamratrespons som en framgangsfaktor, vilket ar nagot som bekréftas av
Black, Harrison, Lee, Marshall och William (2004) som menar att elever kan ha lattare att ta
emot synpunkter fran en kamrat. Ett annat exempel som lyfts av informanterna &r att goda
effekter, i synnerhet for elever i skrivsvarigheter, syns da gott gruppklimat och fortroendefulla
relationer finns. Vidare beskrivs, av informanterna, att elever utvecklar storre sjalvstandighet,
da de genom stod och visad tilltro, lyckas lésa kravande uppgifter samt att elever visat
formaga att 6verfora kunskaper till nya situationer. Dessa exempel kan relateras till Korp
(2011) som redogdr for att systematiskt anvanda kunskapsbeddmning, dér undervisningen
kopplas till mal och anpassas till eleverna, ger stod at larandet, 6kar elevernas motivation
samt deras mojlighet att finna goda strategier.

8.2.7 Hinder i arbetet med formativ beddmning i skrivprocessen med
elever i skrivsvarigheter

Resultatet i var studie pekar pa att det finns nagra omraden dar informanterna upplever hinder
i arbetet med formativ bedémning i skrivprocessen med elever i skrivsvarigheter. Tidigare i
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resultatdiskussionen har vi pavisat att elever i skrivsvarigheter ar i behov av tétare
aterkoppling. Att inte ha méjlighet att méta detta behov, t.ex. pa grund av tidsbrist, uttrycks
som ett hinder. Torrance och Pryor (2001) betonar vikten av att larare &r medvetna om att en
del elever inte har tillrackliga kunskaper for att lamnas med ansvaret for sitt larande, nagot
som ocksa nagra av informanterna i féreliggande studie tar upp. Detta &r ett annat hinder som
namns, namligen risken att Iamna skriftlig respons, till en elev i skrivsvarigheter, som eleven
inte forstar. Lasaren behdver forsta innebdrden av det skriftliga meddelandet och kunna tolka
det som star. Liberg (2010c) forklarar att en lasare behover veta vilken forstaelsestrategi som
ska anvandas vid olika tillfallen. Bl.a. Hatties och Timperleys (2007) och Klapps (2015)
redogorelse av att feedback maste ges vid ratt tillfalle, i ratt utformning samt under ratt
omsténdigheter bekréftar att det som informanterna beskriver kan utgdra hinder.

Nar det handlar om att ge skriftlig aterkoppling till elever i skrivsvarigheter, presenterar
informanterna i studien att det ar ett dilemma om ldraren inte forstar var elevens svarighet
ligger, vilket riskerar att eleven far respons som den inte forstar. Vi menar att tva viktiga
aspekter synliggors i det som uttrycks. Den ena aspekten &r att behovet av kunskap kring
skrivsvarigheter behover finnas hos lararen for att kunna identifiera var eleven befinner sig i
sin skrivutveckling for att kunna ge specifikt stod vid rétt tillfalle (jfr Lundberg, 2008; Wolff,
2009). Den andra aspekten ar att det blir tydligt att elevens svarighet uttrycks ur ett relationellt
perspektiv dar eleven inte ses som barare av svarigheten (jfr Ahlberg, 2013).

Nagot som lyfts fram som ett hinder av en av informanterna &r att eleverna standigt kan
uppleva sig beddmda da hen menar att formativ bedémning &r en pagaende process. En aspekt
som ytterligare kan fortydliga behovet av att den feedback som ges fokuserar uppgiften och
inte eleven (Shute, 2008).

En intressant synpunkt som tas upp handlar om dilemmat att veta vilken kunskap som finns
etablerad hos eleven. Informanten staller sig fragan kring nar det slutar vara elevens prestation
samt hur mycket stéttning lararen kan ge och dnda bedéma resultatet mot kunskapskraven.
Sadler (2007) belyser problematiken med att det finns risk att eleven lotsas till godkanda
resultat utan att eleven forstar syftet med larandet.

