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Syfte: Studiens syfte dr att skapa kunskap om hur studenters larande stottas 1 formativa

bedomningssamtal vid VFU pé ett forskolldrarprogram.

Teori: Ett sociokulturellt perspektiv pa ldrande och kommunikation anvénds som teoretisk ram.

Metod: Empiri har samlats in genom ljudupptagningar av interaktion mellan student, lérare och

handledare under trepartssamtal i VFU.

Resultat: Resultatet visar att lararen, genom att ta utgangpunkt i ett specifikt larandemal, mdjliggor for
studenten att reflektera 6ver sin utveckling under tidigare VFU-kurser fram till nuvarande. De formativa
frdgorna och stottning med grund i ldrandemédl mojliggdr for studenten att gora en summativ
sjdlvbeddmning, utifran vilken potentiell utveckling (jfr ZPD) men ocksé behov av handledning kan
identifieras for kommande VFU. Resultatet visar att lararen stottar studentens larande genom att utga
ifrén larandemal och relaterat till dem stélla formativa fragor, vilka 6ppnar upp samtalet for framtida
agerande under VFU. De formativa fragorna synliggér uppnaddda mal, utvecklingspotential och stottar
studentens utveckling dven i framtida situationer. De formativa fradgorna mdjliggor for studenten att
kunna distansera sig fran den omedelbara situationen och reflektera dver sitt deltagande under VFU
genom att fa stottning i att se de episoder hon redogor for som exempel pa (aspekt av) kursens tematik
(ledarskap). Resultatet visar att stottningen under trepartssamtalet omfattar bade student och handledare
och pd s& vis stottas badde studentens fordndrade deltagande och student och handledares

handledningsstrategier under samtalet.
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Forord

Syftet med foreliggande studie r att undersoka hur forskolldrarstudenters larande stottas under
formativa bedomningssamtal, med ett sociokulturellt perspektiv som utgdngspunkt. Mitt
intresse for formativ bedomning och larande 1 samtal under hogre utbildning grundar sig i min
bakgrund som forskolldrare och som kursledare och ldrare inom verksamhetsférlagd utbildning
1 ett forskolldrarprogram. Forskollararuppdraget ar mangsidigt och komplext. Min férhoppning
ar att studien kan bidra till kunskap om hur vi pé bista sitt skapar en utbildning med hog kvalitet

som stottar blivande forskolldrare 1 sin progression mot forskolldraryrket.

Avslutningsvis vill jag rikta ett stort tack till de studenter, handledare och ldrare som bidragit
till studiens empiri genom att gora ljudupptagningar av trepartssamtal. Tack for att ni deltagit,
utan er ingen studie! Ett stort och varmt tack till min handledare Anne Kultti for vérdefull
stottning, intressanta diskussioner och kloka tankar. Du har varit en outtréttlig ldsare, din
kunskap och férméga att se de sma detaljerna savél som helheten &r inspirerande. Tack till
Solveig Sotevik for att du sa generdst bidragit med uppmuntran, rdd och stdod. Din entusiasm,
skarpa blick och formaga att peka pa viagar framat nar det kints tungt har varit ett ovéarderligt
stod. Tack till Madeleine Brodin Olsson for att du &r en vardefull kollega och samtalspartner —
ett battre studiesillskap kan man inte 6nska sig. Sist men absolut inte minst — tack till vanner,

familj och kollegor for stod och uppmuntrande ord under skrivprocessens ging.
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Inledning

I foreliggande studie undersoks hur forskolldrarstudenters ldrande stdttas i formativa
bedomningssamtal ddr ldrare, handledare och student mots under verksamhetsforlagd
utbildning (VFU) for att diskutera studentens progression och erfarenheter. VFU é&r en viktig
del av utbildningen d& det &r under dessa kursperioder som teoretisk kunskap fran
hogskoleforlagd utbildning (HFU) kan omsittas i praktisk kunskap. I regeringens proposition
“En fornyad ldrarutbildning” (Regeringens proposition, 1999/2000:135) framgér det att
teoristudierna vid ldrarutbildning ska ta sin utgangspunkt i den beprdvade erfarenheten
samtidigt som den verksamhetsforlagda utbildningen ska forankras i forskning och teori.
Forskning (Edwards & Protheroe 2004; Eriksson 2009; Gustavsson 2008; Ottesen 2007) visar
bland annat att ldrarstudenter i lag grad far mojlighet att reflektera och skapa forstéelse for sina

erfarenheter fran den verksamhetsforlagda utbildningen varken under VFU eller under HFU.

Studier fran sévél Sverige, England och Norge visar att ldrarutbildning i mycket lag grad
designas for att mojliggdra for studenterna att skapa kopplingar mellan vetenskapliga teorier
och den praktiska yrkesverksamheten (Burn, 2007; Edwards & Collison, 1995; Gustavsson,
2008; Ottesen, 2006, 2007). Vidare visar studierna att handledare ofta upplever det som svért
att relatera sin yrkeskunskap till teorier och att deras yrkeskunskap dr néra relaterad till konkreta
handlingar och interaktioner i verksamhetens vardag. Svarigheten att relatera till teorier ger
konsekvensen att diskussioner och samtal mellan handledare och studenter under VFU i hog
utstrickning handlar om hur studenten har wutfort olika praktiska arbetsuppgifter.
Handledningen ar ddrmed i mycket begrénsad utstrickning teoretiskt forankrad. Bilden av en
spianning mellan forskningsanknytning och yrkesforberedelse forstirks dven av Sdljo och
Sodling (2006) som visar att lararstudenter ofta uppfattar forskning som négot abstrakt och inte
som nagonting som dr narvarande i verksamheten. Forfattarna visar att studenterna uppfattar att
”forskning beskrivs som ’teori’ och yrkeslivet som ’praktik’. I valet diremellan prioriterar man
garna ’nyttiga’, yrkesforberedande moment fore vad man uppfattar som ’abstrakta och
verklighetsfrimmande” (s. 57). Forskningsresultaten pekar ut att forskningsanknytning inom

lirarutbildning behover forstirkas. Genom att utga fran det sa kallade trepartssamtalet! och den

! Trepartssamtalen genomfors som en del i den 16pande bedomning som tillimpas i de verksamhetsforlagda
kurserna och genomfors vid samtliga fyra verksamhetsforlagda kurser i utbildningen. Trepartssamtalet avser
fokusera pé studentens, lararens och handledarens erfarenheter och reflektioner kring studentens deltagande i
verksamheten, studentens forméga relaterat till kursens larandemal samt pé av studenten identifierade
utvecklingsomraden.
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del av samtalet som fokuserar pa talet om studentens utvecklingsomraden svarar foreliggande
studie péd detta. Trepartssamtalet &r ett moment under utbildningen da det bor finnas goda
forutsattningar for samtal dar studenten far kunskap om forskningsanknytningens roll for
yrkesutdvandet som professionell forskolldrare. Under trepartssamtalet har kursens tva
lararutbildare, ldraren och handledaren, goda forutsittningar att visa pa hur
forskningsanknytning och praktisk yrkeskunskap inte bor ses som tva skilda delar av
yrkeskunnande, ndgonting som enligt tidigare forskning framstar vara ett problem inom

lararutbildning.

Inom omradet bedomning bedrivs det en stor méngd forskning. Forskning kring bedoémning
inom utbildning behandlar fragor om bedomningens reliabilitet och validitet savél som den
bedomning som dr processinriktad och bendmns som formativ bedomning. Den
bedomningsforskning som berdr reliabilitet och validitet studerar bland annat fragor som hur
bedomning gér till samt om det som &r avsett att bli bedomt faktiskt dr det som blir bedomt.
Forskning kring dessa frdgor relaterar framst till den s& kallade summativa bedomningen. I
relation till den kontext som foreliggande studie utfors i sd kan den summativa bedémningen
sdgas svara pa fragan var studenten befinner sig just nu; en bedomning som ofta sammanfattas
genom betyg eller podng. Carlsson, Gerrevall och Pettersson (2015) skriver att summativ
bedomning enbart utgdr ifrdn ett samband mellan kunskap och beddmning. Den summativa
bedomningen kan ses som en temperaturtagning av var studenter befinner sig, en slags
sammanfattning av vad studenten kan (Pettersson, 2005). Den forskning som berdér den
processinriktade bedomningen som syftar till att bedomningen ska fungera framatsyftande
bendmns som formativ bedomning. I viss forskning som presenteras i foljande kapitel bendmns

dven begreppet aterkoppling som feedback.

Enligt Lundahl (2014) dr bedomning ett av de kraftfullaste pedagogiska verktyg som finns for
att, 1 sévél positiv som negativ mening, disciplinera. Att 6ka kunskapen om beddémning inom
forskolldrarutbildning och mer specifikt utbildningens verksamhetsforlagda delar &r en
forutséttning for att kunna bedriva utbildning av god kvalitet. Riktlinjer for examination
regleras av hogskolelagen (SFS, 1992:1434 §2) dar det star framskrivet att utbildning,
dokumentation och beddmning ska vila pd en vetenskaplig grund. Hogskoleforordningen (SFS,
1993:100 18§) anger att det dr en av hogskolan sdrskilt utsedd larare som ska besluta betyget,

under VFU innebér det att betygssittning &r lararens ansvar.
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Foreliggande studie avser att skapa kunskap om hur studenters ldrande stottas i formativa
bedomningssamtal vid VFU pa ett forskolldrarprogram. De fall som studeras ér trepartssamtal
fran studenternas nist sista verksamhetsforlagda kursperiod. De parter som deltar i samtalet dr
lararen fran universitetet vilken ar yrkesverksam som eller har bakgrund som forskollérare,
handledaren som é&r yrkesverksam forskolldrare i den verksamhet dir studenten har sin

placering och studenten som blivande forskolldrare.

Syfte och fragestillning

Syftet med studien dr att skapa kunskap om hur studenters lirande stdttas i formativa
bedomningssamtal vid VFU pé ett forskollararprogram. Syftet besvaras genom foljande
fragestillning: Vad kénnetecknar samtalet om utvecklingsomrdden mellan student, handledare

och larare?
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Tidigare forskning

I kapitlet presenteras tidigare forskning som utifrdn studiens syfte avser kunna belysa relevanta
aspekter av nuvarande forskningsldge inom falten bedomning och lararutbildning. Foreliggande
studie om bedomningssamtal vid VFU grundas i1 forskning om formativ bedomning och
formativ &terkoppling for framtida ldrande, forskning om sjalvbeddémning samt forskning om
vad som bedoms under VFU. Nedan presenteras tidigare forskning under tva huvudrubriker.
Under “Lérarutbildningens verksamhetsforlagda utbildning” presenteras en oversikt av
forskning som aves kunna belysa VFU, ldrares yrkesmissiga kunskap, sprakbruk och
professionella yrkeskunskap samt samtal 1 formella ldrandesituationer. Under den andra
rubriken ”Beddmning for ldrande” presenteras forskning kring formativ beddmning och
aterkoppling for framtida larande, studentens sjdlvbeddmning samt forskning kring vad som

beddoms under VFU.

Léararutbildningens verksamhetsférlagda utbildning

Forskning om ldrarutbildning har genom studier utforda i Sverige, England och Norge visat att
det 1 lag grad skapas mdjligheter for lararstudenter att skapa forstéelse for de erfarenheter som
de gor under VFU (Burn, 2007; Edwards & Collison 1995; Gustavsson 2008; Ottesen, 2006,
2007). Tillfdllen for reflektion saknas savdl inom VFU som HFU. Handledarens
forhallningssétt och syn pd handledarskapet paverkar sdvil studentens ldrandeprocess som
deltagande i verksamheten under VFU (Ottesen, 2006, 2007). Handledningen under VFU syftar
till att studenterna ser ett behov av att fordjupa sin forstielse for teori och den struktur som
verksamheten bygger pa. Att integrera teori och praktik ar en viktig del av VFU och hur dessa
tvd delar av utbildningen diskuteras och integreras med studentens erfarenheter och med
varandra beror till stor del pa hur handledningen planeras och genomfors. Studier visar att
handledare under VFU 1 hog utstrackning har svért att relatera sin yrkeskunskap till teori och
forskning samt att handledare uttrycker att deras kunskap 1 hog grad &r relaterad till konkreta
handlingar och deras interaktioner i verksamheten snarare &én till deras teoretiska kunskap

(Burn, 2007; Edwards & Collison, 1995; Edwards & Ogden, 1998; Ottesen, 2006, 2007).
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Handledning och samtal under VFU

Franke (1990) och Franke och Dahlgren (1996) visar pé tva skilda sétt att se p4 handledning
under VFU: dels att lararkunskapen som en reflekterande och "ta-for-given-kunskap” och dels
att VFU ses som ett tillfdlle for reflektion eller som ett tillfille for Gvning. Trots att detta dr en
dldre referens sd visar mer nutida forskning sdsom Ottesen (2007) att lararstudenter genom
samtal med sina handledare i stor utstrickning enbart tar till sig av handledarens
erfarenhetsgrundade ldrarkunskaper, vilket beskrivs som ett ta-for-givet-perspektiv pa
lararkunskapen. Resultatet visar att det finns en risk for att fokus hamnar pa att studenten ska
prestera en sd korrekt undervisning som mdjligt istdllet for att tillsammans med handledare
reflektera och diskutera relaterat till teoretisk kunskap kring villkoren for yrkesutdvandet.
Liknande resultat kan ses i Edward och Protheroes (2004) studie kring ldrarstudenter under
VFU som visar att de i hog utstrackning blir bemotta som extra arbetskraft snarare dn som

studenter som &r dér for att 14ra och utvecklas inom professionen.

Handledning diskuteras ofta i termer av modeller. Tva modeller dr da sérskilt framtrddande vad
det giller yrkeskunnande; maéstar-larling-modellen samt handledning-reflektion-modellen
(Nielsen & Kvale, 2000; Lave & Wenger, 1991). Forenklat kan sigas att i méastar-larling-
modellen &r erfarenhetsgrundat och situationsbaserat ldrande centralt, det vill sdga lartillfallen
som sker i1 praktiken. For att i forlangningen skapa en djupare forstaelse for den teoretiska
kunskapens innebord skriver forfattarna att det ar viktigt att studenten fér stttning i att forsta
yrket utifran bland annat begrepp, principer och forstaelseformer som himtas fran vetenskaplig
teori. Begreppet “maéstare” 1 mdistare-larling-modellen problematiseras vidare av Hultman
(2009) som genom en studie som utfordes under VFU visade pa att "méistaren” inte alltid &r
handledaren, utan kan ségas vara summan av hela den kontext som studenten befinner sig i
under VFU dar till exempel 1drmiljo, handledarens forkunskaper och studentens kunskaper fran
HFU utgor “maistaren” och att studenten da blir larling i forhallande till situationen, inte enbart

till handledaren.

Sdljo och Sodling (2006) visar pé vikten av att studenten under lararutbildning ges tillfille att
utvecklas till subjekt och aktér 1 kunskapade. Angdende studentens aktorskap skriver
forfattarna: ”Studenten ska inte enbart, som vi varit inne pa tidigare, ses som mottagare av
information och forskningsaktiviteter utan ocksa fa tillfdlle att utvecklas till subjekt och aktor 1

kunskapande; inte bara lira om forskning, utan ocksd bli en del av ett vetenskapligt
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sammanhang” (s.57). Vikten av att studenten skapar ett vetenskapligt sammanhang kan tolkas
som att utbildningen under dess verksamhetsforlagda delar bor ge goda mdojligheter for
studenten att utveckla aktorskap for att sjélv bli medveten om sitt ldrande, men kriver att
handledaren kan sitta studentens reflektioner och handlingar i centrum for ldrandet. Samtal
under formella larandesituationer har studerats ur sivél student- som lararperspektiv. Bland
annat har Siljo, Riesbeck och Wyndhamn (2003) visat pé att ldrarens stod under samtal &r
avgorande for att medvetandegora studenten kring det som &r centralt i situationen. Studien
visade dven att studenter sédllan anvénder vetenskapliga begrepp i formella samtal utan att de
istillet anvander ett sprdk som édr att betrakta som mer vardagligt och ndra sammankopplat med
konkreta handlingar. Vikten av samtal under VFU framtrdder i studier som har tagit sin
utgangspunkt i ett sociokulturellt perspektiv pd ldrande. I studierna argumenterar forfattarna for
att det finns dterkommande monster for hur samtal i formella ldrandesituationer gér till (Wells
& Arauz, 2006). Wells och Arauz skriver att ett vanligt forekommande upplagg for samtal utgar
ifran att ldraren stéller en fraga som studenten svarar pa for att darefter ge respons pa studentens
svar genom att bekrifta om det var réitt” eller ’fel” (jmf Johansson och Palla, 2014, under
rubrik ”Kunskap som beddms”’). Uppldgget innebdr att studenterna ges mycket lite utrymme att
sjdlva komma till tals och dela sina egna tankar och reflektioner. Dock lyfter studiens resultat
att det vanligt forekommande upplédgget av ett samtal kan medféra en positiv konsekvens
genom att ldraren med sin dterkoppling pé studentens svar pa ett tydligt sitt visar vad studenten

forvintas appropriera i sammanhanget.

Kunskap som bedoms

Forskning kring ldrarkvalitet, vad som utmérker en sérskilt yrkesskicklig larare och ldrares
yrkeskunnande har varit i fokus 1 ett stort antal svenska studier under det senaste decenniet
(Gustavsson, 2008; Hegender, 2009, 2010; Hultman & Schoultz, 2012; Johansson & Palla,
2014; Lindqvist, 2010; Nordédnger, 2010).

Vad det giller lararstudenters yrkesskicklighet under VFU har Johansson och Palla (2014)
utifran tre utvecklingsprojekt dar handledare och ldrarutbildare samt blivande forskolldrare,
fritidspedagoger, grund- och gymnasieldrare, undersokt hur lararstudenters yrkesskicklighet
bedoms under VFU. Forfattarna argumenterar i studien for att bedomning av lararstudenters
didaktiska formédga utgir ifran tre aspekter: yrkesskicklighet, relationsskapande och

reflektionsformaga. Utifrdn dessa tre aspekter har forfattarna utvecklat en beddmningsmatris
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med tydliga bedomningskriterier. Bedomningsmatrisen utgar ifrdn tre faser: planeringsfas,
granskningsfas och formativ bedomningsfas. Forfattarna beskriver hur de i en del av studien
intresserade sig sérskilt for vilka kunskaper, fardigheter och insikter som studenter sjélva lagger
tonvikt pa vid trepartssamtal under VFU. I studien har studenterna sjilva fétt ansvara for
innehallet 1 trepartssamtalet, till skillnad mot det vanligast forekommande uppldgget vilket ar
att larare stiller fragor som studenten i sin tur svarar pa. Resultatet visade att det var en stor
skillnad mellan samtalen dér studenten svarade pa lararens fragor jimfort med nér studenterna
intog rollen som samtalsledare. I de samtal dér studenterna agerade samtalsledare kunde de
bland annat placera undervisningssituationer som diskuterades i ett storre perspektiv samt
forklara och reflektera 6ver fenomen och orsakssamband utifrdn fler perspektiv dn tidigare.
Johansson och Palla betonar vikten av att ldrarstudenter under sin verksamhetsforlagda
utbildning ges mojlighet att préva och utveckla olika forhallningssétt, didaktiska strategier och
formagor som kravs for yrkesutdévandet. Johansson och Palla skriver vidare att genom att
studenterna beskriver, forklarar och motiverar sitt agerande i verksamheten muntligt under
trepartssamtalet samt skriftligt 1 forberedelser infor samtalet s skapas ett underlag for

bedomning vilket dr en forutsittning for att kunna gora en beddmning av deras yrkesskicklighet.

En studie (Heggen, 2008) dir forskningsanknytning inom en rad olika akademiska
yrkesutbildningar, sdsom sjukskoterskor, ldrare och socialarbetare, jamfors visar att larare
uttrycker att den forskningsgrundade teoretiska kunskapen édr den kunskap som anses vara minst
viktig for den sammantagna yrkeskompetensen. | studien definierades forskningsgrundad
kunskap som akademisk/vetenskaplig och teoretisk kunskap medan den praktiska kunskapen

definierades som instrumentell och konkret fardighet.

