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Effektivt larande

Inledning

Denna skrift &r en bilaga till rapporten ” Att synliggéra det osynliga - en beskrivning av ett
flerarigt skolutvecklingsarbete” (Lindberg Akerberg, 2019). Som beskrivs i rapporten har valda
delar lagts som bilagor for att oka lasvanligheten och minska omfanget. Just denna bilaga
handlar som titeln anger om effektivt larande.

Da ord och begrepp kan tolkas och forstas pa olika satt vill jag inleda med att fortydliga att
effektivt larande i denna skrift innebér ett larande som ar effektivt pa det sétt att det leder till
att manniskor utvecklas och lar pa basta séatt. Eftersom méanniskor i grund och botten lar pa
liknande satt men att det finns vissa variationer eller aspekter som kan vara extra viktigt att
tanka pa beroende om det ar vuxna eller barn vi talar om sa kommer bada dessa aspekter vavas
in. Och eftersom vart utvecklingsarbete och darmed intresseomradet for denna skrift handlar
om larande som sker i skola kommer fokus ligga dar. Med tanke pa att larande &r en extremt
komplex process vill jag fortydliga att denna skrift pa intet vis kommer fa med allt utan endast
beréra en liten del av alla de tankar, teorier och perspektiv som finns inom detta omrade. Min
forhoppning &r dock att det som behandlas i denna text ska sétta igang egna tankar, reflektioner
och ifragasattanden hos lasaren. Att den ska leda till att man sjalv tar sig en funderare kring hur
man sjalv ser pa larande samt hur man stéller sig till den forskning, teorier, metoder man far till
sig pa olika satt. Vad man gor med den och hur den paverkar den undervisning eller de
larsituationer man sjélv &ar en del av.

Att vi valde att dven uppmarksamma effektivt larande i vart utvecklingsarbete handlar om att
vi for tiden da tanken om ett Gvergripande utvecklingsarbete borjade vaxa fram hade identifierat
att vi inom organisation behovde fokusera mer pa att lyfta fragor som berérde larande i relation
till saval undervisning som skolutveckling. Anledningen till det var helt enkelt att
maluppfyllelsen hos vara elever inte var tillrackligt tillfredsstallande och att vi insag att nagot
behdvde goras for att forbattra deras mdjligheter att utvecklas och lara i riktning mot
kunskapskraven for svensk skola. Till saken hoér aven att eleverna som kommer till
Magelungens skola av olika anledningar har misslyckats i sitt larande och manga har aven haft
en komplicerad relation till saval skola som till 6vriga elever. Manga elever har dessutom olika
slags kognitiva funktionsnedsattningar vilket gor att det ar lite extra svart for dem att na uppsatta
kunskapskrav eftersom den laroplan och de kursplaner som rader nu stéller hoga krav pa att
elever ska saval reflektera som analysera, dra egna slutsatser och styra sitt eget larande. Det vill
saga for att uppna kunskapskraven forvantas de klara av en mangd olika saker utover sjalva
amneskunskaperna som de med anledning av sin funktionsnedséttningar har svart att klara av.

Manga elever som kommer till Magelungens skolor har dessutom haft en mycket bristféllig
skolgang. Vanligt ar exempelvis att eleverna varit borta fran skolan helt eller delvis under langa
perioder, manga har bytt skolor ett antal ganger, varit placerade i specialskolor eller pa
behandlingshem, haft enskild undervisning eller gatt i liten grupp pa vanlig skola. Ett resultat
av detta ar att elevernas kunskaper, formagor och fardigheter rent &mnesmassigt kan variera
valdigt mycket. Vissa elever kan exempelvis har kommit véldigt langt inom ett &mne och



samtidigt befinna sig pa en lag niva i ett annat. Det ar heller inte ovanligt att eleverna har svart
med det sociala samspelet som gor att det kan vara problematiskt for dem att delta i
undervisning tillsammans med andra elever. Vanligt ar darfor att manga elever behover lagga
mycket tid och energi pa att trana och lara sig sadant som kravs for att kunna delta i ett
larandesammanhang tillsammans med andra elever. For Magelungens larare innebér detta att
de tillsammans med sina kollegor behdver gora noggranna kartlaggningar och bedémningar av
var deras elever befinner sig saval kunskapsmassigt och socialt. Detta &r en uppgift som &r svar
for alla larare men jag skulle vilja pasta att den kan vara lite extra svar for larare som arbetar
inom Magelungen eftersom elevernas skolgang har sett ut som den gjort och deras
kunskapsprofiler kan vara sa valdigt speciella. Manga elever har dven svart att visa vad de rent
faktisk kan eller inte kan och lararna tvingas vara valdigt uppfinningsrika for att fa en bild av
var eleverna befinner sig.