8.2.8 Vidareutveckling av formativ bedémning

Resultatet i var studie visar att informanterna &r angelagna om att bredda kompetensen kring
formativ beddmning generellt samt formativ bedémning kopplat till skrivutveckling i
allmanhet och elever i skrivsvarigheter i synnerhet.

Formativa arbetssatt och arbetsformer maste organiseras sa att elever ges framgang i sitt
larande och lararen har en betydande roll. Detta samband finner vi bl.a. i Wiliams (2009)
resonemang att det &r lararens kvalitet som gor skillnad och faktorer som t.ex. klasstorlek och
klassgrupperingar &r av underordnad betydelse samt i Nijhuis, Segers och Gijselaers (2005)
redogorelse for att eleverna behdver se tydliga samband mellan klassrumsaktiviteter och
bedémningsformer.

Att kunna ge eleverna bésta mojliga utvecklingspotential forutsatter kunskap hos lararna. En
kunskap som vi menar har storst chans att utvecklas och omséttas i praktik genom att den
analyseras och diskuteras tillsammans. | empirin framkommer att flera av informanterna &ven
betonar vikten av att, i organiserad form, fa diskutera fragor kring forhallningssatt,
kunskapssyn och beddmning. For detta finner vi omfattande st6d. Vi ser att i lararens uppdrag
ingar, enligt Allmanna rad for Planering och genomférande av undervisningen (Skolverket,
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2011b), att diskutera och analysera beddmning av elevprestationer tillsammans med andra
larare. Scherp (2013) betonar att larandet hos lararna behéver byta fokus fran individuellt till
gemensamt och att kvaliteten i larandet beror pa hur stort utrymme detta far i organisationen.
Korps (2011) belagg for att bedomningskulturen pa den enskilda skolan har avgérande
betydelse for kvaliteten i beddmningsarbetet ar ytterligare ett argument fér nddvandigheten av
kollegialt larande. Vi ser en 6ppning for det i Bergs (2003) resonemang kring det frirum som
kan skapa goda mojligheter i skolans organisation for att bedriva skolutveckling och dar det
pedagogiska samtalet kan anvéndas som kraftfullt verktyg. Hirsh och Lindberg (2015) menar
att beddmningsinformation &ven ska anvéndas av rektorer i det systematiska kvalitetsarbetet.
Vi vill framhalla att ett medvetet och strukturerat arbete kring formativ bedémning kravs for
att forhindra den utveckling som Bennet (2011) lyfter fram d& han menar att larares icke
samstammiga syn pa inneborden i formativ bedémning kan bidra till att formativ bedémning
utgér en svag punkt i utbildningssystemet.

Aven i arbetet med att utforma elevernas schema behover hansyn tas till att méjliggora det
formativa arbetet. | studien blir det synligt da informanterna patalar att elever i
skrivsvarigheter behover ges tatare aterkopplingsmajligheter i skrivprocessen och darfor
lyfter detta som ett utvecklingsomrade. Vi menar att det kan ses ur ett relationellt perspektiv
(Ahlberg, 2013) dér en forandring i organisationen kan undanrdja en svarighet for eleven samt
att detta kan vara ett satt att arbeta forebyggande for att forhindra att svarigheter uppstar
(Carlstrom, 2010).

Av studiens resultat kan vi ocksa sluta oss till att det ocksa kravs specifika kunskaper inom
andra omraden an just bedémning for att den formativa bedomningen ska bli effektiv.
Informanterna efterfragar vidareutveckling som exempelvis handlar om dkad kunskap om las-
och skrivsvarigheter, samverkan med speciallarare/specialpedagog och stodstrukturer pa
skolan.

8.3 Slutsats

Samtliga informanter ger en beskrivning av begreppet formativ bedémning som en process
som &ger rum i elevernas pagaende arbete. Vi ser att det finns en forstaelse av skolans
uppdrag och syftet med beddmning pa de satt det beskrivs i skolans styrdokument och utifran
den formativa beddmningsteori som ligger till grund for studien.