Sheridan och Williams (2018) har i en studie med syfte att studera undervisning i férskolan
analyserat kvalitetsbeddmningar fran 153 svenska forskolor’. Studiens resultat visar att
kvaliteten i forskolorna varierar kraftigt och att det framforallt ar i aktiviteter som kriaver vuxnas
engagemang, interaktion och kommunikation med barn som kvaliteten bedoms som sarskilt 1ag.
Resultatet menar forfattarna indikerar att forskolldrarens kompetens ér central for kvaliteten pa
undervisningen och de pekar pd att ytterligare forskning behdvs som syftar till att bidra med en
kompetenshojning for forskolldrare. Vidare skriver Sheridan och Williams (2018) att det finns

specifika kunskaper som krévs for att forskolldrare ska kunna bedriva undervisning av hog

2 Kvalitetsbedémningarna utgdr ifrin Early Choldhood Enviroment Rating Scale-3 (Harms, Clifford & Cryer,
2014)
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kvalitet 1 forskolan. Forutom specifika &mnes- och didaktiska kunskaper stills det ocksa krav
pa att en yrkesskicklig forskolldrare har en kunskapssyn och ett forhallningssétt som utgar ifran
att barns ldrande forstds som en process vilken forutsétter interaktion med savél andra

méinniskor som med omgivningen.

For att visa pd hur fardigheter, forstaelse och kunskap inom forskolldrarprofessionen kommer
till uttryck har Sheridan, Sandberg och Williams (2015) utifrin resultatet av en observations-
och intervjustudie utformat tre interagerande kunskapsdimensioner. Williams och Sheridan

(2018) hénvisar 1 sin studie till dessa kunskapsdimensioner och skriver:

”Studiens resultat belyser tre kdrnaspekter i forskolldrarnas kompetens
som utgdr skdrningspunkten 1 undervisningens kvalitet: barns
delaktighet och inflytande, barns sprakutveckling och forskolldrarens
didaktiska och innehallsliga kunskaper. De specifika kompetenser som
forskolldrare forviantas ha och utveckla kring undervisning konstrueras

kontinuerligt inom tre dmesidigt integrerade dimensioner” (s. 141)

De tre dimensionerna beskrivs av Sheridan et. al. (2015) som: “kunnande om vad och varfor”,
“kunnande om hur” samt “interaktiva, transformativa och relationella kompetenser”. De olika
kompetenserna samverkar med och dr beroende av varandra. Enbart kunnande om vad och
varfor innebdr inte att en forskolldrare kan anses som yrkesskicklig. Forfattarna pekar pa att det
iar en forutsattning att de tre dimensionerna av kompetens samspelar med varandra. Kortfattat
kan sédgas att dimensionen som bendmns som “Kunnande om vad och varfor” fokuserar pa
forskolldrares kunnande om och forhéllningssétt till utbildningen i1 forhéllande till teori om
larande och utveckling samt kunskap om de styr- och stdddokument som utbildningen har att
forhalla sig till. For att fordjupa kunskapen inom denna dimension lyfter Sheridan et.al. vikten
av vidareutbildning inom relevant yrkeskunskap samt reflektionens betydelse for att
kompetensen ska vara adekvat ndr samhéllets normer och kunskap fordndras. I intervjudelen av
studien lyfte forskolldrare hur aktuell forskning och kunskap om @mnen och innehall relaterat
till forskoleverksamhet bidrar till att de pa ett bittre sétt anses sig kunna hantera praktiska
situationer 1 vardagen pé& fOrskolan. Kompetensdimensionen som berdr “interaktiva,
transformativa och relationella kompetenser” lyfts fram av forfattarna som en unik dimension
av forskolldrarkompetensen. Inom denna dimension betraktas forskolldrarens yrkeskunnande
som ett fenomen av relationell karaktér dir fardigheter, formagor och kunskaper integrerar med
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varandra. Centralt inom denna kunskapsdimension ar forskollédrarens omsorgskompetens sévél

som sociala-, kommunikativa- och didaktiska kompetenser.

Metaforiskt sprakbruk

Utifrén tva forskningsprojekt har Lindqvist och Nordédnger (2007) i syfte att undersoka lérares
person- och kontextbundna praktiska kunnande fort samtal med flertalet ldrare. I studien
uppmérksammar Lindqvist och Nordanger att ldrare i stor utstrdckning anvénder sig av ett
maélande sprak och anvénder sig av metaforer for att beskriva sin kunskap, verksamhet och for
att formedla det centrala i sin lararkunskap. Forfattarna menar att metaforen blir ett verktyg for
lararen att formedla en kénsla d&ven om detta sker utanfor den situation som lararen beskriver.
Metaforer fyller ocksa funktionen att tydliggéra kunskaper och handlingar som lérare i manga
fall uttrycker som svéra att beskriva, men som med metaforens hjilp framstir som tydligare.
Utifran Hegenders (2010) modell® for hur lirarkunskap kan forstds anser Lindqvist och
Nordanger (2007) att ldrarutbildning maste bygga pa sévdl pastdendekunskap som pé
procedurkunskap. Forfattarna argumenterar for att det &r lika viktigt for lararstudenten att vdga
vara 1 praktiken som att kunna distansera sig fran den med hjélp av teoretiska resonemang och
reflektioner. Forfattarna argumenterar for att metaforiskt sprakbruk kan ses som en del av det
professionella yrkesspraket. Dock skriver Lindqvist och Norddnger att denna sprakliga form
for att beskriva yrkeskunnande kraver en medveten reflektion — framforallt f6r de nya studenter
som saknar erfarenhet fran deltagande 1 praktik att relatera metaforerna till. Som exempel anger
forfattarna att en lirare med ldng yrkeserfarenhet kan relatera en metafor frén en annan lérare
och snabbt tolka vad metaforen avser att beskriva. Daremot méste den ldrarstudent som saknar
en lang erfarenhet av den verksamhet som metaforen relaterar till forst skapa en forstaelse for

inneborden 1 denna for att den ska kunna bli begriplig.

Bedomning for larande

Nedan presenteras ett urval av tidigare forskning om beddmning och aterkoppling. Den
formativa beddmningen kan ségas vara framéatsyftande medan den summativa fokuserar enbart
pa var studenten befinner sig just nu. Bedomning under VFU sker inte enbart vid examinationer

1 slutet av kurs da betyget sétts, bedomning sker kontinuerligt under kursen.

3 Hegenders (2010) modell for hur lirarkunskap kan forstds presenteras nirmare under rubriken ”Vad bedoms
under VFU”.
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Bedomning och formativ aterkoppling for framtida lirande

Formativ bedomning brukar forklaras med tre grundfrdgor (Lundahl, 2011; Jonsson, 2013;
Wiliam, 2013): Var befinner sig studenten? Vart dr studenten pa vdg? Hur kan studenten
komma dit? Wiliam (2013) definierar formativ beddmning som ’feedback som for ldrandet
framéat” (s. 61) Wiliam skriver att bedomning blir formativ nér ett underlag fér kunskapen finns

och att man utifrdn tolkning av underlaget kan fatta beslut om kommande steg i undervisningen.

Aterkopplingens betydelse ir central inom bedémning. Hattie och Timperley (2007) har utifrn
flertalet studier utarbetat en modell for aterkoppling. Modellen presenterar fyra olika nivaer
som aterkoppling kan ges pa: uppgiftsnivd, processnivd, metakognitiv nivda samt personlig nivd.
Kortfattat kan sdgas att aterkoppling pa uppgiftsniva innebdr att dterkopplingen som ges har en
tydlig koppling till uppgiften som studenten har utforts. Dock spelar det stor roll for stéttningen
av studentens ldrande vilken slags uppgift som har genomf6rts och hur studenten tar tillvara pa
informationen i &terkopplingen. Aterkoppling pa processnivd #r nira sammanlinkad med
begrepps- och faktakunskaper. Den metakognitiva aterkopplingen kan sédgas syfta till att
studenterna sjilva ska fi verktyg for att kunna beddéma sina insatser. Aterkopplingen som sker
pa en metakognitiv niva dr ndra sammanlénkat med studentens formaga till sjailvbedomning.
Den personliga aterkopplingen &r den som anses vara den minst effektiva av de fyra nivéerna.
Den personliga aterkopplingen ror sig kring studentens egenskaper som person och kan
innebdra att beteenden, savil dnskade som oonskade, uppmarksammas 1 aterkopplingen. Hattie
och Timperley visar pé att den personliga aterkopplingen séllan har nadgon positiv effekt pa
studentens larande. Samtidigt &r personlig dterkoppling den form av &terkoppling som &r
vanligast forekommande inom skolvdsendet. De nivaer dar aterkopplingen enligt forfattarna ér
som mest effektiv dr pa process- samt metakognitiv niva da léraren aterkopplar med syfte att
studenten ska utveckla formagan att sjalv kunna bedéma sina egna prestationer. Jonsson (2013)
betonar att om ett betyg levereras utan nagon typ av aterkoppling ges studenten inte ndgon
information kring vilka omrdden som denne har god eller bristande forméga inom. Betyg utan
aterkoppling ger inte heller ndgon information kring hur studenten kan na sina mal genom
fortsatt arbete. Hattie (2009) pekar pa aterkopplingens betydelse for studentens ldrande. Hattie
skriver att dterkopplingen ska bygga pé och visa pa den fordandring som skett i jimforelse med
de kunskaper som studenten visat tidigare. Hattie belyser dven att kritik dr den form av

aterkoppling som har visat sig vara minst effektiv. Tvartom har aterkoppling visat sig vara mer
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effektiv ndr den ges i samband med att studenten gett ett korrekt svar dn dé studenten svarat

felaktigt.

I den formativa ldrandeprocessen som bedomningen syftar till dr det av vikt att studenten
medvetandegdrs om ldrandemalet och var denne for ndrvarande befinner sig i forhéllande till
larandemalet. For att den dterkoppling som ges till studenten ska vara effektiv maste den enligt
Wiliam (2013) utgora ett recept for framtida atgarder” och utformas sé att den leder till

framsteg 1 lérandet:

Feedback fungerar formativt endast om eleverna anvédnder den
information de far tillbaka for att forbéttra sina prestationer. Om den
information som &terkopplas till eleven dr menad som hjdlp, men dndé
inte kan anvédndas av eleven, da dr den inte formativ. [...] Hemligheten
med effektiv feedback é&r att det inte rdcker med att sdga vad som &r fel.
Effektiv feedback maste ge recept for framtida atgérder (Wiliam, 2013,
s. 134)

Information om var studenten befinner sig i forhallande till malet kan ges genom en summativ
beddomning. De béda formerna av bedomning stdder séledes varandra. Erikson (2014, 2015)
argumenterar for att dessa tva former av bedomning inte ska anses sta i motsats till varandra,
snarare att de stodjer och dr beroende av varandra. Wiliam (2013) problematiserar sittet pa
vilka olika studenter tar till sig aterkoppling pd och menar att en student kan tolka
aterkopplingen pa olika sitt beroende pé vad for orsaker som de tillskriver sina framgangar och
misslyckanden. Dweck (2000) har i en serie av langtidsstudier undersokt hur elever uppfattar
sina prestationer 1 skolan genom att stéilla fragor av typen ”Vad tror du det kan bero pa att du
fick X 1 betyg?”. Dweck visade pa tre olika motiv kring hur studenterna uppfattar sina
framgangar och motgangar. Det fOrsta motivet bendmns som personalisering, vilket
karaktdriseras de faktorer som eleven tillskriver framgangar eller motgangar, det vill siga om
de ar relaterade till individen. Exempel pé personalisering dr om studenterna anser att orsaken
till att de fatt ett visst resultat beror pa att de dr “duktiga”, vilken Dweck kategoriserar som en
inre faktor. Ett exempel pa ndr elever tillskriver sitt resultat en yttre faktor kan vara
uppfattningen att ett visst betyg beror pa att liraren inte tycker om dem. Vanligt forekommande

uppfattning blad elever dr enligt studien att framgangar anses bero pé inre faktorer och att
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misslyckanden i storre utstrackning anses bero pa yttre faktorer. Det andra motivet som blev
synligt bendmns som stabilitet och avser om eleven ansag att deras prestationer berodde pa
varaktiga eller stabila faktorer. Om eleven till exempel ansag att framgangen berodde pa att
intensivt studerande sa riknas det som en instabil faktor i motsats till om en elev ansag en
framgangen beror pa en stabil och ldngvarig faktor, till exempel att han eller hon ansag att
resultatet berodde pé intelligens. Det tredje motivet bendmns som specifitet och avser hur elever
generaliserar sin framging eller sina misslyckanden. I studien kunde studenters svar
kategoriseras utifran om de ansg att prestationen beror pé faktorer som paverkar deras forméga
inom manga omraden eller enbart inom ett specifikt. Exempel pa detta kan vara elever som har
uppfattningen att om de dr bra pé en sak sa ér de bra pa allt, eller tvirt om — om de misslyckas
med en uppgift sé dr deras uppfattning att de troligtvis kommer att misslyckas med allt. Wiliam
(2013) lyfter att utifrdn hur olika aterkoppling kan uppfattas enligt dessa tre motiv sa dr det
svart att ge effektiv aterkoppling. Han argumenterar dérfor for att den aterkoppling som ges ska
“underbygga synen pa formaga som stegvis vdxande, snarare dn forutbestimd” (s.133) samt
pekar pé vikten av att studentens uppmirksamhet riktas mot vad som ska goras hérnést och inte
enbart fokusera pa vad i aktiviteten som beddms som var bra eller daligt, ndgot som sker i lag

utstrackning.

”Om vi ska utnyttja feedbackens kraft att 6ka elevers ldrande méste vi
se till s& den orsakar kognitiva och inte emotionella reaktioner — med
andra ord, feedback ska leda till tinkande [...] Hela avsikten med
feedback dr 1 sanning att 6ka elevernas formaga att dga sitt eget larande”

(Wiliam, 2013, s. 145)

Wiliam pekar pé tre avgorande faktorer for god formativ aterkoppling: effektiv aterkoppling
ska innebdra mer arbete for studenten dn for ldraren, aterkopplingen ska vara specifik och
fokuserad och den ska relatera till i forviag uppsatta lirandemal och/eller kriterier som har satts

upp tillsammans med studenten.

Studentens sjilvbedomning

For att aterkopplingen fran ldrare till student ska fa positiva effekter pd larandet skriver Jonsson
(2013) att studenter behover utveckla formégan att bedoma sina egna insatser och prestationer.
Det dr enligt Jonsson av vikt att inte blanda samman begreppen utvérdering och sjalvbedomning

dé det vid utvérderingar finns det en risk for att det enbart blir undervisningen som hamnar 1
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centrum istéllet for studentens prestationer. Vidare skriver Jonsson att formagan till
sjdlvbedomning &r en formaga som studenten kan utveckla och som dr beroende av
sammanhanget som studenten ldr i. Sjdlvbedomningen ska saledes frimst genomforas for
studentens skull, for att denne ska trina pd att reflektera kring och ta ansvar dver sitt larande
och inte for att utviirdera formen for undervisning. Aven om informationen som studenterna ger
via sjdlvbedomning kan anvindas for att utveckla undervisning ska fokus i forsta hand vara pa

studentens utveckling och ldrande.

Enligt Jonsson (2013) krévs det att studenterna kan hantera tre fragor for att kunna utdva
sjdlvbedomning: (1) Vart ska jag ta vigen? (2) Vart befinner jag mig i forhéllande till mélet?
Och (3) Hur ska jag nirma mig mélet?” (s. 127). Vidare skriver Jonsson att nir studenterna har
identifierat och kartlagt savél styrkor som utvecklingsbehov behdver de ha formagan att kunna
anvdnda denna information for att nirma sig malet. Forfattaren skriver att konkreta exempel
kan vara till stor hjilp. Forskning (Panadero, Brown & Strijbos, 2015) visar att sjdlvvérdering
ar en metod som dels kan hjdlpa studenterna till béttre prestationer samt att sjilvbedomning
medfOr att studenterna tar storre ansvar, blir sdkrare pd sin formaga samt blir skickligare pa att

formulera sina styrkor samt svagheter.

Vad bedoms under VFU?

Hegender (2007) visar i en studie géllande ldrandemédl fran VFU vid flera universitet och
hogskolor att ldrandemadlen ofta &r sammanblandade i vad som i studien bendmns som ett
“mischmasch” av teori och praktik. Med detta avses att larandemalen som syftar till att bedoma
praktiska kunskapsformer dr blandade med méalen som ska bedéma teoretiska kunskapsformer.
For att forsta dessa kunskapsformer som framhalls som viktiga inom VFU, beskriver Hegender
(2010) hur lararkunskapens uttrycksformer kan forstas utifrdn tva kunskapsgrunder. Dessa
kunskapsgrunder ér antingen pastdendekunskap eller procedurkunskap (jfr Cochran & Luytle,
1999). Péastaendekunskap kan fOrstds som forskning-for-praktiken och som framst
forskningsgrundad. Procedurkunskap kan forenklat beskrivas som kunskap-i-praktiken och som
framst erfarenhetsgrundad. Den kunskap som kénnetecknas av att framst vara spréklig och
kroppslig bendmns som procedurkunskap och den kunskap som framst uttrycks verbalt och &r
kontextoberoende kategoriseras som procedurkunskap. Hegender (2007) exemplifierar dessa

tva kunskapsformer:
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”Det betyder att man kan ha kunskap om procedurer (savil sprakliga som
kroppsliga handlingar) och uttrycka dem sprakligt, men kunskapsformen ér dnda
pastaendekunskap. Exempelvis kan ldrare i ett generellt pastdende uttrycka nagot
de utfor i sitt yrke. Lérare kan hévda att de vet hur man gor, men det betyder inte
att de innehar procedurkunskap. Procedurkunskap visar sig forst i omedelbar
relation till en specifik handling. Att ha kunskap om (péstaendekunskap) ar

saledes inte samma sak som att ha kunskap i (procedurkunskap)” (s. 196)

Hegender (2010) poédngterar dock att det dr bade komplext, och méjligen ndrmast omdgjligt, att
gora en uppdelning mellan lararkunskapens olika uttrycksformer genom att kategorisera dem
som procedur- eller pastaendekunskap. Hegender skriver att en sddan uppdelning dndd kan
anvindas som ett kunskapsteoretiskt analysverktyg for att kategorisera sdvil inslag i

utbildningen, ldrarkunskaper samt hur dessa samverkar inom utbildningen.

Sammanfattning

Forskningsdversikten ovan pekar pa att det &r komplexa kunskaper och formégor som studenter
behover utveckla och trdna pa under sin utbildning. Manga av dessa kunskaper ar av karaktiren
procedurkunskap, vilket innebér att det dr under VFU som studenterna bést ges mojlighet att
trana dessa. Det dr ocksd under VFU som studentens kunskap kan stéllas i relation till en
omedelbar handling (procedurkunskap) vilket skapar unika forutsittningar for kurslérare och
handledare att stotta studentens ldrande genom formativ beddmning. I foreliggande studie
kommer istéllet interaktionsanalys anvédndas for att skapa kunskap om hur lérare stéttar
studenter under formativa under trepartssamtal. Det framgér ocksé tydligt i genomgangen av
tidigare forskning att handledaren har en betydande roll for studentens larande och samtalet

centralt for den formativa beddmningen.

Flertalet studier om ldrarutbildning, sdvil som ldrares yrkeskunskap, har utgatt ifran intervjuer
med yrkesverksamma ldrare, genom kvalitetsmdtningar av verksamheter eller genom att
granska styr- och stdddokument som utgdr ram for utbildningen. Enbart ett fatal studier har
utgatt ifrdn att analysera handledning genom samtal/interaktion. Foreliggande studie, vilken
avser att bidra med kunskap om hur studenters ldrande stottas i formativa bedomningssamtal

utgar ifran att studera interaktion under ett tillfdlle som inte enbart designats for studien.
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Ett sociokulturellt perspektiv pa lirande och

kommunikation

Ett sociokulturellt perspektiv pa larande och kommunikation anvinds i foreliggande studie som
teoretisk ram for att undersoka hur forskolldrarstudenters ldrande stottas i1 formativa
bedomningssamtal dir ldrare, handledare och student mdts under VFU. Ett sociokulturellt
perspektiv dr ett samlingsbegrepp for teorier som har sitt ursprung i Lev Vygotskijs teori om
méinniskans utveckling och som senare har utvecklats av andra forskare. I kapitlet presenteras
och diskuteras ett sociokulturellt perspektiv pd larande och kommunikation som en teoretisk
ram for studien. Utifran studiens syfte att skapa kunskap om hur studenters ldrande stottas i
formativa bedomningssamtal vid VFU pa ett forskolldrarprogram presenteras begrepp som
avser att belysa denna stottning: medierande redskap, appropriering, scaffolding, lirande som

forandrat deltagande, vardagliga och vetenskapliga begrepp samt dialog och intersubjektivitet.