Vid tiden da vart arbete startade hade vi aven identifierat att det inom organisationen fanns
valdigt manga olika satt att tanka kring och tala om vara elever och deras larande vilket dven
bidrog till att undervisningen sag valdigt olika ut runt om pa Magelungens skolor. Att tanka
olika eller lagga upp undervisningen pa olika satt behover pa intet vis vara fel men da man inom
Magelungen formulerat att man hade ett relationellt sétt att se pa larande samt gick ut med att
man erbjod en viss slags undervisning kdndes som om vi behdvde vara ense om vad det
egentligen var och hur var undervisning egentligen sag ut.

Flera av oss tankte pa ett relationellt larande i termer av ett relationellt satt att se pa de
svarigheter eller hinder som uppstod i elevernas larande. Det vill séga att de svarigheter som
uppstod gjorde det i relation till den undervisning eller den miljon eleverna vistades i och for
att eleverna skulle kunna lara optimalt behdvde man se éver saval undervisningsmetoder, som
material, verktyg, miljo, mdblering, gruppsammansattning, bemdtande etc. Detta satt att tdnka
tyckte vi oss kunna se hos véldigt manga av vara kollegor men vi tyckte oss dven kunna se att
manga verkade tolka detta med relationellt larande att det till storsta del handlade om att skapa
och bygga goda relationer till sina elever. Att detta med att fa till goda relationer med sina elever
var viktigt holl vi saklart med om eftersom dven vi hade vetskap om att relationen mellan elever
och larare kan vara avgorande for att det ens ska uppsta ett larande. Att det sa att saga ar en
slags grund for larandet. Var asikt var dock att det inte kunde stanna vid att man jobbade pa
elev — ldrare relation utan att det &ven handlade om relationer mellan eleverna samt relationer
som inte var mellanmanskliga. Det vill séga att det &ven handlade om eleverna i relation miljon
eller sammanhanget i sin helhet dar &ven aspekter som hjalpmedel, verktyg, material
klassrumsinredning, mdblering, undervisningsmaterial, metoder etc. vagdes in.

Att vi valde att lyfta fram larandet i vart utvecklingsarbete beror dven pa att vi var 6vertygade
om att vi alla skulle behova lara oss en hel del nya kunskaper, fardigheter och forméagor under
resans gang i fall vi skulle lyckas forandra var skola pa basta satt. Och om vi skulle kunna
lyckas med det behdvde ju aven vi vuxna fa tillgang till skolmiljoer och situationer som
framjade vart larande och var utveckling pa basta stt.

Tillaggas bor dven att vi som startade arbetet med MUST l&ste specialpedagogik samt arbetade
som larare samtidigt som vi drev en del utvecklingsarbeten i Magelungen. Detta gjorde att vi
kom i kontakt med en hel del forskning som bade var av det aldre slaget men dven lite nyare.
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Pa detta satt vidgade vi vara perspektiv pa larande ytterligare och an mer én tidigare vavde vi
dven in saval medicinska som sociala och psykologiska perspektiv. Eftersom vi bada hade en
pedagogisk utbildning i botten samt hade mojlighet att testa mycket av de nya vi kom kontakt
med direkt tillsammans med vara elever, deras foréaldrar eller vara kollegor slappte vi dock inte
var pedagogiska huvudfokus utan lat det finnas kvar som en slags raster till det nya vi tog in.

Vi kopte sa att saga inte det som psykologer, beteendevetare, medicinare, sociologer etc. pastod
rakt av utan vi lat det mer bli ett komplement for att forsta vara elever, var undervisning eller
larandet som skedde (eller inte skedde) pa ett battre satt. Vi lat sa att séga ny kunskap och nya
teorier vi utsattes for mota det vi redan visste och kunde. Eftersom vi under denna tid &ven
diskuterade detta en del bade med varandra och med flera av vara kollegor saval inom som
utanfor Magelungen upplevde vi att vi var pa ratt spar i vara tankar kring vad som kan vara
viktigt for att dstadkomma ett mer effektivt larande for savél elever, som for oss sjélva och vara
medarbetare.

Under resans gang har sedan den litteratur och den forskning som anvandes fran borjan setts
over vilket lett till att vissa har tagits bort och andra har tillkommit. Detta har aven skett i dialog
med den handledare som stéttat oss saval i arbetet som mig i skrivandet.