Utifran informanternas beskrivningar ser vi att bade summativ och formativ bedémning
anvands, men att det inte finns en enhetlig bild av innebdrd och tillampning av de bada
bedémningsformerna. Skillnader i hur man ser pa férhallandet mellan dessa framkommer
aven i den forskning och litteratur som presenteras i den framlagda studien.

Empirin visar att formativ bedomning i skrivprocessen ses som ett framgangsrikt arbetssétt
med samtliga elever. Det pavisas skillnader i vilken grad eleverna far aterkoppling under
arbetets gang. Elever i skrivsvarigheter arbetar sjalvstandigt i mindre utstrackning och det
kravs mer lararstod for dessa i skrivprocessen. De ges tétare feedback och de far muntlig
aterkoppling, som komplement, i storre omfattning. Informanternas beskrivning synliggor en
tydlig medvetenhet kring vilka behov som finns och vilka anpassningar som krévs for att
elever i skrivsvarigheter ska utvecklas vidare i sin skrivutveckling.

Det framkommer i resultatet att informanterna medvetet anvéander sig av modellerande
exempel och att undervisningen innehaller sjalvvardering, larar- och kamratrespons med syfte
att tydliggora innehall, forvantningar och bedomningskriterier i skrivprocessen. Matrisen som
modell lyftes inte fram i nagon storre utstrackning av informanterna. Forskning inom omradet
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pekar pa att matrisen ar ett betydelsefullt verktyg att anvanda i det formativa arbetet, men det
papekas dven att det ar anvandningen av matrisen, inte matrisen i sig, som avgér hur
larandeutvecklingen blir for eleven.

Resultatet i studien visar att informanterna ser den formativa bedémningen och det formativa
arbetssattet som en mojlighet att stotta samtliga elever i deras kunskapsutveckling och
larandeprocess. Elever, i synnerhet de i skrivsvarigheter, beskrivs utveckla storre kunskap,
sjalvstandighet och tilltro till sin egen formaga. Har lyfts dven fortroendefulla relationer som
en avgorande faktor. Hinder som framkommer ar bl.a. att lararens kunskap kring svarigheten
kan vara otillracklig, att det kan vara svart att veta nar en kunskap ar etablerad hos eleven och
svarighet att erbjuda tata och muntliga aterkopplingar i tillrackligt stor utstrackning. Det
efterfragas att inom organisationen kunna skapa forutsattningar for tatare och mer flexibla
kontakter med eleverna i skrivprocessen samt kompetensutveckling inom olika omraden.

8.4 Specialpedagogiska implikationer

Studiens resultat visar genom informanternas erfarenheter och det som lyfts fram i litteratur
och forskning att larare behover bred kunskap inom ett flertal omraden for att kunna mota
elever utifran dess forutsattningar och behov och for att de ska ha mojlighet att utvecklas sa
langt som mojligt i forhallande till kunskapskraven. Har synliggors dven behovet av
specialpedagogisk kompetens for att stotta lararen i klassrumspraktiken. Det ar lararens
kunskap och forhallningssatt som har den storsta betydelsen da det handlar om effekten av
formativt arbete. Vi ser att det finns behov av kompetensutveckling bade nar det galler las-
och skrivutveckling/svarigheter samt kring arbetet med formativ bedémning. Av studiens
resultat kan vi ocksa sluta oss till att det ocksa kravs specifika kunskaper inom andra omraden
an just bedémning for att den formativa bedomningen ska bli effektiv. Det efterfragas
organisatoriska mojligheter till kollegialt l&rande dar beddmning, kunskapssyn och
forhallningssatt star i fokus. Den specialpedagogiska kompetensen bor genomsyra skolornas
praktik pa organisations-, grupp- och individniva sa att samtliga elever kan kanna tilltro till
sin egen formaga och far mojlighet att utvecklas sa langt som majligt i forhallande till
kunskapskraven. | var profession som speciallarare behover vi aktivt arbeta for att elever i
skrivsvarigheter ska fa det stod de behover och for att undervisningskontexten anpassas sa att
svarigheter minskar eller, i bésta fall, inte uppstar.