Medierande redskap

Mediering dr ett centralt begrepp i1 foreliggande studie dd mediering kan anvéndas for att
analysera hur vi utvecklar en forstaelse for omvérlden genom att betrakta den utifran vissa
specifika begrepp och termer som utvecklas inom exempelvis ett yrkessprak. Centrala begrepp
inom ett sociokulturellt perspektiv dr mediering och redskap. Wertsch (2007) skriver att
mediering innebér att manniskan tilldgnar sig fler redskap och att dessa redskap ger henne
mojlighet att agera pa flera olika satt. S&ljo (2000) skriver att “mediering innebdr att vért
tankande och vara forestillningsvérldar dr framvuxna ur, och ddrmed fargade av, var kultur och
dess intellektuella och fysiska redskap.” (s. 81). Begreppet mediering beskrivs fungera som ett
raster mellan manniskor och omvérlden som hjélper till att organisera foreteelser och att forsta
varlden enligt specifika kriterier da vi anvinder intellektuella och fysiska redskap for att tinka

bade med och genom.

Redskap medierar verkligheten for méanniskor i konkreta verksamheter.
Begreppet medierar [...] antyder séledes att ménniskor inte stér i direkt,
omedelbar och otolkad kontakt med omvérlden. Tvdrtom hanterar vi
den med hjélp av olika fysiska och intellektuella redskap som utgoér

integrerade delar av véra sociala praktiker (Séljo, 2000, s.81)
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Intellektuella och fysiska redskap dr en nyckelmetafor inom ett sociokulturellt perspektiv. Siljo
(2000) skriver ’en central utgangspunkt som avgor hur man ser pé larande, &r att manniskans
formagor — hennes fysiska, intellektuella och sociala — inte bestdms av hennes biologiska
forutséttningar, utan hon kan utveckla och anvénda redskap” (s. 91). Siljo pekar hér ut att en
central podng med &r att gransen for vad en ménniska kan ldra inte gér vid hennes egna kropp:
“ndr vi ldr oss anvinda fysiska redskap som medierande resurser, kan vi gora sddant vi aldrig
skulle klara av med vara naturgivna gavor. Att vi formér anvianda redskap forandrar siledes var
relation till omvérlden” (s.91). Sélj6 pekar hér pa att redskapen utgdr ett instrument for att

mediera kunskap och handlingar.

Sprak

Spréket dr det viktigaste medierande redskapet for att utveckla forstaelse for omvérlden och for
att mediera ett forhallningssétt till virlden genom. Det dr genom spraket som vi kommunicerar
med andra ménniskor och dérigenom skapar kollektivt utvecklade erfarenheter (Sélj6, 2000,
2005; Vygotskij, 1978, 2001; Wells, 2007). Séljo, Riesbeck och Wyndhamn (2003) skriver att
spraket ocksa fungerar som en brygga mellan det “yttre” och det "inre”, det vill sdga mellan
observerbara kommunikativa aktiviteter och var inre forestdllningsvarld. Spréket fungerar

sdledes bade som en resurs for kommunikation med andra méinniskor och som en resurs for

tdnkande.

Spréket hjélper oss att hélla distans till det vi ser och hor, det medger
en kodifiering av omvérlden i olika begreppsliga kategorier och det gor
det mojligt att tala om det icke-ndrvarande och om abstrakta foreteelser
som exempelvis skonhet, makt och réttvisa. Och det gor det, som sagt,
mojligt att dela med andra det vi erfar med en hog grad av precision.

(Sdljo, Riesbeck & Wyndhamn, 2003, s. 219)
Forfattarna pekar hér pd hur sprk anvénds bland annat for att rikta fokus mot olika foreteelser

1 omgivningen samt ger oss forutsittningar att med en hog grad av precision kunna dela vara

erfarenheter med andra.
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Appropriering och larande som fordndrat deltagande

Begreppet larande som internalisering introduceras av Vygotskij (1978, 2001) och syftar till det
sétt pa vilket manniskan tillignar sig och inforlivar kunskap 1 den egna personen. Begreppet
internalisering har vidareutvecklats till begreppet appropriering (Rogoff, 1990, 2008; Sél;0,
2000, Wertschs, 1998). Begreppet appropriering beskrivs av Siljo (2015) som att den ldrande
“tar till sig”, “’lanar in” och “’tar 6ver och gor till sitt” (s. 95). Séljé (2005) skriver att larande
kan uttryckas som det sdtt pa vilket individer “bekantar sig med och approprierar kulturella
redskap i sociala praktiker” (s. 73). Kunskaper finns forst pa en kollektiv nivéa och att det &r
forst nir den ldrande personen approprierar redskap fran denna kollektiva niva och gor dem till
sina som kunskapen blir en del av individens erfarenhet. Grundldggande for larande och
utveckling kan ddrmed ségas vara deltagande i praktiker och aktiviteter da det &r genom detta
som appropriering av redskap sker. Genom att appropriera redskap kan vi fordndra vart
deltagande i kulturella och sociala praktiker. Wertsch (1998) skriver att appropriering sker som
en aktiv del 1 larandeprocessen och betonar vidare att ménniskan aktivt och i samspel med andra
konstruerar sin kunskap. Detta samspel ses som situerat i1 aktiviteter och sociala praktiker, savil

som i sociala, historiska och kulturella kontexter.

Inom ett sociokulturellt perspektiv beskrivs ldarande som ett fordndrat deltagande i en praktik
och som nagot som foregar kulturell utveckling (Lave & Wanger, 1991). Kunskap ses som
integrerad inom specifika sociala praktiker, som till exempel forskoleverksamhet, och det &r
genom hur deltagarna i den sociala praktiken integrerar med varandra som kunskapen fortlever
och utvecklas. Rogoff (1990) skriver om hur deltagande kan beskrivas som ndgonting ett antal
individer omsesidigt gor tillsammans, samtidigt eller genom att imitera varandra inom en
praktikgemenskap. Till exempel kan en form av deltagande i den sociala praktiken forskola
vara forskolldrarens professionella formaga att stotta barns utveckling av nya forstaelse genom
undervisning. Med begreppet fordndrat deltagande avses nir en person gar fran att enbart delvis
behirska de kunskaper och forméagor som kriavs inom en social praktik for att stegvis bli en mer
central deltagare. Personen utvecklar dirmed formagan att 1 storre utstrackning till exempel

som student behérska facksprik och professionella sitt att hantera uppkomna situationer pa.

Rogoff belyser tva sitt pa vilket ett fordndrat deltagande kan ske: genom att ndgon anvénder

sig av redskap for att fordndra sitt deltagande eller genom att observera andras, till exempel sin
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handledares handlingar. Ett exempel pd fordandrat deltagande &r nér forskolldrarstudenten

anvéander sig av nya strategier for konflikthantering som de last om i kurslitteratur under HFU.

Utveckling genom stottning

Ett centralt begrepp inom ett sociokulturellt perspektiv dr den proximala utvecklingszonen som
utvecklades av Vygotskij (1978; 2001). Vygotskij (1978) definierar den proximala
utvecklingszonen (ZPD) som “the distance between the actual development level as determined
by independent problem solving and the level of potential development as determined through
problem solving under adult guidance or in collaboration with more capable peers.” (s. 86)
Vygotskij pekar hér pa att den proximala utvecklingszonen avser den niva som kan nds med
stottning frdn ndgon mer erfaren, till skillnad frén den aktuella utvecklingsnivén vilket syftar

pa det som nagon redan klarar av utan stod.

Begreppet scaffolding oversitts pa svenska till stottning och skapades av Wood, Bruner och
Ross (1976). Stottning innebdr att ndgon som &r mer erfaren stottar den som ska ldra genom att
till exempel stilla fragor eller rikta uppmérksamhet mot nédgot som ligger i riktning mot uppsatt
mal (Wood, Bruner & Ross, 1976). Metaforiskt kan stottning jamforas med en
byggnadsstéllning, vilket ockséd dr en direktoverséttning av engelskans scaffolding, déar den
erfares stod fungerar som en byggnadsstillning for den som befinner sig i den proximala
utvecklingszonen och dnnu inte klarar av uppgiften utan stod. Efterhand som den ldrande klarar
mer och mer pa egen hand s& minskas stddet fran den mer erfarne och ”byggnadsstillningen”
kan gradvis monteras ned. Enligt Rogoff (1990) kan stottning ses som en process som sker
mellan den som didaktiskt stottar och den som lar. Genom denna framaétriktade process som
stottning frdn ndgon mer kunnig innebar kan den larande efter hand appropriera fler verktyg for

larande.

Vardagliga och vetenskapliga begrepp

Vygotskij (2001) beskriver vardagliga begrepp som de begrepp ménniskor utvecklar pa egen
hand genom personliga erfarenheter och vetenskapliga begrepp som systematiserade och
skapade inom olika d&mnesdiscipliners system. Vardagliga och vetenskapliga begrepp kan ses
som olika forestéllningssystem som enligt Vygotskij maste fa influeras av varandra for att

manniskan ska kunna erévra ny kunskap och nya begrepp. Att erévra ny kunskap i form av
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vetenskapliga begrepp handlar enligt Vygotskij inte om att bokstavligt talat ldra sig ordet och
dess betydelse, utan att bli kompetent i de sociala sammanhang dér det rader vissa specifika sétt
att tala om nagot, till exempel inom en sérskild yrkeskar. Vygotskij skriver att det dr en stegvis
inre utveckling av ett som leder till att sjdlva ordet mognar. Detta kan forstds som att den som
lart sig ett nytt ord aldrig befinner sig 1 slutet av sin utveckling utan i bérjan av den. Vygotskij
skriver vidare att ’utvecklingen av sprakets innebdrdsliga sida dr hér, som 6verallt annars, den
grundldggande och avgdrande processen, i tdnkandets och sprakets utveckling.” (s. 389).
Vygotskij argumenterar for att det finns en risk for att fokus i undervisning blir pé att lira sig
ordet snarare dn dess innebdrd, sa kallad verbalism eller “tomma ord”. Det vill sédga att
studenterna lar sig vad det heter men inte skapar nagon forstéelse for vad ordet innebir. Att
enbart undervisa om och introducera nya begrepp for studenterna leder inte automatiskt till att
studenterna utvecklar en forstielse for begreppen. Ménniskans tidigare erfarenheter och den
forforstaelse som hon har om ord inneborder ér enligt Vygotskij en viktig del 1 processen for
att skapa forstielse av vetenskapliga begrepp. Detta bor ske 1 en vdxelverkan mellan de ord som
personen sedan tidigare besitter och de vetenskapliga begrepp som hon forvintas utveckla
kunskap kring. Pa sa vis dr det av vikt att bdde vardagliga och vetenskapliga begrepp tillats att
influera varandra under undervisningen. Under lararutbildningen forvéntas studenterna att
tilldgna sig vetenskapliga begrepp som ett redskap for att skapa forstaelse for yrkeskunskaper
pa ett nytt sitt. Denna vetenskapliga begreppsbildning forvintas ske under savidl HFU som

VFU.

Agency

Ytterligare ett centralt begrepp inom ett sociokulturellt perspektiv dr agency. Agency, eller
agentskap som det Oversdtts som till svenska, syftar till ménniskors forméga att agera och
ingripa sjdlvstindigt och utifrdn egna val (Sarainen & Kumpalainen, 2014). Agency kan forstas
som handlingsutrymme att sjidlv kunna paverka och att ta initiativ. Enligt Gillespie (2012) kan
agency definieras utifran vilken grad som ménniskan kan agera sjélvstindigt i den omedelbara

situationen:

Human agency can be defined as the degree to which an agent can act independently
of the immediate situation. This sociocultural definition, which stems from Dewey
and Mead, emphasizes not only the power to act, but the degree to which an action
is motivated by concerns originating outside of the immediate situation. The
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immediate situation is the here-and-now perceptual and experiential situation which
arises as a function of the agent’s immediate impulses combined with situational

affordances, demands and constraints. (s. 35)

Gillespie skriver vidare att acency innebdr formagan att i en omedelbar situation kunna
reflektera och agera pa ett sétt som gér bortom har och nu, det vill sdga att distansera sig fran
den omedelbara situationen. Mékitalo (2016) skriver: "It alludes to the capacity of humans to
distance themselves from their immediate surroundings and it implies recognition of the
possibility to intervene in, and transform the meaning of, situated activites.” (s. 64). Agency
kan ocksa anvindas for att beskriva minniskors formaga att distansera sig frdn den omedelbara

situationen och att dirmed medvetet kunna péaverka den.

Dialog och intersubjektivitet

Wells (2007) lyfter betydelsen av dialog med andra for larande. Wells skriver att for att utveckla
forstaelse for sin omvérld, forstdelse for sig sjélv savil som for andra s behdver kunskapen
medieras och att spraket genom dialog &r det kraftfullaste redskapet for detta. Wells skriver att

en dialog innebdr att tva eller fler individer tillsammans gér in i ett kommunikativt mote:

"Entering into dialogue’ can be understood from one point of view as
identifying the start of a communicative encounter between two or more
individuals. However, to initiate and sustain an episode of linguistic
interaction, participants have to work at establishing and subsequently

maintaining agreement about the topic and purpose of their talk. (s.253)

En dialog krdver att deltagarna gemensamt arbetar fOr att uppritta och uppritthalla en
gemensam fOrstéelse for &mne och syfte med dialog och kommunikation. Med kommunikation
avses att deltagarna delar en gemensam aktivitet eller delar en gemensam uppmairksamhet for
nagot. Detta kan enligt Wells (2007) beskrivas som att deltagarna stravar efter intersubjektivitet,
vilket han ser som en forutséttning for att dialogen ska kunna fortgd. Intersubjektivitet syftar
till att tva eller fler deltagare i ett kommunikativt méte delar samma fokus och har samordnat
sina perspektiv kring den gemensamma aktiviteten som dr fokus for kommunikationen
(Rommetveit, 1974). Wells (2007) skriver att paradoxalt nog maste denna intersubjektivitet tas
forgiven for att kunna uppnds. Det vill sdga att nar tva eller fler personer for en gemensam
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dialog sa kravs det att deltagarna till viss del forutsétter att de talar om samma sak. Det kridvs
ocksa att deltagaren kan véxla mellan tva roller, som lyssnare och som talare. Rommetveit
(1985) beskriver den dverenskommelse och de roller som krévs for att uppna intersubjektivitet

pa foljande sitt:

States of intersubjectivity are, in fact, contingent upon the fundamental
dyadic constellation of speaker’s privilege and listener’s commitment:
The speaker has the privilege to determine what is being referred to
and/or meant, whereas the listener is committed to make sense of what

is said by temporarily adopting the speaker’s perspective (s. 190)

Rommetveit pekar hér pa att deltagarna, atminstone i borjan av dialogen, maste forutsitta att de
andra kan skapa forstaelse kring ord, fraser och kunna inta den talandes perspektiv nér denne
hinvisar till hdndelser eller situationer utanfor den situation som dialogen uppstar i. Wells
(2007) beskriver detta som “in identifying what is being referred to, participants have to assume
— at least initially — that the words spoken have their stable, publicly agreed meaning; but, in
practice, this is rarely all there is to understanding *what is meant’” (s. 254). Aven Linell (2014)
skriver om att intersubjektivitet behdver tas for given i samtal och att den sdllan ar explicit
uttalad. Linell skriver att intersubjektivitet kan innebéra att vi agerar som om vi litar pd varandra
1 kommunikationen: ”Many intersubjectivities are tacit, and taken for granted [...] for example,
we often act as if we trust the other in communication” (s. 189). Linell pekar dven pé att
intersubjektivitet oftare dr partiell snarare dn fullstdndig, det vill sdga att mélet med samtal inte
ar att fullt uppna intersubjektivitet, snarare att uppna tillricklig intersubjektivitet for syftet med

kommunikationen.
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Kontext, metod och analys

I kapitlet redogors for studiens design och metoder som anvénts for att generera empiri samt
analys. Empiri har samlats in genom ljudupptagningar av interaktion under en padgaende kurs
diar trepartssamtal dr ett aterkommande moment. Empirin analyseras med stod av

interaktionsanalys. I slutet av kapitlet diskuteras etiska 6verviganden i relation till studien.

Trepartssamtal som kontext for handledning och bedémning

I den hér studien sker handledning och beddmning av studenter i ndgot som kallas
trepartssamtal dér student, ldrare och handledare mots i ett samtal i samband med besdk pa
studentens praktikplats. Dessa trepartssamtal genomfors som en del i den 16pande bedomning
som tilldimpas 1 de verksamhetsforlagda kurserna inom det studerade programmet/utbildningen.
Trepartssamtalet avser fokusera pad studentens, ldrarens och handledarens erfarenheter och
reflektioner kring studentens deltagande i verksamheten, studentens formaga i relation till
kursens ldrandemal samt pa av studenten via sjilvvdrderingsblankett formulerade
utvecklingsomraden. I studien ar fokus pa formativ beddémning och utgangspunkt tas i den del
av trepartssamtalet som enligt uppldgget handlar om de studerandes utvecklingsomraden.
Ovriga tvA omraden som behandlas under trepartssamtalet ir studentens deltagande i
verksamheten och studentens formaga relaterat till kursens ldrandemal. I och med att tre parter,
som alla har anknytning till forskoleverksamhet, mots i ett samtal skapas i den valda kontexten
ett tillfélle att synliggdra hur larande sker genom bland annat formativ beddmning i form av tal
om utvecklingsomrdden. Formen for trepartssamtalet mdjliggor att specifikt utgd fran
studentens formédgor och ldrande da den deltagande studentens ldrande fokuseras pd och
diskuteras tillsammans med kursens tva lararutbildare, ldraren och handledaren. Bade lararen
och handledaren &dr yrkesaktiva som eller har bakgrund som forskolldrare. Det exempel pa
utbildningssamtal med formativ bedomning som trepartssamtalet utgdr &r sdrskilt intressant da
det dr ett av fa tillfdllen under utbildningen dé studenten méter ldrare och handledare under ett

enskilt samtal utan andra studenter narvarande.

Trepartssamtalen 1 det studerade forskolldrarprogrammet genomfors i samband med ldrarens
besok i1 verksamheten dd &ven en observation av studentens fardighet och formaga i
verksamheten genomfors. Samtliga samtal som ingar i studien har ddrmed foregétts av att
lararen har observerat studentens fardighet 1 verksamheten.

Sida 26 av 72



Utvecklingsomréden och sjilvvirdering

Som ett underlag for trepartssamtalet skriver studenten en sjélvvirdering dir studenten enligt
instruktioner sjélv formulerar utvecklingsomraden. Denna sjalvvardering skriver studenterna i
en mall som bygger pa kursens ldrandemal (se sjidlvvirderingsmall i bilaga 1). Utover att
studenterna ska beskriva sin egen formaga relaterat till respektive ldirandemal ska de dven skriva
en kortare planering infor att lararen observerar deras fardighet i verksamheten samt formulera
utvecklingsomraden. Dessa trepartssamtal genomfors vanligtvis i mitten av kursen och
studenterna har vid kursens introduktion tillsammans med sin seminariegrupp och lirare gétt
igenom instruktioner for att fylla i mallen for sjidlvvérdering. I 6vriga kursdokument aterfinns
inga generella riktlinjer for hur kursens ldrare, handledare och studenter ska forsta talet om
utvecklingsomraden. De utvecklingsomrdden som studenterna anger i sin sjdlvvérdering kan
dérfor handla om 1 princip vad som helst som studenterna relaterar till sitt deltagande i de
verksamhetsforlagda kurserna. Studenterna ska dven kommentera sin formaga relaterat till
kursens larandemal genom att ge exempel pa hur deras kunskap blir synlig. Kursens larandemal
ar indelade 1 tre delar: kunskap och forstaelse, firdighet och formdga samt virderingsformdga
och forhallningssdtt. Forenklat kan sigas att lirandemal under rubriken kunskap och forstaelse
ar av karaktdren att studenten kan visa sin kunskap kring dessa genom att prata eller skriva om
dem. Mal under fardighet och formaga handlar 1 stoérre utrdckning om sa kallad
procedurkunskap (Hegender, 2010), det vill sdga kunskap studenten visar genom att agera i

verksamheten.