FOr att nyansera det som olika forskare lyfter fram som betydelsefullt med vad som rent
praktiskt kan vara tillampbart i ett klassrum vavs forfattarens reflektioner, kommentarer och
tankar kring det som rekommenderas och lyfts fram som viktigt in i texten. Avslutningsvis sker
en sammanfattande diskussion. Tillaggas bor dven att denna skrift med fordel lases i
kombination med bilaga 19. "God undervisning” (Lindberg Akerberg, 2019) samt rapporten
”Att synliggora det osynliga - en beskrivning av ett flerarigt skolutvecklingsarbete” (Lindberg
Akerberg,  2019). Dessa kommer du 4 via  Magelungens  hemsida:
https://magelungen.com/skola/skolutveckling-2/

Men nog om vad som gjorts och hur vi tankt. Lat oss nu ga vidare till att lasa om hur effektivt
larande kan forklaras och forstas. Vad som kan vara viktigt att tanka pa, vad man bor undvika
och vad man bor géra mer av. Vart att notera &r dock att detta inte &r nagon sanning utan som
allt annat avspeglas det som sédgs i denna skrift av forfattarens egna erfarenheter, tolkningar
samt val av litteratur och kallor.


https://magelungen.com/skola/skolutveckling-2/

Olika séatt att forsta och forklara

Det finns manga sétt att forsta och forklara ett effektiv larande pa och som med allt annat beror
detta pa vilket perspektiv eller vilken teori man véljer att ansluta sig till. Jag kommer darfor
inleda denna text med att presentera nagra av de stora perspektiven till att sedan ga in mer pa
lite olika teorier och forslag som olika forskare lyfter fram som betydelsefullt. Sa om vi bérjar
med att undersoka hur larande beskrivs ur ett traditionellt behavioristiskt perspektiv sa kan vi
se att larande inom detta satt att tdnka ses som ett resultat av den omgivande miljons paverkan
pa manniskan dvs p individen.! Larandet antas vara en ackumulation, det vill saga en samling
av den stimulus eller de responskopplingar som individen utsétts for. 1 och med att individen
far berom eller aterkoppling pa sina handlingar eller beteenden som uppfattas positivt kontra
negativt av omgivningen sker ett larande. Man gor sa att saga mer eller mindre av vissa saker
beroende pa den respons man far.

Om vi sedan gar vidare och tittar pa larandet ur ett konstruktivistiskt synséatt sa forklaras larande
vara nagot som sker genom den uppbyggnad och dndring av strukturer som individen genomfor
for att hantera varlden pa ett framgangsrikt satt. Manniskan skapar sa att saga scheman for att
forsta och hantera varlden och larandet ses darfor som en aktiv konstruktionsprocess dar
information tas emot, tolkas, knyts ihop med tidigare kunskap. De mentala strukturerna
omorganiseras darefter for att den nya forstaelsen ska passa in. Formagan att tanka och forma
nya begrepp vacks i de situationer dar den larande sjalv ar aktiv och prévar sig fram. En stark
foretradare for det konstruktivistiska perspektivet var den schweiziska psykologen och biologen
Jean Piaget. For att forklara hur larande sker anvéande sig Piaget bland annat av begreppen
assimilation och ackommodation.? Dér assimilation innebér att ny information tas in, bearbetas
och kopplas samman med befintliga strukturer, grundantaganden, tidigare erfarenheter,
kunskaper, iakttagelser, tankar eller minnen. Nar manniskan pa detta satt kanner igen den nya
informationen kan den bekraftas och det kan ske ett konstaterande att den stdmmer. Detta leder
till att det kanns vélbekant, man tar till sig informationen och kanner ett valbehag. Resultatet
blir att den nya informationen integreras eller laggs tillkom en slags pabyggnad pa det man
redan vet eller kan. Ackommodation i sin tur &r ett annat satt att lara eller tillgodogéra sig ny
information. Denna form av larande ar betydligt mer krdvande &n assimilation. Det som hander
vid ackommodation ar namligen att den nya informationen eller kunskapen man far till sig pa
olika satt inte alls stimmer 6verens med det man tidigare kan och vet och kan darfor inte
inforlivas med de tankestrukturer, monster och kunskap man redan har. Det uppstar sa att siga
en kognitiv konflikt eftersom dar det nya kanns fraimmande pa ett vis som gor att det kan kannas
lite obehagligt eftersom man utmanas i sitt tdnkande. Ett resultat av detta kan vara att man
skjuter det nya ifran sig for att minska obehaget, eller att man andrar sitt satt att tanka dvs att
de kognitiva schemana &ndras. Piaget hade &ven ett tdnk om att ménniskans larande eller
utveckling foljde vissa forutbestamda stadier. FOr att komma vidare kravdes saledes att man
klarat av de foregaende stadierna.