8.5 Vidare forskningsfragor

Med foreliggande studie som bakgrund, skulle det vara intressant att utoka en studie till att
omfatta ett bredare urval som skulle kunna bli generaliserbart. Ytterligare en vérdefull
forskningsfraga, i en framtida studie, hade varit att undersoka hur elever i skrivsvarigheter
upplever det formativa arbetet i skrivprocessen. Ett annat viktigt forskningsomrade skulle
kunna vara att studera hur arbetet med formativ bedomning, bade generellt men aven specifikt
da det handlar om elever i svarigheter, ser ut i andra &mnen samt i tidigare skolar.

8.6 Slutord

Genom att arbeta med var studie har vi fatt ny kunskap och nya erfarenheter pa flera olika
satt. En tanke som vi fatt med oss ar bekraftelsen av vilken betydelse hela
undervisningskontexten har for samtliga elever, men i synnerhet for elever i svarigheter och
hur viktigt det ar att bedémningen blir formativ och att den kopplas till uppgift och inte till
person for att varje individ ska fa gott sjalvfortroende och utvecklas sa langt som majligt i sin
kunskapsutveckling.
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“Det handlar om forhéllningssétt till bedomning. I det ligger 1 hur man ser pa kunskap. Tittar
man pa det, sa borjar inte den formativa bedémningen i bedémningen utan nagon helt
annanstans.”

Citat: En av studiens informanter
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Bilaga 1 - Missiv

Hej!

Vi heter Anneli Persson och Susanne Roos och laser sista terminen pa speciallararprogrammet
med inriktning sprak-, las- och skrivutveckling. Nu arbetar vi med vart examensarbete och
skriver en uppsats som undersoker erfarenheter och arbetssatt hos svensklarare pa hogstadiet
da det handlar om formativ bedémning i skrivprocessen avseende elever i skrivsvarigheter. Vi
undrar om vi skulle kunna fa intervjua dig kring detta? Din medverkan skulle vara valdigt
vardefull.

Samtalet/intervjun tar ca 30 minuter och intervjun ar helt anonym och avidentifierad. Du har
ocksa mojlighet att avboja/avbryta medverkan nar som helst, dven nar intervjun ar genomford.
Allt intervjumaterial kommer att raderas nar uppsatsarbetet ar klart.

Om du vill och har mojlighet att medverka, kommer vi verens om tid och plats som passar
dig. Har du fragor eller funderingar &r du valkommen att kontakta oss.

Med vanlig halsning

Anneli Persson Susanne Roos
XXXX@gmail.com XXXX@gmail.com
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Bilaga 2 — Intervjuguide

Bakgrund
- Vilken utbildning har du?
- Hur lange har du arbetat som larare?
- Vilka amnen och aldrar undervisar du i?

Kunskap kring las- och skrivutveckling/svarigheter
- | vilken omfattning fick du kunskap om las- och skrivutveckling respektive l&s- och
skrivsvarigheter i din lararutbildning?
- lvilken omfattning har du fatt det i efterhand?

Formativ bedémning

- Vad ar formativ bedémning for dig?

- Har du fatt nagon utbildning/kompetensutveckling om formativ bedomning?

- Beratta om hur du arbetar med formativ beddmning i skrivprocessen med elever i
skrivsvarigheter.
Konkret exempel? Pa vilket satt? Mojligheter? Hinder? Finns skillnader kontra elever
utan skrivsvarigheter?

- Hur upplever du att elever i skrivsvarigheter paverkas i sitt skrivande genom att fa
feedback under skrivprocessen?
Beskriv pa vilket satt det synliggors.

Vidareutveckling
- Vad upplever du behovs for att vidareutveckla arbetet med formativ bedémning for
elever i skrivsvarigheter?
...for att eleverna ska fa majlighet att utvecklas sa langt som méjligt i forhallande till
kunskapskraven?