Urval av kurs och aktivitet

Studiens empiri har genererats 1 en verksamhetsforlagd kurs som gar under den fjdrde terminen
av programmets totalt sju terminer och dr placerad som fjdrde och sista kurs pd terminen.
Kursen har valts ut for att studera utifran att placeringen av kursen i studiegdngen innebar att
samtliga studenter som deltar i studien har erfarenhet av tva verksamhetsforlagda kurser sedan
tidigare samt har en verksamhetsforlagd kurs kvar i sin studieplan. Kursens placering i
studiegéngen innebdr att studenterna vid tvéa tidigare kurstillfdllen har skrivit en sjdlvvirdering
dér de skattat sin forméga utifran kursernas ldrandemal samt formulerat utvecklingsomriden. I
denna tredje verksamhetsforlagda kurs som studien tar sin utgangspunkt i har samtliga
deltagande studenter utvecklingsomraden fran tidigare kursomgang som de under foregdende

verksamhetsforlagda kurs har diskuterat under trepartssamtal. Studenten forvédntas i denna
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tredje verksamhetsforlagda kurs att till stora delar ta ver sin handledares forskolldraruppdrag
1 verksamheten, med sérskilt fokus pa att kunna ha 6verblick 6ver verksamheten, leda hela

barngruppen samt stimulera barns samspel och hjdlpa dem att hantera konflikter.

I studien analyseras de delar ur trepartssamtalen som beror utvecklingsomraden. Samtal om
utvecklingsomraden fors ocksd mellan handledare och student vid veckovisa
handledningstillfdllen, men det 4r under trepartssamtalet som utvecklingsomraden diskuteras
tillsammans med ldrare och som de sdtts i relation till den observation som foregétt
trepartssamtalet. Utifran att talet om studentens utvecklingsomraden utgor en kontext for sdval
beddmning som handledning, har denna specifika del av trepartssamtalet valts ut for att studera

hur studenters ldrande stdttas i formativa beddomningssamtal.

Datagenerering

Inom ramen for forsoksverksamhet med Ovningsforskolor och &vningsskolor (Prop.
U2013/4305/S) tillfragades samtliga ldrare som var bemannade i den valda kursen om de ville
delta i studien genom att medverka 1 ljudupptagning av trepartssamtalen under kursen. Forst
tillfrdgades ldrare och dérefter besdktes seminariegrupper vid kursstart. Totalt tillfragades vid
de bada kurstillfallena cirka 120 studenter om att delta i studien. Vid kursintroduktioner i
seminariegrupp deltar &dven merparten av studenternas handledare. Vid besok i
seminariegrupperna gavs muntlig och genom medgivandeblankett (se bilaga 2 for
medgivandeblankett) skriftlig information om syftet med datagenereringen. Informationen som
gavs var att ljudupptagningarna syftade till att genom forskning hdja kvalitén pa studenternas
verksamhetsforlagda utbildning och 1 forléngningen bidra till att kvalitetssédkra bedomningar
och examination 1 samverkan mellan fdlt och ldrosdte samt hoja kvaliteten pa
forskolldrarutbildningen. Studenter och handledare fick ocksd information om att
ljudupptagningarna syftade till att studera de processer som deltagarna medverkar i och att mer

specifikt studera handledningstillfillen och trepartssamtal.*

Tva trepartssamtal valdes bort pa grund av bristande ljudkvalitet d& det inte gick att uppfatta
vad deltagarna sa eller dér ett tekniskt fel orsakat missljud i ljudfilen. Ljudkvalitén pa de samtal

4 Den etiska diskussionen utvecklas nedan under rubrik “Etiska Overviaganden”.
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som anvinds 1 studien har varit god och varken lérare, handledare eller student har under

samtalets gdng kommenterat ljudupptagningen annat &n nér inspelningen startats eller avslutas.

Ljudinspelning som metod

Studiens empiri grundar sig pé tolv stycken ljudupptagningar av trepartssamtal med sex lérare,
tolv handledare samt tolv studenter. Sammantaget bestar empirin av cirka 14 timmars
ljudupptagning som innehaller naturligt forkommande interaktion mellan ldrare, handledare

och student 1 tvd kursomgangar.

De handledare och studenter som bada visade intresse av att delta i studien undertecknade ett
informerat samtycke dar det tydligt framgick att de ndrsomhelst har mojlighet att avbryta sitt
deltagande i studien samt att samtliga deltagare kommer att anonymiseras vid publicering av
resultat. De informerades ocksa om att generering av data sker genom att de medverkande gor
en ljudupptagning av kommunikationen vid dessa tillfdllen. Samtliga deltagare blev erbjudna
att 1dna inspelningsutrustning for att gora ljudupptagningarna. Ménga valde att anvinda
mobiltelefoner/datorplattor for att genomfora ljudupptagningen med anledning av att de kinde
sig mer bekvdma 1 att anvdnda dessa verktyg framfor utldnat inspelningsmaterial. For att
generera samtalsdata tilldelades varje deltagande grupp av student och handledare ett styck
USB-minne var att fora 6ver ljudfiler pd. USB-minnet lamnades 1 slutet av kursen in av

respektive larare.

Olika metoder for att samla in data frin trepartssamtalet Overvdgdes; videoupptagning,
deltagande observation samt ljudupptagning. En etablerad metod inom liknande forskning kring
utbildning och bedomning dr videodokumentation, se till exempel Meyer-Beining, Vigmo &
Mikitalo (2018). I jimforelse med ljudupptagning hade videodokumentation inneburit att fler
aspekter av trepartssamtalet hade kunnat framtrdda i empirin, till exempel deltagares
kroppssprak, placering i rummet och rorelser. Videodokumentation hade dven inneburit en
ndrvaro av annan inspelningsutrustning som riskerar att ta fokus frdn trepartssamtalet.
Deltagande observation som metod hade kunnat innebéra att fler aspekter av samtalet fangats
upp da metoden mojliggér en direkt observation av beteenden och samtal. Bryman (2011)
skriver att méanniskor kan dndra sina beteenden da de dr medvetna om att de blir observerade,

men att det finns empiriska resultat (McCall, 1984) vilka tyder pa att denna effekt avtar om
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observationerna pagar under en lingre tid och dirmed innebér att forskaren paverkar i mindre
utstrackning. Utifrén att trepartssamtalet begrinsas till att vara ca en timme ldnga hade troligtvis
inte denna effekt av mindre pdverkan kunnat uppnas. Vidare hade deltagande observation ocksé
inneburit att empiri inte hade behovt samlas in av deltagarna sjélva som vid ljudupptagning.
Med deltagande observation som metod dr det svart att avgora till vilken grad observatérens
ndrvaro under trepartssamtalet paverkat dess innehéll. Deltagande observation skulle pa sé vis
innebdra att studien frangick att studera den naturligt forekommande interaktionen under

trepartssamtalet (Tholander & Cekaite, 2015).

I relation till att denna studies syfte &r att skapa kunskap om hur studenters ldrande stottas 1
formativa bedomningssamtal vid VFU pa ett forskolldrarprogram och att samtalsdata genereras
under flertalet kurser valdes ljudupptagning som metod. Med ljudupptagning kan deltagarna
sjilva involveras 1 generering av data vilket dr en forutsittning for den omfattande empiri som
ligger till grund for studien. En sa kallad “kameraeffekt” (Blikstad-Balas, 2016) kan uppsta da
utrustning finns nédrvarande i rummet och pdverkar deltagarnas agerande. Vid ljudupptagning
dé flertalet av deltagarna valde att anviinda mobiltelefon eller datorplatta ar en forhoppning att
dessa verktyg inte pd samma sétt paverkade deltagarnas agerande i situationen. Bryman (2011)
lyfter att en av fordelarna med digitala ljudinspelningar dr mojligheten de erbjuder forskaren att
kunna lyssna, backa tillbaka och vid behov lyssna igen. Ljudupptagning mdjliggor att kunna
gora upprepande genomlyssningar av materialet samt innebdr ocksa att empirin kan anvindas
vid fler tillfallen utifrdn nya teoretiska idéer eller intresseomrdden. Som en kritik mot
ljudupptagning som metod lyfter Bryman att det ar ett tidskrdvande tillvigagingssitt som
kraver utrustning samt kan innebédra att deltagarna hdmmas av inspelningsutrustningens

narvaro.

Transkription av ljudinspelade samtalsdata

Transkriptionsnyckeln &r utformad for att vara talsprdksneutral och for att ge en
replikorganiserad atergivning utifran Linells (1994) rekommendation (se bilaga 3 for
transkriptionsnyckel). I transkripten har markeringar gjorts for bland annat 6verlappande tal,
pauser, skratt och avbrott. En svérighet som Linell (1990) framhéller med den form av
flerpartssamtal som trepartssamtalen utgdr &r att det kan uppstd en svérighet att i

ljudupptagningen tolka vem som adresseras. Da det 1 studiens samtal enbart ar tre deltagare som
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genomfor trepartssamtalen vilka alla har tydliga roller har inte detta utgjort ndgra svarigheter i
att sirskilja de olika deltagarna i tolkningen av ljudupptagningen och transkriptionen. Inom
sociokulturell forskning sa &r det av intresse bade vad informanterna sdger men dven hur de
sdger det. Att enbart ldsa transkriberade utdrag skulle innebdra ett bortfall av nyanser i

kommunikationen under samtalet.

Ljudupptagningarna har transkriberats i sin helhet enligt given transkriptionsnyckel med
strdvan efter att behalla s& minga nyanser som mojligt 1 Overforingen fran det talade ordet till
det skrivna. Sammanlagt har cirka 14 timmars ljudupptagning av trepartssamtal transkriberats
1 sin helhet. Med anledning av deltagarnas anonymitet samt utifran att samtalen analyseras pa
gruppniva och ej pd individniva sa presenteras ldrare som L i transkripten, handledare for H och

student som S.

Analysprocess

I foreliggande studie dr centrala sociokulturella begrepp som sprik, dialog, agency,
intersubjektivitet, appropriering, mediering och fordndrat deltagande, stottning samt vardagliga
och vetenskapliga begrepp 1 fokus. Med stod av dessa begrepp och interaktionsanalys
analyseras hur forskolldrarstudenters ldrande stottas i formativa bedomningssamtal. Studier
som utgdr ifrdn interaktionsanalys betraktar ldrande som en social process som dr stindigt
pagaende. Interaktionsanalys dr en tvarvetenskaplig metod som avser att studera ménskliga
aktiviteter, interaktion och anvéndning av artefakter och tekniker. Jordan och Henderson

(1995) skriver:

"Interaction Analysis as we describe it here is an interdisciplinary
method for the empirical investigation of the interaction of human
beings with each other and with objects in their environment. It
investigates human activities, such as talk, nonverbal interaction,
and the use of artifacts and technologies, identifying routine

practices and problems and the resources for their solution." (5.39).

Forfattarna skriver att interaktionsanalys inte kan goras utan teoretiska antaganden och att

interaktionsanalys kan anvidndas inom olika discipliner och for att analysera olika slags
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fenomen: “Practitioners of Interaction Analysis, although they come from many different
disciplines and use the result of their analyses for many different purposes, also share a more
or less explicit view of the world that is displayed and reinforced by the work of doing this kind
of analysis” (Jordan och Henderson, 1995, s.40). Aven Siljo (2009) skriver att
tvarvetenskapliga metoder kan anvidndas for att studera ldrande och betonar att den
gemensamma utgangspunkten dr synen pa tinkande som en del av bade det sociala och det
materiella: ”I would argue that the situated/pragmatist/sociocultural perspectives are
compatible (although not identical) in terms of their units of analysis through their largely
shared notions of social action and through their focus on thinking as embedded in social and
material practices" (s. 208) Sidljo (2009) argumenterar hér for att ett sociokulturellt perspektiv
ar kompatibelt for att studera lirande. Med stdd av begrepp inom ett sociokulturellt perspektiv
samt i interaktionsanalys, riktas analysfokus pa studentens och ldrarutbildarnas kommunikation
1 samspel med de kulturella redskap som finns tillgdngliga och anvénds under samtalet som till

exempel blanketten for studentens sjélvvardering som utgdr grund for trepartssamtalet.

Materialet har bearbetats i omgangar med utgingspunkt i studiens forskningsfragor. Forsta
steget 1 analysprocessen borjade med en genomlyssning av samtliga trepartssamtal i sin helhet.
Redan 1 detta forsta steg riktades sdrskilt fokus mot de delar av trepartssamtalen dér
studenternas utvecklingsomraden diskuteras. Beslutet att fokusera pa utvecklingsomraden togs
1 ett tidigt skede av analysprocessen for att i relation till studiens syfte och forskningsfragor
begrinsa empirin. Transkripten férdes over till textanalysprogrammet Nvivo. I programmet
gavs mojlighet till ytterligare genomlyssning av trepartssamtalen med en parallell
genomlésning av trepartssamtalens transskript. Vid denna genomlidsning markerades relevanta
passager ut vilka dérefter kategoriserades med fokus pa studentens utvecklingsomraden. Efter
denna fOrsta sortering lastes utvald empiri igenom ytterligare en gang och dérefter gjordes i
enlighet med interaktionsanalys (Jordan & Henderson, 1995) ett urval av teman och sekvenser
utifran forskningsfrdgorna som grund for analysarbetet. Detta urval bestar av cirka 40 sidor
excerpt ur empirin vilka mdjliggér en dverblick och en mer detaljerad tematisering for det
fortsatta analysarbetet. Karaktidren pa samtalen &r att lararen stiller en fraga, studenten berattar
en langre sekvens och hianvisar till exempel frdn VFU varpd handledare och ldrare responderar

pa studentens uttalande.
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Etiska overvdaganden

Enligt god forskningssed (Vetenskapsradet, 2017) &r de av stor vikt att virna om de deltagandes
integritet och anonymitet. I foreliggande studie har samtliga deltagare fétt information om sitt
deltagande samt réttighet att avbryta sitt deltagande bade muntligt via information vid kursstart
1 seminariegrupp samt skriftligt via medgivandeblanketten. Enligt lagen om etikprovning av
forskning (SFS 2003:460) som gédller manniskor, kridvs det samtycke fran alla deltagande
forskningspersoner och att deltagarna har ritt att ndrsomhelst ta tillbaka sitt samtyckte till att
delta. Samtliga deltagare har undertecknat medgivandeblankett (se bilaga 2). I
medgivandeblanketten framgar att resultatet av forskningen kommer att presenteras i
forsknings-, undervisnings- och skolutvecklingssammanhang samt att de har rétt att nir som
helst avbryta sitt deltagande i1 studien. Genom savél muntlig information samt information i
medgivandeblankett har  Vetenskapsradet 2017s  riktlinjer kring informations-,

konfidentialitets-, samtyckes-, och nyttjandekravet beaktats.

Samtliga deltagande informanter i studien dr myndiga och har utifrdn samtyckeskravet fatt
information bade muntligt och skriftligt om savél vad deras deltagande syftar till om deras ratt

att narsomhelst under processen avbryta sin medverkan.

I medgivandeblanketten framgar att ljudupptagningar sker for forskning och att materialet inte
kommer goras tillgidngligt for ndgon utanfor denna forskning. Denna information som ror
nyttjandekravet fick samtliga deltagare savdl muntlig som skriftlig information om dér det
tydligt framgick att ljudupptagningarna kan komma att anvdndas vid olika

forskningssammanhang.

En skyldighet utifran konfidentialitetskravet dr att skydda forskningsdata fran att spridas till
utomstaende. I studien har deltagarna sjdlva ansvarat for att en ljudupptagning gjorts av
trepartssamtalet. De har fatt erbjudande om att lana inspelningsutrustning men dven givits
mojlighet att spela in pa datorplatta/mobiltelefon/dator eller annan teknisk utrustning for
ljudupptagning. Detta innebir att ljudupptagningar da befunnit sig pa vissa informanters privata
mobiltelefoner/datorplattor eller datorer. Ljudupptagningarna har efter att det ldmnats in pa

USB-minne forvarats pa en server avsedd for séker lagring av forskningsdata.
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I excerpten som anvinds i studien har alla uppgifter som gor det mgjligt att identifiera
informanterna eller de ldrare och barn som mojligen hinvisas till 1 samtalen avidentifierats. De
kursdokument som utgdr bilagor till studien har inte avidentifierats och de kan darfor sparas till
den utbildning dér studien har genomforts. Utifran konfidentialitetskravet samt med anledning
av att studien inte avser folja individuella studenter och lirare sd bendmns i studien ldrare som

L, handledare for H och student som S.

I min yrkesverksamma roll arbetar jag som kursledare och ldrare for verksamhetsforlagda
kurser inom ett forskollararprogram. Dock har jag varken varit pa plats da deltagarna sjélva har
genomfort ljudupptagningarna eller varit betygsséttande ldrare for ndgon av de deltagande
studenterna. Den kollegiala relationen till 1drare som har deltagit i studien innebér att samtal
om beddmning och forbattringsomrdden i kursen samt ett stindigt pdgdende systematiskt
kursutvecklingsarbete. Vid samtal som syftar till kursutveckling inom kursldrarlaget har
trepartssamtalet varit 1 fokus dir jag 1 min yrkesroll deltagit 1 dessa diskussioner med asikter
och forbattringsforslag till hur studenternas sjdlvvirdering och uppldgg for trepartssamtalet
skulle kunna forbéttras. Min beddmning dr att detta inte bor ha paverkat hur larare agerat under
ljudupptagningen da samtliga trepartssamtal som empirin bestar av utgar ifran samma upplagg

for trepartssamtalet och utifran samma dokument, det vill sdga studentens sjalvvirdering.
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Resultat

I foreliggande kapitel analyseras hur studenters ldrande stottas i bedomningssamtal vid VFU
for att ge svar pa foljande fragestillning: Vad kdnnetecknar samtalet om utvecklingsomridden
mellan student, handledare och ldrare? Resultatet visar hur stéttning i samtalen sker genom (1)
utgdngspunkt i larandemaélen och (2) formativa fragor. Forst visas hur kursens larandemal utgor
en utgdngspunkt for stottningen. Analysen visar att stottning sker genom att /draren tar
utgangspunkt 1 ett specifikt larandemal, vilket mojliggér for studenten att reflektera éver
progressionen 1 sitt deltagande under VFU, att studenten relaterar talet om sitt fordndrade
deltagande till lirandemdlen samt att handledaren stottar studenten genom att utgd ifran
larandemaélen, vilket Oppnar upp samtalet for framtida strategier for VFU. Dérefter visar
analysen hur samtalen karaktiriseras av formativa (framétsyftande) fragor frén ldraren.
Analysen visar att formativa fragor mojliggdér for studenten att goéra en summativ
sjdlvvdrdering, att formativa fragor pekar pa behov av reflektion samt att formativa fragor
Oppnar upp for samtal om stéttning for fortsatt VFU. Resultatet presenteras genom analys av

tre utdrag vardera fran trepartssamtal.

Samtal med grund i lirandemalen

Analysen, som illustreras i relation till tre excerpt, visar hur samtalen karaktariserar av stottning
med grund i kursens lirandemal. De olika aktdrerna tar utgangpunkt i malen pé foljande sétt: 1)
av lararen genom att gora en tillbakablick/utviardering utifran ldrandemal, ii) av student genom
att utifran larandemalen identifiera sitt nuldge (summativ beddmning), och iii) av handledare
genom att ta utgangpunkt i lirandemaélen fOr att stotta mot vad studenten ska gora for ett

fordndrat deltagande i verksamheten, det vill sdga studentens forvintade utveckling.