! Donovan, M. S., Bransford, J. D. & Pellegrino, J. W. (Eds). (1999). How people learn: Bridging research and
practice. Dysthe, O. (2003). Dialog, samspel och larande, Philips & Soltis (2013). Perspektiv pa larande.
2 Piaget, J. (1972) Psykologi och undervisning.



Fran ett konstruktivistiskt synsatt kan vi ga vidare till ett sociokulturellt satt att se pa larande.
Det sociokulturella bygger det konstruktivistiska men har en stark betoning pa att larandet
framst sker i samspel med andra och inte primért genom individuella processer. Kunskap ar
nagot som konstrueras genom samarbete i en kontext. Att det sker en interaktion och ett
samarbete ar darfor helt avgorande for att ett larande ska komma till stand, inte bara som ett
positivt inslag i larmiljon. Kommunikativa processer ses som en forutséttning for utveckling
och larande och spraket anses vara det viktigaste redskapet. Sprak och kommunikation ar dock
inte bara ett medel for larande utan dven sjalva grundvillkoret for att larande och tédnkande
kunna ske.

Sjalva begreppet kontext ar viktigt utifran ett sociokulturellt perspektiv och detta begrepp
beskrivs bland annat av Dysthe (2001) som ett sammanhang med flera koncentriska cirklar runt
den larande som konstruerar lager pa lager av kontexter. Ordet harstammar fran det latinska
ordet “contextere” som innebér att vdva samman eller att forena och karaktarsikt for en
sociokulturell forstaelse av kontext ar att alla delar i en kontext &r integrerade och bildar en vav
dar larandet ingar.

Situerat larande

Under de senaste artiondena har det sociokulturella sattet att se pa larande fatt stort genomslag
men papekas bor dock att detta inte &r ett entydigt synséatt utan bestar av en mangd olika grenar,
riktningar eller betoningar dar exempelvis det situerade perspektivet riktar sig sérskilt mot
sjalva inlarningskontexten. Starka foretradare for ett situerat perspektiv pa larande ar bland
annat Lave & Wegner som 1991 gav ut boken “Situated Learning”, en bok som det ofta
refereras till i pedagogisk litteratur. Enligt Lave & Wegner (1991) pagar larande dverallt och ar
ett fundamentalt socialt fenomen, ndgot de menar att inlarningsforskningen tidigare bortsett
fran. | sina studier har de undersokt hur manniskors larande utvecklas i olika slags situationer i
manga olika kulturer och de har kommit fram till att manniskor utan utbildning och
specialkunskaper inom ramen for larlingskap tillagnar sig stora mangder av kunskaper och
fardigheter. De menar att larlingen genom att successivt bli allt mer integrerad i en praktisk
gemenskap okar sina kunskaper och fardigheter allteftersom. Genom att larlingen far interagera
med en person som kan mer far larlingen ta del av dennes kunskaper och fardigheter pa ett
naturligt satt samtidigt som att den som kan mer finns till hands for att stotta och instruera.
Larandet sker enligt Lave & Wenger (1991) saledes i huvudsak genom ett deltagande i en
praxisgemenskap dar deltagandet sker gradvis fran att forst vara perifert till att sedan bli allt
mer bli allt mer centralt och darmed &ven komplext.

Noteras bor dock att Lave & Wengers (1991) teorier inte bygger studier genomforda i
skolsammanhang utan att deras studier framst har berdrt yrkessammanhang déar det ar vanligt
med mentor (méster)/ larlingskap. Att larande ar en aktivitet som pagar éverallt och hela tiden
lyfter Lave dven fram i artikeln ”The Practice of Learning (1993) dér hen dven betonar att det
kan vara svart att fa syn pa det larande som rent faktiskt sker eftersom det ar en standigt
pagaende process. Att det sker ett “osynligt ” lirande hela tiden forklarar Lave (1993) med att
situerade aktiviteter alltid innebar nagon slags forandring i agerande eller satt att tanka, vilket i
mangt och mycket hanger samman med det som vanligtvis menas da vi talar om larande. Att
larandet ska ske kraver dock nagon form av aktivitet. Hen menar dven att det inte gar att tala



om larande som nagot specifikt eller vasensskilt fenomen utan att man mer bor tala om larande
i termer av forandringar i forstaelse som ar kopplat till kulturellt formade instéallningar i
vardagen. Dér ett deltagande i vardagliga sammanhang innehaller forandringsprocesser som
tillsammans utgor ett larande.