Léraren gor en tillbakablick/utvirdering med grund i lirandemal

Analysen nedan visar hur ldraren utgar ifrén ett specifikt lirandemal for att leda in samtalet pa

studentens utveckling inom ledarskap.

Excerpt 1.1
1 L: n&8r det gédller konflikter det &r K3 d&r da har du skrivit att du
2 dr inte lika radd eh fér konflikter l&ngre sa nagonting har ju hant
3 da med att du kdnner att ja du utmanar dig &h du ger dig in i det
4 har &h du vagar prova
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5 S: Jja ah det tror jag ocksa handlar mer om att man blir lite s&dkrare

6 i ledarskapet i det pedagogiska ledarskapet att jag i bdérjan forsta

7 praktiken ja men da& &r man hdr man observerar lite man vet inte hur

8 mycket far jag ta som student &h hur ska jag gbéra? sd& nu har jag

9 andad varit det har &r min tredje praktik pa samma stadlle ah nu ja

10 men nu vet jag hur ni gér ah nu kdnner jag mig mer sjalv i hur hur

11 jag hanterar ka&nslorna &h hur jag ska

12 H: Precis &h mitt fokus &r ju det att jag vill f& dig ah slappna av a&h kanna
13 dig trygg nadr du ar har &h da vagar man &h du har provat madnga olika saker
14 den har gangen

Excerptet inleds med att ldraren tar utgangpunkt i studentens sjdlvvérdering och aterger
studentens formulering av sin kunskap kopplat till ett specifikt lirandemal’: nir det galler
konflikter det &r K3 dédr d& har du skrivit att du ar inte lika radd
eh for konflikter langre (rader 1-2). Studenten har, relaterat till ldrandemalet,
beskrivit ett fordndrat deltagande under nuvarande VFU-kurs jimfort med tidigare. Léraren
fortsdtter med att sdga: s& ndgonting har ju hant (rad 2) och tilligger att den fordndring
som har skett dr att studenten vdgar utmana sig och prova. Lirarens uttalande kan forstds som
att hon efterfrigar vad som har hént (formativ fraga) (jfr nedan 2.1-2.3). Studenten svarar upp
pa lérarens uttalande genom att i termer av ldrandemalet uttala vad det &r hon ser som orsak till
sitt fordndrade agerande: ja 4h det tror jag ocksd handlar mer om att man
blir lite sikrare i ledarskapet i det pedagogiska ledarskapet (rader 5-
6) . Studentens uttalande kan forstas som uttryck for intersubjektivitet genom att bade student
och ldrare visar att de utgar ifrdn samma lirandemél nir de talar om studentens fordndrade
deltagande. Studenten fortsdtter beskriva sin progression i termer av ledarskap. Detta gor
studenten genom att hinvisa tillbaka till sin forsta VFU-kurs: i bérjan forsta praktiken
ja men dd 4r man hdr man observerar lite man vet inte hur mycket far Jjag ta
som student (rader 6-7) och beskriver dirmed den strategi hon tilldmpade under forsta kursen:
att observera. Studenten ger dven uttryck for att hon under forsta VFU-kursen upplevde en
osdkerhet 1 hur stor del av ledarskapet hon forvintades ta som student och vilka strategier hon
kunde anvénda for att g in 1 ett ledarskap (rader 7-8). Studenten beskriver direfter ett nuldge;
att hon under pdgaende kurs &r vil fortrogen med de rutiner och arbetssitt som forekommer pé

VFU-platsen: det har &r min tredje praktik pd samma stdlle &h nu ja men

3 ”Diskutera hur forskolldrarens ledarskap paverkar sociala relationer, konflikthantering samt barns ldrande och

utveckling relaterat till VFU-erfarenheter, styrdokument, vetenskapligt férhdllningssdtt och beprovad erfarenhet” (Se bilaga
4)
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nu vet jag hur ni goér (rad 9-10). Studenter ldgger darefter till: &h nu k&nner
jag mig mer sj&dlv i hur hur jag hanterar kdnslorna & hur jag ska (rad
11). Studenten kopplar hir sitt fordndrade deltagande inom larandemalet till: 1) att hon varit
flera VFU-perioder pa samma VFU-plats, ii) att hon gatt fran ett observerande forhéllningssétt
till ett mer aktivt agerande, iii) att hon har utvecklat en storre sjélvinsikt och iv) att hon utvecklat
strategier for att hantera de kénslor hon kopplar till ledarskapet. Handledaren svarar upp pé
studentens redogorelse genom att forst bekréfta att hon delar studentens uppfattning och sedan

explicitgdra den strategi hon anvént for att fa studenten att utveckla sin kunskap: mitt fokus
ar ju det att jag vill fa dig a&h slappna av a&h k&nna dig trygg nar du ar har
4h da& vagar man (rader 12-13). Handledaren fortsitter med att siga &h du har provat
mé&nga olika saker den hir gangen (rad 14), vilket indikerar att handledaren ser pa

utveckling av ledarskap som nigot som sker genom att konkret fa agera i olika situationer.

Studenten identifierar ”nuliget” med grund i ett lirandemél

Analysen nedan visar att studenten utgar fran lairandemalet i samtalet, vilket mojliggdr en
summativ sjdlvvérdering (nuldgesbeskrivning) och exemplifiera denna med en situation som

relaterar till larandemalet.

Excerpt 1.2

S: sd det 4r ju en san har obekvam situation eh men samtidigt ocksa

det har med - som det malet stdr att man ska kanske ta gdra nan
aktivitet med barnen i helgrupp [det var ju ett -

L: ja precis

eh och det vet jag inte riktigt om jag gjort alltsd inte med alla 24
har jag ju inte gjort jag-jag har vart gjorde nadn musi- alltsd holl i
sangsamlingen med Line forra aret tillsammans med henne liksom och da

hade jag med helgruppen liksom men d& stéttade vi varandra s& men

© 00 N O U b W N P
n

L: men det - jag tdnker att det handlar ju inte om att du ska halla alla sjalv

utan sjalvklart ska ju dom andra pedagogerna vara med men att du ska liksom

10

11 ha planerat for att du ska ha en hel grupp o foér att dd-da kan man ju inte
12 om man har en helgrupp da kan man ju inte lika mycket - det blir ju

13 ett annat syfte det blir ju mer kanske informativt d& att i dag ska vi

14 gbra det har eller natt sant eller att man berdttar nanting men man kan

15 ju inte vartenda barn kan ju inte berdtta vad den gjort i helgen alltsa

16 det gar ju inte for att da
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Excerptet inleds med att studenten relaterar till en konfliktsituation som uppstétt mellan tva

barn innan kursldrarens besok i1 verksamheten: Studenten sdger det &r ju en s&n har

obekvam situation eh men samtidigt ocksad det har med - som det malet star
att man ska kanske ta gbra nagon aktivitet med barnen i helgrupp Oader1-3)
Studenten ger uttryck for att situationen var obekvam och relaterar den till ett [irandeméal som
handlar om ledarskap® och fortydligar med en nirmare beskrivning av vad malet innebdr: gsra
ndgon aktivitet med barnen i helgrupp (rader 2-3). Studenten kopplar hir lirandemalet
till tva olika situationer: att hantera konfliktsituationer som uppstér mellan barn i1 verksamheten
och 1 en aktivitet leda hela barngruppen. Liraren bekréftar studentens uttalande och studenten
fortsatter ddrefter med att sdga: eh och det vet jag inte riktigt om jag gjort alltséa
inte med alla 24 (rad 5). Studentens uttalande kan forstas som ett yttryck for medvetenhet
over ett behov att utveckla sina formagor i ledarskapet vad det géller bdde enskilda barn och
hela barngruppen. Studenten utgar hédr frdn ldrandemalet for att géra en summativ
sjdlvbedomning, det vill sdga en nuldgesbeskrivning (se Excerpt 2.1) genom att séga att hon
inte har agerat i en ledande roll under en aktivitet med alla 24 barn i barngruppen. Studenten
relaterar sedan detta till en aktivitet hon genomfort under en tidigare VFU-period, da hon agerat
i en ledande roll under en sdngsamling men betonar att hon inte genomforde denna ensam utan
tillsammans med en ur arbetslaget. Studenten ger hér uttryck for uppfattningen om att hon inte
uppfyller ldirandemélet att leda hela barngruppen eftersom hon inte dr sjdlv som pedagog i
aktiviteten. Hon séger: h11 i s&ngsamlingen med Jonna férra &ret tillsammans med
henne liksom och d& hade jag med helgruppen liksom men d& stéttade vi varandra
s& men (rader 6-8). Studenten beskriver hdr hur hon upplevde att de tvad som tillsammans
ndrvarade vid aktiviteten stottade varandra, vilket kan forstas som stottning inom ZPD (ndgon
mer erfaren som nérvarar vid aktiviteten med vilkens stdd studenten klarar att genomfora

uppgiften).

Lararen svarar upp pa studentens uttalande genom att ge en forklaring till inneborden av

larandemalet och beskriva strategier for hur studenten kan agera i dessa situationer: det
handlar ju inte om att du ska halla alla sjdlv utan sjalvklart ska ju dom

andra pedagogerna vara med men att du ska liksom ha planerat for att du ska
ha en hel grupp (rader 9-11). Lararen stottar hér studenten utifrdn ldrandemalet pa tre sétt:

1) genom fortydliga att den aktivitet som studenten beskriver innebér att hon agerat i en ledande

6 »Leda hela barngruppen samt vilja innehdll och arbetssdtt utifran barns skiftande forutscttningar och behov med stod i
forskoledidaktiska kunskaper” (Se bilaga 4)
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roll, i1) genom att beskriva ett forskoledidaktiskt arbetssitt diar undervisning ofta sker 1 samspel
mellan flertalet pedagoger och barn och iii) genom att vidga studentens forstaelse av ledarskapet
dé hon tilldgger att planeringen &r en del i genomforandet och ddrmed en del av ledarskapet.
Léraren stottar vidare studenten genom att utga ifran sin egen erfarenhet som forskolldrare och

ger exempel pa att olika aktiviteter har olika syften: det blir ju ett annat syfte det
blir ju mer kanske informativt da att idag ska vi gdra det har eller nat sant

eller att man berdttar nagonting men man kan Jju inte vartenda barn kan ju
inte berdtta vad den gjort i helgen alltsd det gdr ju inte fér att da (rader
12-16). Genom att belysa olika didaktiska strategier som kan tillimpas i situationerna som
kopplar till att leda hela barngruppen stottas pd sd vis studenten i sitt framtida agerande under
VFU vilket kan forstas som stotting inom ZPD dé ldraren utgér fran studentens nuldge och

stottar mot utveckling av detta.

Handledning tar grund i lirandemaélen

Analysen nedan visar hur handledaren redogdr for den handledningsstrategi som hon tillimpat

for att stotta studentens forméga att relatera till larandemaélen.

Excerpt 1.3 utgar fran att studenten uttryckt att hon upplevde det som svart att fylla 1
sjalvvéirderingen (vilken utgér fran ldrandemalen, se bilaga 1) infor trepartssamtalet.
Handledaren hinvisar i excerptet till "bedomningsmatrisen” och syftar d& pa det underlag for

beddmning som handledare ldmnar till ldrare 1 slutet av kursen (se bilaga 4).

Excerpt 1.3

H: ah det var da sade vi att vi ska &h dad sade jag att vi ska ha ett en-en tid
ah bara sitta &ah g& igenom eh bedémningsmatrisen sa& jag tittar gdrna pa den
[vad stdr det ja ah sa vad star det dar? vad &r det du ska géra i dem?

ah sa& tank pa dig sjdlv vart ar du nagonstans? ah vad &r det du gdor?

mellan G dh VG liksom ja s& hon gjorde det sd& himla 1latt adh jag satt hemma
ah bara stirrade pa de har bok eh [H skrattar hédr] orden a&h bara 6h men allt
gar ju in 1 varann vad dr det h&dr liksom? men-men sedan ndr vi var

ganska pedagogiska &h konkreta med det och vi gjorde det lite muntligt ihop

O 00 N o U0 B W N -
n

sd blev det en helt annan grej verkligen &h da kdndes det [pustar ut]

[L och H sdger ja och mm flera ganger under talet]

10

11 H: titta pa& punkterna

12 L: men vad bra men vad bra foér dad-da &r det ju ocksad bra for dig da att ni
13 liksom har jobbat igenom det har Angelica.
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14 SH: [S och H s&ger ja och mm flera ganger under talet]

15 H: sd da tanker jag nadsta gang att ndr nadsta student kommer sd& ladgger jag det

16 annu tidigare [och att gd igenom den pa& en gang ah sdger det att tdnk nar du
17 gdr sjalvvarderingen [kan gdra lite tillsammans men ta ut den i tid eh sa att
18 vi kan sitta lite inte dagen innan da& utan lite tid

Excerptet inleds med att handledaren beskriver den strategi hon tillampat for att stotta studenten
1 att fylla i sin sjélvvdrdering: att de tillsammans ska sitta ner och gé igenom larandemaélen 1
bedomningsmatrisen (rader 1-2). Lararen ger sedan exempel pé fyra formativa frigor som hon
stillt under detta tillfdlle. Med fragan i) vad st&r det ja &h s& vad stdr det dar? (rad
3) stottas studenten 1 att utga ifran méalet och att tolka det tillsammans med handledaren. Med
frdgan i1) vad ar det du ska gora i dem? (rad 3) stdttas studenten i att bli medveten om
bedomningskriterierna for respektive mal samt 6ppnar upp for diskussion mellan student och
handledare kring framtida strategier for fordndrat deltagande under VFU. Frdgan iii) 4h t&nk
pd dig sjilv vart &r du nagonstans? (rad 4) mojliggor for studenten att med
lirandemélen som utgéngspunkt gora en summativ sjdlvbeddmning. Frdgan iv) &h vad ar det
du gor? (rad 4) mojliggor dven den en nuldgesbeskrivning men rymmer utdver det dven en
Oppning for att rikta in handledningen pé hur studenten agerar och hur studenten ska agera under

kommande VFU (jfr Excerpt 2.1-2.3).

Studenten svarar pa handledarens redogorelse genom att sdga mellan G & VG liksom (rad
5). Studenten hédnvisar har till bedomningskriterierna for de tva olika betygsgraderna och vad
som krdvs for att uppfylla dessa (se bilaga 2). Studenten fortsétter med att beskriva hur hon
upplevde uppgiften att fylla i sjdlvvarderingen innan hon fick stéttning fran handledaren i detta
arbete. Studenten beskriver att lirandemalen gar ju in i varann (rad 7) vilket kan forstas
som att hon upplevde uppgiften for svér {for att genomfora pa egen hand, men med hjélp av en
mer erfaren persons stottning (handledaren) klarade hon det. Med andra ord, stéttning inom
ZPD. Handledaren replikerar direfter genom att &terigen héanvisa till en strategi for
handledning, att titta p& punkterna (rad 11) for larandemalen for kursen. Detta kan forstas
som att handledningen héller nira kursens larandemal och dirmed mojliggor stottning 1 de

omraden som &r relevanta (kursspecifika).

Léararen vander sig till handledaren och sdger: det &r ju ocks& bra for dig did att ni

liksom har jobbat igenom det har (rad 12). Léararen bekriftar hdr handledarens roll och
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de strategier hon tillimpat for sin stottning. Handledaren replikerar pa detta genom at beskriva

den strategi som hon kommer tilldimpa under kommande handledningstillfdllen och séger: sa

dd ténker jag nédsta gang att ndr ndsta student kommer sa ladgger jag det &nnu
tidigare och att g& igenom den p& en géng (rader 15-16). Detta kan fOrstds som att
handledaren genom sin stottning av studenten ocksa har getts mojlighet att utveckla strategier

for sitt eget handledarskap.

Sammanfattning av resultat del 1

Analysen av Excerpt 1.1 visar att ldraren, genom att ta utgdngpunkt i ett specifikt 1drandemal,
mojliggor for studenten att reflektera Gver sin utveckling under tidigare VFU-kurser fram till
nuvarande. Studenten talar om sitt fordndrade deltagande i1 termer av ledarskap, vilka relaterar
till larandemalen och Oppnar pa sa vis upp samtalet for handledaren som presenterar strategier
som bade tillimpats och kommer fortsdtta tillimpas for att utveckla studentens ledarskap.
Analysen av Excerpt 1.2 visar att studenten genom att utgé fran larandemalet ges mgjlighet att
gora en summativ sjdlvbedomning (nuldgesbeskrivning). Genom att utga ifrdn larandemaélen
har ytterligare ett utvecklingsomréde for studenten under nuvarande kursomgang identifierats.
Léraren stottar studenten genom att med utgangspunkt i lirandemalet beskriva strategier som
kan tilldmpas 1 ett pedagogiskt ledarskap. P4 sé vid stottas studenten dven under kommande
situationer under VFU. Analysen av Excerpt 1.3 visar att handledaren stottar studentens ldrande
genom att utga ifran ldrandemélen och relaterat till dem stédlla formativa fragor, vilka 6ppnar
upp samtalet for framtida agerande under VFU. Savil studentens som handledarens agerande i

framtida situationer stdttas genom att de tar utgangspunkt i kursens ldrandemal.
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Samtalen karaktériseras av formativa fragor

Analysen, som illustreras i relation till tre excerpt, visar hur samtalet karaktériseras av formativa
(framatsyftande) fragor, stdllda av ldraren. Fragorna, ofta med utgédngspunkt i larandemaélen 1
kursen (se ovan 1.1-1.3), riktas till studenten men ocksa till handledaren. Fragorna mojliggor
reflektion Gver studentens ldrande 1 termer av fordndrat deltagande. Reflektion sker genom
summativ sjdlvbeddmning av studenten som relaterar till tidigare erfarenheter fran VFU, nulidge
och kommande utvecklingsomriden (se ovan 1.1-1.3). Uttryckt med andra ord, stottningen
karaktériseras av idén om ZPD, det vill sdga, ett intresse for potentiell utveckling utifran ett
identifierat nuldge, samt ldrande som fordndrat deltagande, i vilket handledaren, som ’more
knowledgeable other’, i Vygotskijs termer, guidar och skapar forutséttningar for fordndrat

deltagande under VFU.

Studentens sjilvbedomning mojliggors genom formativa fragor

Analysen nedan visar hur ldrarens formativa frdgor mojliggdér studentens summativa
sjalvvérdering och leder till samtal om att identifiera ett aktuellt utvecklingsomrade for

studenten samt forslag till handledning under fortsatt VFU dér dven handledaren inkluderas.

Excerpt 2.1
1 L: mm vi har pratat lite om dina egna fortsatta eh utvecklingsomraden som
2 du skulle formulera dem det har med &h slappna av det har vi pratat lite
3 om &h l&drandet i vardagen sa& det var egentligen de utvecklingsomraden
4 som du har du nagra nya utvecklingsomrdden nu nar du &r ute fran
5 den har VFU:n?
6 S: eh jo men det som var forut med att eh ja men se vad barnen klarar av mer ah
7 inte eh ja men gdra allt for dem [skrattar] lite ja tanker jag
9 L: jag tanker att ni fortsédtter prata om det hdr eh V5-malet lite grand det
10 hédr att identifiera vad man behéver for ytterligare kunskap for det har ar ju
11 nagonting som vi gdér under hela var yrkesprofessionella tid alltsd att
13 hela tiden fundera vad ar det jag behdver i min yrkeskompetens just nu?
14 jag tog nagot exempel till exempel att jag behdver utveckla teckensprak dar
15 jag ar nu det kan ju vara ett satt att identifiera &h diskutera
16 form-formulera behov av ytterligare kunskap men att ni fortsdtter &h samtala
17 kring nu ar jag pa V5-malet dar

Excerptet inleds med att ldraren tar utgdngspunkt i studentens sjdlvvardering och aterger
studentens formulering av utvecklingsomraden: det h&r med &h slappna av och
larandet i1 vardagen (rader 2-3). Att studentens egna ord anvénds for att leda in samtalet
pa utvecklingsomraden kan forstas som att studenten ges agens i samtalet. Lararen fortsitter

sedan med att stilla en formativ, det vill sdga framétsyftande, frdga: har du nagra nya
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utvecklingsomrdden nu ndr du &r ute fradn den hdr VFU:n? (rader 4-5).
Lérarens fraga indikerar att de utvecklingsomrdden som studenten identifierat 4r de samma som
har angetts vid foregaende VFU-kurs och efterfragar identifiering av nya utvecklingsomraden

relaterat till nya erfarenheter av sitt deltagande i verksamheten under pagaende kurs.

Studenten replikerar pd ldrarens fraga genom att hinvisa till de utvecklingsomrdden hon
bedomer sig sjilv ha och bekriftar att de d&r desamma som under tidigare kursomgang: eh jo
men det som var foérut (rad 6). Fraga leder till att studenten gor en summativ
sjalvbedomning, det vill sdga utgar ifran en bedomning av sitt nuldge, for att darefter formulera
tva nya omraden som kopplar till nuvarande kursomgang: se vad barnen klarar av mer
och inte eh ja men géra allt foér dem (rad 6-7). Utifrén lararens stottning har nya
utvecklingsomraden identifierats av studenten, det vill sdga vad hon behdver utveckla under

fortsatt VFU.

Léraren replikerar genom uppmirksamma hur fortsatt stottning genom handledning kan ske.
Lararen sédger ni fortsidtter prata om det har V5-mdlet (rad9) och riktar dirmed
samtalet mot ett specifikt lirandemal’: som relaterar till ledarskap samt studentens forméga att
identifiera, diskutera och formulera behov av ytterligare kunskap. Léraren stottar explicit dven
handledaren i hur forutsittningar for studentens fordndrade deltagande kan skapas. Med andra
ord, stottning sker genom att i) ta utgdngspunkt i studentens utsagor gillande sina
utvecklingsomraden, i1) peka ut ett specifikt mal samt iii) ge konkret(a) exempel pé fortsatt

handledning (jfr utveckling inom ZPD).

Efter att ldraren pekat ut vad den fortsatta handledningen ska fokusera pé och hur den ska ske
anvander ldraren sig sjdlv som exempel fOor att visa pa en strategi for att identifiera
utvecklingsomraden. Detta gor ldraren genom att inleda med att betona varfor det ar av vikt for
yrkeskompetensen att kunna identifiera utvecklingsomrdden: det har att identifiera
vad man behdver for ytterligare kunskap foér det &r ju ndgonting som
vi gdér under hela var professionella tid (rader 10-11) och déarefter stélla en

retoriskt formulerad friga: vad &r det jag behdver i min yrkeskompetens just

7 "Redogora for och reflektera éver eget lirande gillande ledarskap samt identifiera, diskutera och formulera
behov av ytterligare kunskap for att ddirigenom utveckla sin yrkeskompetens utifran forskolldrarens uppdrag”
(se bilaga 4)
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nu? (rad 13). Med andra ord stdttar ldraren studenten och handledaren genom att ge exempel

pa hur hon sjdlv som yrkesverksam forskolldrare identifierar och formulerar behov av

ytterligare kunskap genom att utga ifran ett nulige, det vill siga en summativ bedomning av sin

yrkeskompetens (rad 10-15). Dérefter uppmanar liraren aterigen student och handledare att

tillsammans diskutera det tidigare ndimnda larandemalet (rader 16-17).

Genom formativa fragor pekas behov av reflektion ut

Analysen nedan visar hur formativa fragor specifikt riktar samtalet mot larandestrategier for

potentiell utveckling och stottar bade student och handledare infor fortsatt VFU.

Excerpt 2.2

1 L: f6r det &r det som du [skriver om vi hoppar till det som ligger langre ned da
2 det kanske &r det som a&r mest intressant a&h prata om just nu d& eftersom da

3 kommer ni in pa det da& har du skrivit hur ska jag hantera de barn som

4 provocerar mig &h som i princip alltid sager nej och &r trotsig emot mig?

5 det vacker kanslor i mig ah det handlar ju om det har l&drandemdlet om

6 sjalvkannedom du kanner att det har vacker saker i dig du blir frustrerat

7 ledsen ah arg men framfér allt ocerhért trott &h du vill ldra dig mer hur du

8 ska hantera det hdr &h da forstar jag att ni har pratat om det har sa& vad

9 tdnker du sjalv nu da? hur ska man kunna du har delat med kollegor

10 [hu-hur vad har du testat for olika strategier?

11 /7.

12 S: ja precis jag har testat mycket det har med eh konsekvenstank just med det har
13 barnet att att jag kan inte bara s&dga nej stopp for att d& blir hon s& har ah
14 rédcker ut tungan ah bara blir stoned liksom jattesvar sa att jag vill

15 forscka mer det hdr ja men nej du far inte gdra s& hédr darfdér att da hander
16 det har ah det hdr &h det har att man forsdker prata med barnet om varfdr sa
17 att inte det hé&r barnet bara far nej hela tiden &h vad &h vad tror

18 hur tycker du att det hdr funkat dav?

19 alltsa grejen &r att for jag-jag utmanar ju mig sa att jag vill ju ta barnet
20 sd har ah jag har suttit manga ganger bredvid henne

21 H: ah jag har placerat dig bredvid det hdr barnet vid frukost

22 /]

23 L: f6r vi brukar ju prata om att man har olika verktyg liksom till olika barn

24 till olika situationer &h att man eh d& &r det har en en strategi da att

25 forklara varfdér ah dad kan man tanka att det kanske funkar ibland fast tydligen
26 inte fullt ut [nej vad finns det f6r fler strategier da?

27 S: for d&d 4r sd& har ja det vi vi har pratat lite om att vaga var lite fyrkantig
28 f6r att jag har ju insett att jag ar mycket s& hir okej ja men nej men da for
29 vi lite sa hédr eller ska vi eh ah det funkar inte med henne

I'likhet med Excerpt 2.1, tar lararen utgdngspunkt i studentens sjalvvérdering och pekar explicit

ut vad som dr intressant att diskutera. Lararen anvinder sig av studentens formuleringar for att
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aterge utvecklingsomradet: hur ska jag hantera de barn som provocerar, som i
princip alltid s&ger nej och &r trotsig emot mig (rader 3-4). Genom att siga
det handlar ju om det hdr larandemalet om sjadlvkannedom du ka&nner att
det har vacker saker i dig (rader 5-6) relaterar ldraren studentens identifierade
utvecklingsomrade (kinslomissiga reaktioner) till ett lirandemal®. Liraren visar hir pa ett
koordinerande arbete diar hon explicitgdr studentens erfarenhet som ett fall av, eller som ett
exempel pa nagot mer overgripande (s som det dr framskrivet i ldrandemalet) d4n den specifika
situation som samtalet tar utgdngpunkt i. Lérarens utpekande av ett sirskilt mal som intressant
kan fOrstds som stottning som tar utgangspunkt i en (formativ) beddmning av ett
utvecklingsomrade. Genom att hénvisa till kursens ldarandemél stottas bade studenten och
handledaren 1 att uppmérksamma ett innehdll (ett ldrandemal: vad) for utveckling och

handledning samt verktyg (hur) for fordndrat deltagande.

Sedan stéller ldraren tvd formativt formulerade frdgor, en fraga om studentens uppfattning om
sitt nuldge (rader 8-9) och en dar lararen explicit efterfragar vilka konkreta strategier studenten
provat for att hantera de kinsloméssiga reaktioner som uppstar (rad 10). Léararens fragor
indikerar att student och handledare forvintas ha diskuterat detta under handledningssamtal och
inkluderar pa sé vis dven handledaren som en aktor i sammanhanget. Fragorna mdjliggjort for
studenten att reflektera 6ver konsekvenser av de olika strategierna. Genom att 6ppna upp
samtalet for reflektion uppmérksammas studentens proximala utvecklingszon, ’nulidget’ och

’vad man &r pd védg’, det vill sdga badde uppniddda mél och utvecklingspotential.

Som svar pa lararens fraga redogor studenten for de strategier som hon tillampat for att hantera
uppkomna situationer: att sdga stopp, att forklara konsekvenser av barnets agerade for barnet
och att undvika att sdga nej (rader 12-17). Léraren replikerar genom att efterfraga om utfallet
av strategierna: hur tycker du att det hadr har funkat da? (rad 18). Detta kan
forstas som att ldraren explicit pekar ut betydelsen av att analysera sitt agerande som lérare
(konflikthantering/undervisning). Stéttningen mojliggdr for ett metaperspektiv pa agerandet:
metoder och verktyg som anvénts (undervisningen). Studenten replikerar pa frdgan genom att
beskriva ytterligare en strategi som hon tillimpat i verksamheten: att placera sig néra barnet i

rutinsituationer (rader 19-20). Med andra ord kan man séledes siga att den av ldraren

8 Visa sjilvkinnedom samt illustrera utmaningar i forskolliraruppdraget i relation till forskoleverksamhetens
komplexa villkor med egna exempel” (se bilaga 4)
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efterfrigade analysen uteblir; istillet ger studenten ytterligare exempel pa samma sak. Aven
handledaren upprepar en av ’strategierna’ genom att fokusera forutsdttningar hon som
handledare skapat (rad 21). Handledarens uttalande kan forstds som att hon fortydligar sin roll
genom att betona en konkret handledningsstrategi hon tillimpat for att stotta studenten. I
uttalandet ges uttryck for idén om att 1drande sker i samspel och uppgiften som handledare ar
att skapa mojligheter for studenten att fordndra sitt deltagande. Handledarens uttalande och
redogorelse for sin handledningsstrategi indikerar att trepartssamtalet dr sa kallat teoretiskt
informerat, det vill sdga att det &r utformat efter teoretiska idéer om larande och undervisning

dar inte enbart studentens larande stottas under VFU.

Lararen riktar direfter samtalet till ett innehéll i utbildningen, konfliktlsning, (rad 23) som hon
relaterar till betydelsen av analys (rader 25-26). Att lararen dterigen lyfter betydelsen av analys
kan forstas som ett utvecklingsomrade att uppmérksamma i framtida situationer under VFU.
Genom att dérefter stélla ytterligare en formativ friga: nej vad finns det for fler
strategier da? (rad 26), riktar ldraren studentens uppmirksamhet mot fler metoder att
hantera konfliktsituationer pa. Studenten replikerar genom att dterge att hon och handledaren
har samtalat om studentens forhallningssétt (rader 27-29), vilket kan forstds som att studenten
héller sig fortfarande néra en specifik situation istdllet for att tala om konfliktlosning i generella
termer. Mot bakgrund av studentens respons pa de forsok ldraren gor for att fa studenten att
analysera situationen kan situationen tolkas som detta inte ligger inom studentens ZPD vid detta
tillfalle och att det 4r en annan slags stottning studenten skulle behdva for att kunna delta 1

samtal dér hon forvintas analysera sina utvecklingsomraden.

Formativa fragor oppnar upp for samtal om stéttning for fortsatt VFU

Analysen nedan visar hur handledare och student stottas for fortsatt agerande under VFU.
Bakgrund till utdraget &r att student tidigare under samtalet uttryckt att hon 'kdnner sig mer
avslappnad i rollen’ jamfort med tidigare VFU-kurs och att handledaren uttryckt att hon ’sléappt

studenten fri’ kopplat till dialog om studentens utveckling inom ledarskap.

Excerpt 2.3

1 L: det ar val jattebra ah dar tanker jag s& nu kommer det ju sadkert bli lite
2 utvecklingsomrdden omkring det som jag speglade dig idag ah da skulle

3 ju du kunna spegla det for for Kim om du ar med under en aktivitet
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4 H: Ja nasta gang da sa

5 ja men vad vad harligt men du ndr du sager sldappt fri ar det andra

6 situationer som du kédnner att liksom du har kunnat att Kim har tagit

7 over det det pedagogiska ledarskapet?

8 H: ja an sa& lange du-du har ju fatt tagit eh mdltider helt sjalv jag har eh

9 varit 1 ett annat rum sd att eh du har fatt skott ett-ett bord sjalv da med
10 barnen vid maten vid lunchen och idag hade du ju samling [sjalv

11 S:  ja precis mm det var nog mer sadana det-det omradet som jag ténker

12 nar jag vill slappna av i min roll mer men det &r bara for att jag inte har
13 gjort det s& mycket innan for det var forsta gangen med elefant balanserade
14 till exempel forra praktikperioden men nu har vi ju planerat in flera

15 tillfallen sa det ka&nns valdigt bra att man kan fa 6va pa ah halla i det

16 L:  for vad tanker vad kravs for att du ska kunna slappna av? vad behover du?
17 S: nej jag tror det &r mer ehm det d4r nog m inne hos mig sjalv

18 sa att jag tycker &nda

19 L: tdnker du att du blir tryggare om du far gdra det manga ganger?

Excerptet inleds med att lararen forst riktar sig till bdde student och handledare for att darefter
explicit rikta sig till handledaren genom sitt yttrande om att det hon gjort kan dven anvindas i
fortsatt handledning under VFU:n som stod for fordndrat deltagande (rader 1-3). Forslaget
bekréftas av handledaren (rad 4). Genom att explicit visa pé en strategi for handledning, stottar
lararen bade studenten och handledaren i vad som kan goéras och Aur det kan genomfGras.
Lararen fortsdtter rikta sig till handledaren genom en frdga om handledningsstrategier for
studentens pedagogiska ledarskap 1 verksamheten: nar du s&dger sléppt fri &r det
andra situationer som du kanner att liksom du har kunnat att studenten
har tagit ©&ver det pedagogiska ledarskapet? (rader 5-7). Léraren tar
utgangspunkt i kursens lirandem4l® da hon talar i termer av ledarskap. Som replik pa ldrarens
frdga anger handledaren tva olika rutinsituationer som studenten konkret agerat i: maltider och
samling (rader 8-10) och hur hon befunnit sig 1 ett annat rum for att ge utrymme at studenten
att hantera uppkomna situationer pad egen hand. Med andra ord beskriver handledaren en
fordndrad ansvarsfordelning: studentens ansvar for maltidssituationer har Okat succesivt
samtidigt som handledarens ansvar minskat. Detta kan forstds som stod for, men ocksa
forvantningar pa, studentens fordndrat deltagande. Detta kan ocksa, i likhet med excerpt 2.2,
forstas som att den pedagogiska aktiviteten som trepartssamalet utgdr kan ses som teoretiskt

informerad och uppbyggt utifrdn en idé om larande och undervisning.

° "Diskutera hur forskollirarens ledarskap pdverkar sociala relationer, konflikthantering samt barns lirande
och utveckling relaterat till VFU-erfarenheter, styrdokument, vetenskapligt férhallningssdtt och beprévad
erfarenhet” samt “Leda hela barngruppen samt vdlja innehdll och arbetssdtt utifran barns skiftande
forutsdttningar och behov med stod i forskoledidaktiska kunskaper” (Se bilaga 4)
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Studenten replikerar genom att bekrédfta att hon agerat sjdlvstindigt 1 de nidmnda
rutinsituationerna (rad 11) och ger uttryck for att hon utifran ldrarens fraga och handledarens
svar identifierat ett utvecklingsomrade: slappna av i min roll (rad 12). Uttalandet kan
forstas som att lararens fraga och handledarens beskrivning av hur stddet minskat och studenten
agerat mer sjalvstindigt synliggjort ett behov av utveckling for studenten. Mot bakgrund att
studenten upplever sig vara mer avslappnad denna VFU-kurs jamfort med tidigare (se inledande
text till excerpt), kan detta forstds som att stottningen synliggjort att utvecklingsomradet
kvarstar. Med andra ord leder lararens formativa fraga till att studenten reflekterar kring sitt
agerande 1 nuldget, det vill sdga gor en summativ sjdlvbedomning. Studenten exemplifierar
detta genom att relatera en aktivitet hon ansvarat for under bade foregaende och nuvarande kurs
till sitt att kunna slappna av i sin roll (rader 12-15). Med andra ord uttrycker studenten att hon
genom att ansvara for samma aktivitet vid ett flertal tillfdllen har utvecklats men att det finns
utrymme fOr ytterligare progression. Lérarens fraga till handledaren har hédr 6ppnat upp samtalet

for larare, handledare och student att identifiera potentiell utveckling.

Som replik pd studentens redogorelse stiller ldraren ytterligare frdgor om vad studenten
uppfattar som forutsittningar for att kunna slappna av (rad 16). Genom dessa formativa
frdgor uppmarksammar léraren bade studentens forutséttningar och kunnande. Studenten svarar
upp pa ldrarens fraga genom att redogora for att orsaken till att hon upplever en osdkerhet i
rutinsituationer och en otrygghet i den professionella rollen beror pa orsaker som hon relaterar

till personliga erfarenheter (det &r nog m inne hos mig sj&lv)(rad 17).

Sammanfattning del 2

Analysen av Excerpt 2.1 visar att ldraren genom att stélla formativa frdgor mojliggor for
studenten att gora en summativ sjdlvbedomning, utifrdn vilken samtalet kan riktas mot att
identifiera aktuellt utvecklingsomrade (jfr idén om utveckling inom ZPD). Analysen visar att
lararens stottning dven riktar sig till handledaren genom att ge konkreta exempel pa fortsatt
handledning under VFU. Analysen av Excerpt 2.2 visar hur ldrarens stottning, priglad av
formativa fragor, tar utgangspunkt i studentens sjdlvvirdering och relaterar till 1drandemaélen.
Dairefter stottas studenten att reflektera 6ver en konkret situation och hur hon kan utveckla sitt
agerande. Analysen av Excerpt 2.3 visar hur liararen inkluderar handledaren 1 sin stottning (da

situationer for att agera i verksamheten sker under handledning). Detta kan ses som en
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fordjupning av den stottning genom formativa fragor som exemplifieras i Excerpt 2.1 da
analysen dven visar hur ldrarens stottning genom formativa fragor tydliggdér studentens
proximala utvecklingszon och bygger pa att studenten gor en summativ sjalvbedomning och att
lararen dérefter anvidnder denna nulégesbeskrivning for att med formativa fragor stdtta mot
ytterligare utveckling. Den proximala utvecklingszonen kopplas hér till vad som ska utvecklas
hos studenten (slappna av i sin roll). Lararen fragor ligger néra innehallet 1 larandemalet d& hon
formulerar studentens erfarenheter i termer av kursens tematik (ledarskap). Genom att
handledaren belyser hur stodet succesivt har minskat, tar stottningen dven utgangspunkt i det

som studenten har utvecklat och kan forstds som att stottningen sker inom ZPD.
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Diskussion

Studiens syfte ar att skapa kunskap om hur studenters ldrande stottas i1 formativa
bedomningssamtal vid VFU pa ett forskolldrarprogram. Studiens resultat bidrar med kunskap
om hur stdttningen sker och vad stdttningen tar sin utgdngspunkt i for att forsta hur studenters
larande stottas. Kunskap om bedémning i hogre utbildning, i detta fall i form av handledning
under VFU i ett forskolldrarprogram, dr av stor relevans da beddmningen enligt skollagen (SFS

2010:800) ska bygga pé vetenskap och beprovad erfarenhet.

I foreliggande kapitel diskuteras studiens resultat: Lararen, genom att ta utgangpunkt 1 ett
specifikt lirandemal, mojliggor for studenten att reflektera over sin utveckling under tidigare
VFU-kurser fram till nuvarande. De formativa fragorna och stottning med grund i ldrandemal
mojliggdr for studenten att gora en summativ sjdlvbedomning, utifrdn vilken potentiell
utveckling (jfr ZPD) men ocksa behov av handledning kan identifieras for kommande VFU.
Resultatet visar ocksé att lararen stottar studentens larande genom att utgé ifran larandemal och
relaterat till dem stdlla formativa fragor, vilka 6ppnar upp samtalet for framtida agerande under
VFU. De formativa fragorna synliggér uppnddda mal, utvecklingspotential och stottar
studentens utveckling dven i framtida situationer och mdjliggdér for studenten att kunna
distansera sig fran den omedelbara situationen och reflektera dver sitt deltagande under VFU
genom att fa stottning 1 att se de episoder hon redogdr for som exempel pa (aspekt av) kursens
tematik (ledarskap). Vidare visar studien att stottningen under trepartssamtalet omfattar bade
student och handledare och pé sa vis stottas bdde studentens forédndrade deltagande och student
och handledares handledningsstrategier under samtalet. Diskussionen fors med utgangpunkt i
studiens teoretiska ram och den tidigare forskning som presenterats. Kapitlet inleds med en
diskussion om samtalets design. Direfter diskuteras hur samtalen mojliggér formativ
bedomning. Kapitlet avslutas med en diskussion om pedagogiska konsekvenser samt studiens

bidrag till forskningsfaltet.
Samtalets inneboende design for larande

Trepartssamtalet bygger pa manga moment (sjdlvvirdering, planering av aktivitet och
observation) som samtliga priglar samtalen. (se kapitel Kontext, metod och analys). Nedan

diskuteras hur samtalets design pa olika sétt mdjliggor studenternas larande.
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Utgangspunkt i sjilvvirdering och kursmal méjliggor for studenten att hantera olika
slags situationer

Analysen visar att ldraren hdnvisar tillbaka till studentens sjdlvvirdering for att tala om
utvecklingsomraden och att detta kan ske genom att lararen tar utgangspunkt i ett specifikt
larandemal for att mojliggora for studenten att reflektera dver sin utveckling och potentiell
utveckling (jfr ZPD). Wertsch (1998) skriver att en aktiv del 1 ldrandeprocessen bygger pa att
studenten approprierar redskap for att fordndra sitt deltagande 1 bade kulturella och sociala
praktiker. Genom samtalets uppldgg far studenten strategier for hur man kan hantera olika slags
situationer dven om samtalet tar utgdngpunkt i en specifik situation, s& som till exempel en
konflikt. Lérarens koordinering av studentens utsagor kan forstds som att samtalets design,
med sjdlvvérdering och observation, hjélper studenten att appropriera kunskap som krivs for
yrkesrollen genom att lyfta praktiska erfarenheter till mer generella exempel. Siljo, Riesbeck
och Wyndhamn (2003) visade pd att ldrarens stod dr avgdrande for att medvetandegora
studenten kring vad som &r centralt i det som diskuteras och att studenter ofta anvander ett sprak
som dr ndra sammankopplat med konkreta handlingar. Genom att ldraren tar utgdngpunkt i
studentens konkreta exempel och utsagor i sjélvvarderingen ges studenten redskap for att
hantera olika slags situationer och en forstdelse for att varje situation inte &r unik. Tack vare att
trepartssamtalet utgdr ifran observation och sjdlvvirdering (samtalets design) ges ldraren
mojlighet att lyfta praktiska erfarenheter fran studenternas utsagor till generella exempel vilket

innebdr att student och handledare kan identifiera behov av utveckling infor kommande VFU.

Trepartssamtalets design mojliggor for vetenskaplig begreppsbildning att ske utifran
tidigare erfarenheter

Enligt Vygotskij (1978, 2001) &r minniskans tidigare erfarenheter en viktig del 1 processen for
en manniska att skapa forstéelse for vetenskapliga begrepp. Vygotskij pekar har pé att detta bor
ske 1 vixelverkan mellan de ord som personen kan sedan tidigare och de begrepp som personen
forvintas utveckla kunskap kring. Resultatet visar hur trepartssamtalets uppligg mojliggor for
just denna véxelverkan dir vetenskaplig begreppsbildning forvintas ske, dir ldraren tar
utgangpunkt i studentens egenformulerade ord for att introducera nya begrepp/nya sétt att forsta

dmnesomradet pd ett nytt sitt.

Wells och Arauz (2006) pekar pa att det finns ett aterkommande monster for hur samtal 1
formella ldrandesituationer dr designade. Samtalen ofta foljer ett monster dér lararen fragar och

studenten svarar och att detta far konsekvensen att mycket lite utrymme for reflektion ges.
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Foreliggande studies resultat visar pa att samtalets uppldgg och design motverkar det upplagg
av samtal som Wells och Arauz beskriver genom att studenten i forvdg forbereder sig.
Studentens forberedelser samt ldrarens observation riktar pa sé vis samtalet mot det som &r
kursens tematik och dédrmed det som ar relevant att diskutera och reflektera kring. Designen av
samtalet kan forstds som att den pedagogiska aktiviteten vilken trepartssamtalet utgér ar
teoretiskt informerad och att det tydligt utgar ifran en idé om ldrande och undervisning. Det vill
sdga att upplagget foljer en syn pa ldrande som tar utgdngpunkt i studentens erfarenheter. Siljo,
Riesbeck och Wyndhamn (2003) lyfter att studenter ofta anvénder ett sprak som dr néra kopplat
till konkreta handlingar. For att stotta studenterna under trepartssamtalet 4r den idé om ldrande
och undervisning som lyfter lirarens stod under samtalet som avgorande for att medvetandegora

studenten kring det som &r relevant i situationen (Siljo et. al., 2003) central for trepartssamtalet.

Att samtliga parter har tagit del av studentens sjdlvvérdering infér samtalet skapar
forutséttningar for att uppna viss intersubjektivitet under samtalet. Som Wells (2007) lyfter ar
dialog med andra central for ldrande. Trepartssamtalet utgor en unik situation for studenten da
studenten far mojlighet att g 1 dialog med tva mer erfarna forskollérare (l4rare och handledare)
och att samtalet utgér ifran studentens deltagande i verksamheten. Enligt Wells kriaver dialogen
att alla deltagare striavar efter att upprétthdlla en gemensam forstaelse for det som diskuteras,
det vill sdga att intersubjektivitet dr en forutsittning for dialogen. Resultatet visar hur samtalets
design mojliggor for de deltagande parterna att samordna sina perspektiv. Spraket anses vara
det viktigaste medierade redskapet for att skapa kollektivt utvecklade erfarenheter (Silj6, 2000,
2005; Vygotskij, 1999, 2001; Wells, 2007) och fungerar badde som ett verktyg for

kommunikation och for tinkande.

Studiens resultat visar att de formativa frdgorna mojliggor for studenten att kunna distansera
sig fran den omedelbara situationen for att kunna reflektera dver sitt deltagande under VFU, det
vill sdga trepartssamtalet fungerar som en brygga mellan det “yttre” och det “inre”, mellan
kommunikativa aktiviteter och en inre forestdllningsvarld. Utifran ett sociokulturellt synsitt kan
trepartssamtalet, dar samtalet dr centralt for att rikta fokus mot olika foreteelser och for att dela
erfarenheter med andra, forstds som att det har en inneboende pedagogik, eller med andra ord
att trepartssamtalet &r teoretiskt informerat av ett sociokulturellt perspektiv pa ldrande och
undervisning. Studiens resultat visar pd att samtalens kvalitet inte enbart baseras pa den enskilda

lararens undervisning, utan pekar mot att det finns en design av kurs/kursmomentet
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trepartssamtal som visar pd kvaliteter 1 utbildningen. Att trepartssamtalet och talet om
utvecklingsomraden kan forstds vara teoretiskt informerade av sociokulturell teori stdds
ytterligare genom att resultatet visar att ldrarens stottning mdjliggor for studenten att kunna
distansera sig frdn den omedelbara situationen och kunna reflektera dver sitt deltagande under

VFU (Se excerpt 2.3).

Formativ stottning och bedomning

Studien visar att lararen stottar studentens ldrande genom att med utgangpunkt i lirandemalen
stdlla formativa fragor vilka 6ppnar upp samtalet f6r framtida agerande under VFU. Resultatet
visar vidare att de formativa fragorna som ldraren stéller tar utgdngspunkt i lirandemaélen och

mdjliggor for studenten att gora en summativ sjdlvbeddmning.

Formativa fragor synliggor utvecklingsomriden

Av intresse &r att det varken 1 mallen for sjalvvirdering (se bilaga 1) eller i de instruktioner som
anges 1 kursguiden definieras vad som avses med utvecklingsomrade. I lairandemalen for kursen
stir inte begreppet utvecklingsomraden explicit uttryckt, ddremot finns det framskrivet att
studenten, for att nd kursens ldrandemal, ska “redogdra for och reflektera Gver eget larande
gillande ledarskap samt identifiera, diskutera och formulera behov av ytterligare kunskap for
att darigenom utveckla sin yrkeskompetens utifran forskolldrarens uppdrag” (se bilaga 1).
Formuleringen av ldrandemaélet kan forstds som att utover lararens stottning, fungerar dven
kursens design i form av larandemél som ett verktyg for att uppmana studenten att gora bade
en summativ sjdlvbedomning och en formativ plan genom att formulera behov av ytterligare
kunskap. Trepartssamtalets utformning inbegriper bdde ldrandemalets formulering och
sjdlvvirderingens utformning kan forstds som det utgér ifrdn den formativa bedomningens tre
grundfragor som tas upp i tidigare forskning (Lundahl, 2011; Jonsson, 2013; Wiliam, 2013): 1)
Var befinner sig studenten? (Ges mojlighet for studenten att besvara genom att fylla i
sjdlvviardering samt genom stottning utifran formativa fragor under trepartssamtalet); 2) Vart
ar studenten pa vig? (Ges mojlighet att besvara genom stéttning utifrén formativa frdgor under
trepartssamtalet samt utifrén det lirandemal som uppmanar studenten att formulera ytterligare
behov av kunskap); 3) Hur kan studenten komma dit? (Ges mdjlighet att besvara bdde genom

den stottning som léraren ger 1 form av formativa fragor likvél som den stottning som sker av
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handledare under samtalet). De formativa fragorna fran lérare synliggor séledes uppnadda mal,

utvecklingspotential och stottar studenten dven 1 framtida situationer.

Hegender (2007) betonar att det &r tva skilda saker att ha kunskap om nagonting
(péstaendekunskap) och att ha kunskap i ndgonting (procedurkunskap). Applicerat pa
trepartssamtalet och talet om utvecklingsomrdden kan detta forstds som att det inte 4r samma
sak att studenten med ord kan beskriva vad den vill utvecklas inom som att studenten faktiskt
genom deltagande 1 verksamheten fordndrar sitt deltagande. For lararen och handledaren som
bada, trots att enbart ldraren dr betygsséttande, bedomer studentens prestationer under VFU ér
det av vikt att vara medveten om dessa tvd kunskapsformer for att forsdkra sig om att
bedomningen har ritt fokus. Utifrdn ldrande som ett fordndrat deltagande i en praktik (Lave &
Wanger, 1991) och didr méanniskan forandrar sitt agerande genom att tillskansa sig bade
intellektuella och fysiska redskap (Séljo, 2000), kan uppdelningen mellan kunskapsformer
framstd om omdjlig att gora. Aven Hegender (2007) poiingterar att det i praktiken inte gér att
gora en uppdelning av dessa kunskapsformer men att en uppdelning kan fungera som ett

kunskapsteoretiskt verktyg.

Stottning for deltagande i trepartssamtal eller for utveckling i yrkesrollen?

Enligt Hattie och Timperley (2007) ar aterkoppling central inom formativ bedémning. Den
aterkoppling som syftar till att studenten ska utveckla férmagan att sjalv kunna bedéma sina
prestationer har visat sig vara en effektiv form av aterkoppling. Fragan om vilka prestationer
som beddoms och stdttas blir utifran studiens resultat sérskilt intressant att diskutera. Den
stottning som léraren ges forvéintas fungera som en stottning for studenterna att utvecklas i sin
roll som blivande forskolldrare och att kunna tala om savél praktisk som teoretisk kunskap.
Lérarens stottning under trepartssamtalet skulle kunna tolkas som att studenten stottas for att
kunna delta i trepartssamtalet snarare dn att fordndra sitt deltagande som forskolldrare i

praktiken (det vill framtida agerande under VFU).

Pedagogiska konsekvenser och bidrag till kunskapstaltet

Inom ett sociokulturellt perspektiv ses kunskap som nagot som é&r integrerat inom specifika
sociala aspekter (Lave & Wanger, 1991). Under forskolldrarprogrammets VFU-kurser ges
studenterna mdjlighet att delta i den sociala praktiken som verksamheten utgdr och genom att

integrera med personal, barn och handledare utveckla sin kunskap. Under utbildningen
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forviantas en progression ske hos studenten under VFU, vilken uttrycks genom de olika
kursernas larandemal. Studiens resultat visar pa att stottning sker genom att ldraren stéller
formativa fragor vilka skapar mojlighet for studenten att sjdlvbedéma sin formaga. Férmagan
att kunna sjdlvbeddma sina insatser dr enligt Jonsson (2013) avgorande for att aterkopplingen
frén léraren ska fa positiva effekter. Studiens resultat visar att studenterna stottas 1 att géra en
sjdlvbedomning, men att de inte explicit uppmanas att géra en sddan under samtalet. Studien
har fokuserat pd den del av trepartssamtalet dér studentens utvecklingsomriden diskuteras.
Enligt Jonsson (2013) krdvs det att studenterna bade kan gora en sjalvbedomning och kunna
anvénda sig av de styrkor och svagheter som blir synliga for att utvecklas mot de mél som de
identifierade utvecklingsomradena utgor. Ett utvecklingsomrade for utbildningen ar att
medvetet och 1 storre utstrickning stdtta studenterna att gora en sjdlvbeddmning. For att kunna
stotta studenten i att genomfora en sjidlvvirdering sa bor det vara relevant att 6ka kunskapen
om sjdlvbedomningen hos de ldrare och handledare som moter studenterna under VFU. I
analysen synliggjordes att handledare stottat student i att skriva sjdlvvérdering (Excerpt 1.3)
vilket kan forstis som att &ven handledare bor fa 6kad kunskap om sjdlvvirdering som metod.
Forskning (Pandero, Brown & Strijbos, 2015) visar att sjdlvbedomningen medfor att
studenterna tar ett storre ansvar och blir sékrare pa sin formaga, tva formagor som kan kopplas
till centrala lararkompetenser som bor utvecklas under utbildningen och som bade implicit och
explicit diskuteras under trepartssamtalen. Om studenten stottas i att bli sékrare i att bedoma
sina styrkor och svagheter, mdjliggor studentens formaga att sjdlvbedoma for ldrare och
handledare att stotta studenten i progressionen mot professionell forskolldrare. I den blankett
for studentens sjilvvardering (se bilaga 1) som anvénds aterfinns ett stycke med information
till studenten om att ldararyrkets komplexitet kridver att ldraren arbetar med kunskaper och
kompetenser och att dessa formégor utvecklas succesivt under utbildningen. P4 blanketten
saknas dock information om varfor studenten (utdver att synliggéra sin progression) ska

genomfora en sjdlvbeddmning.

Analysen synliggjorde hur handledare och ldrare blickar tillbaka for att kunna bedoma ett
nuldge och uttrycker explicit hur studentens prestationer under tidigare kurs ligger till grund for
planen for framtida deltagande. Ett utvecklingsomrade kan vara hur man hanterar denna plan
for progression och hur explicit den samtalas om och hur den dokumenteras. Under samtalen
talas det till storsta delen implicit om att man forvéintar sig en progression i studentens
deltagande. Handledare och larare bygger bade med stottning och formativ bedémning vidare

pa det studenten har presterat under tidigare kurs for att utforma en formativ plan. Utbildningens
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har, som tidigare diskuterats, en design vilken bygger pd progression. Den succesiva
utvecklingen mot en profession dr centralt for utbildningen och tydliggérs under VFU da
studenten forvéntas att socialiseras in i sin framtida yrkesroll. Den forvintade progressionen
tydliggors for studenterna genom exempelvis kursstarter i seminariegrupp da larandemal och
kursuppgifter presenteras och diskuteras och for handledare d& de infor kursstart traffas i
narverk for att diskutera hur de kan stotta och utmana studenter utifran respektive VFU-kurs
forviantade kunskapsniva. Forslag till utveckling &r att hitta sdtt att forankra kunskapen om
varfor sjdlvbedomning &r ett kraftfullt verktyg for utveckling med studenter och handledare.
Att kunna leda undervisning och diskussioner kring sjdlvbedomning med studenter och
handledare fOrutsitter att ldrare &dr vél insatta 1 forskningen bakom bedémning och
sjdlvbedomning. For ytterligare stotta ldrare, handledare och studenter i arbetet med
sjalvbedomning och formativ beddmning sa skulle arbete med konkreta exempel, till exempel

genom att arbeta med casemetodik, vara relevant.

Utifrén studiens analys som visar att studenterna under trepartssamtalet stottas bade mot
kursens ldrandemal men dven mot en progression i utbildningen vore det av intresse att vidare
studera om och i sé fall pa vilket sétt studenter under trepartssamtalet socialiseras in i
yrkesrollen. Utifran studiens resultat skulle upplégget for aterkoppling vara av intresse att
studera vidare. En studie om hur den formativa och summativa beddmningen kommuniceras
till studenterna mdjliggor for utbildningen att utforma undervisning och designa kurserna for

att skapa vidare positiva aspekter for larande.
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Bilagor

Bilaga 1 - Studentens sjalvvardering

Verksamhetsforlagd utbildning LP11

VFU-bedomning — studentens sjdlvvérdering

Program
Forskolldrarprogrammet D KPU |:| Yrkesldrarprogrammet
Grundlédrarprogrammet — inriktning: [ ] Fritidshem [ ]F-3 [ ]46
Amneslirarprogrammet — inriktning: D 7-9 |:| Gymnasieskolan
Studentuppgifter
Namn Personnummer E-post
Kursuppgifter
VFU-kurs nr
LOVU30
VFU-ldrare VFU-ldrare e-post
LLU LLU e-post
LLU telefon
Forskola/skola VFU-omréade
VFU-koordinator VFU-koordinator e-post
VFU-koordinator telefon

Blanketten fylls i och sparas elektroniskt och sinds per e-post till VFU-liraren.

Spara en kopia for egen del.

Bedomning av VFU-kurs

Lararyrkets komplexitet krdver att ldraren arbetar med en rad samspelande kunskaper och fardigheter

pa olika sitt. Studentens formaga att hantera komplexitet utvecklas successivt under utbildningen.
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Bedomningen av prestationerna under VFU é&r knuten till specifika delar i processen. VFU-kurser har
darfor olika fokus for att skapa och stodja progressionen. Studenten fOrvéntas inte uppna alla
examensmal forran i slutet av utbildningen. Vilka larandemal som géller for respektive VFU-kurs

framgar av kursplan samt kursanvisningar/kursguide for varje VFU-kurs.

Nedan kommenterar du dina prestationer under VFU-perioden i forhéllande till innehall och larandemal
enligt kursplan och kursanvisningar/kursguide. Kommentera kunskapsomraden diar du menar att du har
tillracklig eller god forméga respektive kunskapsomraden du kénner att du behdver fokusera sérskilt pé

for att forbattra din formaga.

Studentens egna kommentarer och reflektioner

Beskriv med egna exempel i VFU hur din formaga blir synlig i ditt handlande utifrian samtliga nedanstiende
lirandemal i kursen.

Lirandemal i kursen:

Kunskap och firstielse:
K1. visa férmaga att i tal och skrift diskutera och argumentera for hur yrkesetik, diskrimineringsgrunder,
styrdokument, vetenskapligt forhallningssitt och beprovad erfarenhet ligger till grund for yrkesutdvningen som

forskolldrare

Kommentar:

K2. diskutera och argumentera for dokumentationens utformning och dess betydelse for att folja upp, utvérdera och
utveckla forskolans kvalitet utifrén ett pedagogiskt ledarskap relaterat till styrdokument, vetenskapligt
forhallningssitt och beprévad erfarenhet

Kommentar:

K3. diskutera hur forskolldrarens ledarskap paverkar sociala relationer, konflikthantering samt barns larande och
utveckling relaterat till VFU-erfarenheter, styrdokument, vetenskapligt forhallningssétt och beprovad erfarenhet

Kommentar:

Firdighet och formdga:
F1. visa formaga att pa eget initiativ samspela, samarbeta och kommunicera aktivt och professionellt med barn,
véardnadshavare och arbetslag relaterat till styrdokument, vetenskapligt forhallningssdtt och beprovad erfarenhet

Kommentar:

F2. visa forméga att under handledning identifiera, digitalt dokumentera samt foresla forédndringar i en lekmiljé med
avseende pa vilka mdjligheter varje barn ges att ldra och utvecklas i lek relaterat till styrdokument, vetenskapligt
forhallningssatt och beprdvad erfarenhet

Kommentar:
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F3. visa formaga att under handledning planera, genomfora och beskriva val av digital dokumentationsmetod av en
lekmiljo i syfte att utveckla professionell digital kompetens

Kommentar:

F4. hantera komplexiteten i forskolldrarens roll genom att ha dverblick over verksamheten, vara flexibel och kunna
hantera of6rutségbara hdndelser

Kommentar:

F5. leda hela barngruppen samt vilja innehall och arbetssétt utifran barns skiftande forutsittningar och behov med
stod 1 forskoledidaktiska kunskaper

Kommentar:

F6. stimulera barns samspel och hjélpa dem att hantera konflikter

Kommentar:

F7. presentera, diskutera och argumentera utifran VFU-erfarenheter digitalt med loggbok som underlag infor
seminariegrupp

Kommentar:

Viirderingsformdga och forhallningssitt:
V1. visa ett professionellt forhallningssitt och ledarskap gentemot barn, vardnadshavare och arbetslag relaterat till
styrdokument, vetenskapligt forhallningssétt och beprovad erfarenhet

Kommentar:

V2. visa engagemang och empatisk forméga i verksamhetens alla olika delar och da sérskilt beakta barns perspektiv

Kommentar:

V3. visa sjdlvkdnnedom samt illustrera utmaningar i forskolldraruppdraget i relation till forskoleverksamhetens
komplexa villkor med egna exempel

Kommentar:

V4. visa forméga att utifran genomfdrd dokumentation kritiskt granska och diskutera barns méjligheter att ldra i lek
samt argumentera for utveckling av en ldrandemiljo som pa ett jamlikt och demokratiskt sétt stimulerar barns ldrande
och utveckling

Kommentar:

V5. redogora for och reflektera dver eget ldrande gillande ledarskap samt identifiera, diskutera och formulera behov
av ytterligare kunskap for att darigenom utveckla sin yrkeskompetens utifran forskollararens uppdrag

Kommentar:
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Kunskapsomréiden som jag behdver utveckla

Studentens egna kommentarer och reflektioner

Formulera vidare utvecklingsomraden:

Planering infor VFU-besék

- Beskriv situationen din VFU-ldrare kommer observera dig i.
- Vad vill du uppmérksamma barnen pa i situationen?

- Vilken ér din roll i situationen?

Blanketten fylls i och sparas elektroniskt och sinds per e-post till VFU-liraren. Spara en kopia for egen del.
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Bilaga 2 - Medgivandeblankett

Insamling av material for forskning inom Forsoksverksamhet med évningsforskoleomriden
I vid forskollirarutbildningen vid ||| NG

Samtliga forskolldrarstudenter vid ||| | I ingér sedan hosten 2014 i ett femarigt nationellt
projekt med forsoksverksamhet med Gvningsforskoleomraden. Projektet syftar till att hoja kvalitén pa
studenternas verksamhetsforlagda utbildning (VFU). Visionen ar att detta projekt dven ska bidra till
bland annat att kvalitetsdkra bedomningen och examination i samverkan mellan kommun och ldroséte

samt hojd kvalitet pa forskollararutbildningen.

Denna forskning avser att studera de processer som deltagarna medverkar i. Mer specifikt studeras
handledningstillfallen och trepartssamtal dér forskollararstudenter, VFU-ldrare och lokala
lararutbildare (LLU) deltar under VFU-kurser under projektets kvarvarande tva ar (2017-2019).
Kommunikation vid dessa tillfallen kommer att dokumenteras genom ljudupptagning av

LLU/forskolldrarstudent.

Resultat av denna forskning kommer att presenteras i forskning-, undervisning- och
skolutvecklingssammahang, omfattande nationella och internationella publikationer.
Deltagandet ar frivilligt och varje deltagare kan vélja att avsluta sin medverkan nér som helst.
Insamlade ljudinspelningar kommer inte bli tillgidngliga foér nagon utanfor denna forskning. Nér
forskningen presenteras kommer samtliga deltagare och forskolor vara anonymiserade. Ingen

ersittning ges for medverkan.
For eventuella fragor dr du vilkommen att kontakta oss.
Vinligen,

Martina Borg

Madeleine Brodin Olsson

Solveig Sotevik
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Anne Kultti

Mer information om projektet finns pa foljande sida:

Informerat samtycke angiende insamling av material for forskning inom

Forsoksverksamhet med 6vningsforskoleomriaden -

vid forskollirarutbildningen vid ||| GG

Jag har tagit del av informationen om denna forskning. Hirmed ger jag mitt samtycke till att

delta i denna forskning:

Min roll 1 VFU:

1 Lokal ldrarutbildare (LLU)
] Student
1 VFU-lérare

Underskrift:

Namnfortydligande (texta):

Datum:
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Bilaga 3 - Transkriptionsnyckel

?

()
(10s.)

N[e;j

[kommentarer]
(ohorbart)
°svag rost°®
VERSALER
>snabbt<

<langsamt>

frageintonation

mikropaus, en kort paus, kortare dn .2 sekunder.
mycket lang paus i sekunder

ett eller flera kolon indikerar forldngning av vokal

vanster hakparenteser indikerar borjan pd overlappande tal

kommentarer gjorda av forskaren i hakparentes och kursivt
tal som ej gér att uppfatta eller otydligt

svag rost

stark rost

indikerar att det uttalade levereras mycket snabbt

indikerar att det uttalade levereras mycket langsamt

bindestreck indikerar avbrutet talflode

Ingen kommatering eller interpunktion i texten utom fragetecken.

Stamning, upprepning av del av ord skrivs: ja-ja-jag ténkte ju att de-de-det.

Asterisk * 1 taltursraden om det endast 4r kommentarer fran forskaren

Skriver L for larare, H for lokal lararutbildare (handledare fran féltet) och S for student.
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Bilaga 4 - Nérvaro- och bedomningsunderlag

Verksamhetsforlagd utbildning LP11
Lokal lararutbildares nirvaro- och bedémningsunderlag
till VFU-kurslérare

Program
Forskollararprogrammet D KPU |:| Yrkeslararprogrammet
Grundlararprogrammet — inriktning: D Fritidshem |:| F-3 D 4-6
Amnesldrarprogrammet — inriktning: D 7-9 |:| Gymnasieskolan
Studentuppgifter
Namn Personnummer E-post
Kursuppgifter
VEU-kurs nr
VFU3 HT18
VFU-kurslarare VFU-kursladrare e-post
LLU LLU e-post
LLU telefon
Forskola/skola VFU-omrade
VFU-koordinator VFU-koordinator e-post
VFU-koordinator telefon

Narvarorapportering
e VFU ar obligatorisk. Franvaro kraver komplettering.

e Vid fr&nvaro upp till 10 procent: Overenskommelse student/lokal ldrarutbildare om komplettering.

e Vid franvaro 6ver 10 procent skall samrad ske med VFU-kurslarare och VFU-koordinator (motsv.) om hur

VFU-tiden kan inhamtas.

e Tidsomfanget for 100 % narvaro definieras som normalarbetstiden for en heltidsanstalld larare vid den
enhet dar studenten &r VFU-placerad. Tid for kursintroduktion, skriftliga uppgifter och praxisseminarier

ingar i totaltiden.

e Blanketten gas igenom tillsammans med studenten och skickas in sista VFU-dagen. Blanketten utgor

nddvandigt underlag for studentens betyg.
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Vecka | M3 | Ti

On |To | Fr | Anmarkning

Fyll i veckonummer. Markera med X for ndrvaro och med F for franvaro.

Ange datum da blanketten har gatts igenom med studenten

Ort och datum

Lokal lararutbildares namn

Instruktion for matris: | matrisen nedan ber vi dig som lokal lararutbildare att rapportera studentens utveckling
genom att med valfri farg markera studentens nuvarande niva sa som du bedémer den. Fargmarkering i matrisen
ska sattas i relation till kursens larandemal, vilka framgar i matrisens vansterstapel.

e  Fargmarkeringar gallande ett och samma larandemal kan finnas i bade U/G/VG-ruta.

och prestation under kursen i fritext. Om du hanvisar till sarskilt larandemal i fritext, skriv da
larandemalets kod som du finner framfor respektive larandemal i matrisen.

e |slutet av blanketten formulerar du vidare utvecklingsomraden foér studenten.

e Blanketten gas igenom tillsammans med studenten och skickas in till VFU-kursléarare sista VFU-dagen.
Blanketten utgdr nddvandigt underlag vid kursldrares slutgiltiga betygssattning av studentens

I slutet av dokumentet finns utrymme for dig som LLU att vid behov kommentera studentens utveckling

prestationer under kursen.

e  Matris med fargmarkeringar och text skickas som PDF till VFU-kurslarare studentens sista dag pa VFU-
kursen. Filen sparas med féljande beteckning: VFU-kurs, STUDENT fér- och efternamn.

Exempel pa fargmarkering i matris dar LLU beddmer att student uppnar kriterier for G samt vissa delar av kriterier

for VG:

K2. I denna ruta presenteras
Idrandemdlet fér kursen.

U —1denna ruta visas
beddmningskriterier for betyget
U. Om du bedémer att
studentens prestation kring
ldrandemalet ar pa underkand
niva fargmarkerar du hela eller
delar avinnehallet i rutan.

VG -1 denna ruta visas
beddmningskriterier for vad
studenten skall uppna for att fa
betyget VG. Fargmarkera det du
anser att studenten har uppnatt.
Du kan fargmarkera hela

-innehéllet i rutan.
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Matris for LLU:s sammanfattande omddme utifran kursens |[arandemal

Ldrandemal under rubrik: kunskap
och forstdelse

U

G

VG

K2. diskutera och argumentera for
dokumentationens utformning och
dess betydelse for att félja upp,
utvdrdera och utveckla férskolans
kvalitet utifran ett pedagogiskt
ledarskap relaterat till
styrdokument, vetenskapligt
férhdllningssdtt och beprévad
erfarenhet

Val av lekmilj6 och arbetet med
dokumentation av densamma med
digitala verktyg pa individ-, grupp-
och verksamhetsniva ar ofullstandigt
framskrivet och motivering och
férankringen i vetenskap och
styrdokument &r bristfallig.

Val av lekmiljo och arbetet med
dokumentation av densamma med
digitala verktyg pa individ-, grupp- och
verksamhetsniva  ar  framskrivet,
motiverat och argumenterat for med
utgadngspunkt i verksamheten samt
forankrat i vetenskap och
styrdokument.

Val av lekmiljo och arbetet med
dokumentation av densamma med
digitala verktyg pa individ-, grupp- och
verksamhetsniva ar motiverat,
argumenterat for samt
problematiserat med utgangspunkt i
verksamheten samt foérankrat i
vetenskap och styrdokument

K3. diskutera hur féorskolldrarens
ledarskap pdverkar sociala
relationer, konflikthantering samt
barns ldrande och utveckling
relaterat till VFU-erfarenheter,
styrdokument, vetenskapligt
férhdllningssdtt och beprévad
erfarenhet

Studenten visar bristfélliga insikter i
betydelsen av forskollararens
ledarskap och hur det paverkar
sociala relationer och
konflikthantering samt barnens
ldrande och utveckling.

Studenten kan utifran vetenskap och
exempel fran verksamheten
diskutera betydelsen av
férskollararens ledarskap och hur det
paverkar sociala relationer och
konflikthantering samt barnens
larande och utveckling.

Studenten kan utifran vetenskap och
exempel fran verksamheten
diskutera och argumentera for
betydelsen av forskollararens
ledarskap och hur det paverkar
sociala relationer och
konflikthantering samt barnens
larande och utveckling.

Lédrandema/ under rubrik fardighet
och férmaga:

G

VG

F1. visa férmdga att pd eget
initiativ samspela, samarbeta och
kommunicera aktivt och
professionellt med barn,
vardnadshavare och arbetslag
relaterat till styrdokument,
vetenskapligt férhdllningssdtt och
beprévad erfarenhet

Studenten tar fa eller inga initiativ till
att delta i arbetslagets [6pande
arbete. Studenten visar bristande
formaga att samspela, samarbeta och
kommunicera samt att se och
bekrafta varje individ for att uppna
likvardighet. Studenten visar
otillrécklig formaga att skapa
professionella relationer utifran
férskolans uppdrag.

Studenten deltar pa eget initiativ
aktivt i arbetslagets |6pande arbete
och visar formaga att skapa
professionella relationer i motet med
barn, vardnadshavare och arbetslag i
relation till styrdokument,
vetenskapligt forhallningssatt och
beprévad erfarenhet. Studenten
stravar efter att se och bekrafta varje
individ for att uppna likvardighet.

Studenten deltar pa eget initiativ
sjalvstandigt, aktivt i arbetslagets
|6pande arbete i verksamhetens alla
olika delar. Studenten skapar
professionella relationer i motet med
barn, vardnadshavare och arbetslag
utifran i relation till styrdokument,
vetenskapligt forhallningssatt och
beprévad erfarenhet. Studenten ser
och bekréftar varje individ for att
uppna likvardighet.

F2. visa férmdga att under
handledning identifiera, digitalt
dokumentera samt féresla
férdndringar i en lekmiljé med
avseende pa vilka méjligheter
varje barn ges att ldra och
utvecklas i lek relaterat till
styrdokument, vetenskapligt
férhdllningssdtt och beprévad
erfarenhet

Val av lekmilj6 och arbetet med
dokumentation av densamma med
digitala verktyg pa individ-, grupp-
och verksamhetsniva ar ofullstandigt
framskrivet och motivering och
férankringen i vetenskap och
styrdokument &r bristfallig. Foreslar
inga forandringar utifran genomford
dokumentation.

Val av lekmilj6 och arbetet med
dokumentation av densamma med
digitala verktyg pa individ-, grupp-
och verksamhetsniva ar framskrivet.
Motiverade forandringar ar
framskrivna med utgangspunkt i
verksamheten samt forankrat i
vetenskap, beprévad erfarenhet samt
styrdokument.

Val av lekmiljo och arbetet med
dokumentation av densamma med
digitala verktyg pa individ-, grupp-
och verksamhetsniva ar framskrivet.
Studenten motiverar och
argumenterar for férandringar som
ar framskrivna med utgangspunkt i
verksamheten samt férankrade i
vetenskap, beprévad erfarenhet samt
styrdokument

F3. visa férmdga att under
handledning planera, genomféra
och beskriva val av digital
dokumentationsmetod av en
lekmiljé i syfte att utveckla
professionell digital kompetens

Val av digital dokumentationsmetod
och arbetet med dokumentation av
lekmiljo ar ofullstandigt planerat,
genomforandet ar bristfalligt
och/eller saknar férankring i
verksamheten.

Val av digital dokumentationsmetod
och arbetet med dokumentation av
lekmiljo har planerats, motiveras
med tydlig forankring i
verksamheten.

Val av digital dokumentationsmetod
och arbetet med dokumentation av
lekmiljo ar, valplanerat, mycket
tydligt framskrivet, val motiverat och
argumenterat for med tydlig
utgangspunkt i verksamheten samt
mycket val forankrat i vetenskap och
styrdokument.

F4. hantera komplexiteten i
forskolldrarens roll genom att ha
overblick 6ver verksamheten, vara
flexibel och kunna hantera
oférutsdgbara hdandelser

Studenten har otillracklig
initiativformaga for att agera i
verksamheten. Har otillracklig
overblick éver verksamheten och
svarigheter att hantera of6rutsagbara
handelser.

Studenten tar egna initiativ, visar
handlingskraft och god formaga att
hantera barnen i 6vergangar mellan
olika aktiviteter under dagen samt
kan hantera oférutsagbara handelser
pa ett relevant satt.

Studenten visar i sitt ledarskap stor
handlingskompetens byggd pa god
overblick éver verksamheten och
mycket god formaga att hantera
barnen i 6vergangar mellan olika
aktiviteter under dagen samt kan
hantera oforutsagbara handelser pa
ett mycket relevant satt.

F5. leda hela barngruppen samt
vdlja innehdll och arbetssatt
utifran barns skiftande
forutsdttningar och behov med
stod i forskoledidaktiska
kunskaper

Studenten visar bristfallig formaga
att leda barn i olika
gruppkonstellationer och har
svarigheter att leda hela
barngruppen i forskolans olika
situationer samt har svarigheter med
att vélja innehall och arbetssatt
utifran barns delaktighet och
inflytande och barns skiftande
forutsattningar.

Studenten visar god formaga att leda
barn i olika gruppkonstellationer,
inklusive  hela  barngruppen, i
forskolans olika situationer samt att
lyhort vélja innehall och arbetssatt
utifran alla barns delaktighet och
inflytande samt barns skiftande
férutsattningar och behov med stod i
férskoledidaktiska kunskaper.

Studenten visar mycket god forméaga
att leda barn i olika
gruppkonstellationer och &ar dven
sjalvklar i att leda hela barngruppen i
forskolans olika situationer samt att
lyhort vélja innehall och arbetssatt
utifran alla barns delaktighet och

inflytande samt barns skiftande
férutsattningar och behov vilket
tydligt uttrycks utifran

férskoledidaktiska kunskaper.

F6. stimulera barns samspel och
hjdlpa dem att hantera konflikter

Studenten visar otillracklig formaga
att stimulera barns samspel och att
hjalpa dem att hantera konflikter.

Studenten visar god férmaga att
stimulera barns samspel och att
hjalpa dem att hantera konflikter.
Studenten reflekterar tillsammans
med LLU 6ver konkreta exempel pa

Studenten visar mycket god formaga
att stimulera barns samspel och att
hjalpa dem att hantera konflikter.
Visar stort intresse for att lara utifran
handelser i barngruppen och
reflekterar tillsammans med LLU 6ver
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konflikthantering i barngruppen samt
vilka lardomar som kan dras.

konkreta exempel pa
konflikthantering samt vilka lardomar
som kan dras.

Ladrandem3/ under rubrik:
vérderingsférmaga och
forhallningssétt

VG

V1. visa ett professionellt
forhdllningssdtt och ledarskap
gentemot barn, vardnadshavare
och arbetslag relaterat till
styrdokument, vetenskapligt
forhallningssatt och beprévad
erfarenhet

Studenten visar bristfallig eller ingen
formaga att i tal, skrift och handling
omvandla férskolans vardegrund och
forskollarares yrkesetik i
kommunikation och samspel med
barn, arbetslag och vardnadshavare.
Studenten brister i formagan att
beakta lagstiftning kring
tystnadsplikt/sekretess yrkesetiska
principer samt
diskrimineringsgrunder.

Studenten visar god formaga att i tal,
skrift och handling omvandla
férskolans vardegrund och
forskollarares yrkesetik till
professionellt ledarskap i
kommunikation och samspel med
barn, arbetslag och vardnadshavare. |
sitt agerande beaktar studenten
lagstiftning kring
tystnadsplikt/sekretess yrkesetiska
principer samt
diskrimineringsgrunder.

Studenten visar mycket god formaga
att i tal, skrift och handling omvandla
férskolans vardegrund och
forskollarares yrkesetik till
professionellt ledarskap i
kommunikation och samspel med
barn, arbetslag och vardnadshavare i
verksamhetens alla olika situationer.
| sitt agerande beaktar studenten
lagstiftning kring
tystnadsplikt/sekretess yrkesetiska
principer samt
diskrimineringsgrunder.

V2. visa engagemang och
empatisk férmdga i
verksamhetens alla olika delar och
da sdrskilt beakta barns perspektiv

Studenten visar bristande
engagemang och empatisk formaga
gentemot barn, arbetslag och
vardnadshavare.

Studenten visar liten eller ingen
férmaga att beakta barns perspektiv.

Studenten ar engagerad och
empatisk gentemot barn, arbetslag
och vardnadshavare. Studenten tar i
verksamhetens alla olika delar barns
perspektiv i beaktande.

Studenten ar engagerad och
empatisk gentemot barn, arbetslag
och vardnadshavare. Studenten
identifierar och diskuterar barns
delaktighet och inflytande i
verksamhetens alla olika delar och
tar barns olika och ibland ojamlika
forutsattningar i beaktande.

Utrymme for kommentar i fritext:

Formulera vidare utvecklingsomraden for studenten:

Ifylld blankett sparas elektroniskt och sinds per e-post till VFU-kursliraren.

Filen sparas med foljande beteckning: VFU-kurs, STUDENT for- och efternamn.

Lokal lirarutbildare arkiverar ett exemplar for egen del.
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