Forfattarens tankar, reflektioner och kommentarer

Det man kan tanka kring detta ar att det blir centralt att fundera Gver vilka formagor, fardigheter
och kunskaper man onskar att nagon ska tillgodogora sig, hur och var det ska ske. For trots att
larande sker Gverallt och hela tiden sa kan det ju vara svart att lara sig vissa saker som &r starkt
kopplat till en specifik kontext i ett sammanhang déar énskvarda kunskaper, fardigheter och formagor
inte anvands sarskilt mycket. Ett exempel pa en sadan specifik kontext kan vara skolan dar det
forekommer en mangd olika aktiviteter som ar typiskt utmérkande for skolan och for att klara av
lara sig de kunskaper, formagor och fardigheter som kravs behéver man saledes fa delta i ett
skolsammanhang och genomféra olika slags aktiviteter tillsammans med andra.

Betydelsen av kontext

Nuthall (2005) menar att en av de viktigaste faktorerna for att eleverna ska lara och utvecklas
pa basta satt i skolan &r att de har de kunskaper, formagor och fardigheter som kravs for att
kunna delta i det sociala livet i skolan. Och med tanke pa att vi lar av och med andra blir det ju
aven betydelsefullt att det finns andra individer i det specifika sammanhanget som har de
kunskaper, formagor och fardigheter som kravs och att det kan uppsta ett slags
mentor/larlingskap som Lave & Wenger (1991) menar ar betydelsefullt for att det ska ske ett
effektivt larande. Det vill sdga att det finns dom som kan st6tta och leda och att det finns andra
att lara av och tillsammans med.

Da det i skolsammanhang eller i lararens kontext vanligtvis saknas mentorer resp. larlingar som
det gor inom hantverksyrken har Hultman (2011) myntat begreppet situationens larlingar for
att beskriva hur larande kan ske inom skolans vérld och framst da det handlar om larares larande
och kunskapsbildning. Kort forklarat handlar detta om att larare till stor del l1ar av och med sina
elever genom olika situationer som uppstar eftersom de tillbringar storre delen av sin arbetstid
i klassrummet tillsammans med eleverna. Lararen har en grundplanering, en tanke om innehall
och upplagg men beroende pa hur eleverna responderar pa denna eller agerar i relation till larare
och varandra tvingas hen justera och andra i stunden. |1 och med detta kan larares larande ses
som en slags larlingskap, “apprentice- in context”, dir eleverna, klassrumsdynamiken och
sjalva kontexten utgdr en viktig informations-eller kunskapsbas genom vilken lararen lar och
utvecklas utifran insikter om vad som fungerar bra/mindre bra. Hultman (2011) menar aven att
lararen kan betraktas som en aktér som skapar mening i en kontext. Ju mer erfaren lararen ar
desto battre forutsattningar har eleverna att utvecklas och lara eftersom dven deras larande
paverkas av den specifika klassrumskontexten.

Att klassrumskontexten har stor betydelse for larandet patalas daven av Nuthall (2005) som
menar att mycket forskning bygger pa en bristande forstaelse for elevernas liv och samspel i
klassrummet. Genom sina studier har denne funnit att det pagar en hel del aktiviteter i



klassrummet som larare vanligtvis &r tdimligen omedvetna om. Eleverna viskar, skickar lappar,
sprida rykten och organisera aktiviteter som ska ske efter skolan. Pa en och samma gang
befinner de sig darav i tre samspelande kontexter; den officiellt lararledda, de (delvis) dolda
kamratrelationerna och den personliga och privata (familj, hemmiljo, attityd). Som namndes
ovan menar Nuthall (2005) aven att elevernas larande i mangt och mycket hanger samman med
deras formaga att vara i klassrummet och hantera den sociala klassrumskultur som rader. Andra
faktorer som &ven spelar in &r elevernas bakgrund och motivation.

Eftersom en larare vanligtvis har runt 25 elever med olika kunskaper, formagor, intressen och
motivation ar det enligt Nuthall (2005) om6jligt for en larare att fokusera pa varje enskild elevs
individuella larande mer dn korta stunder i taget. FOr att arbetet i klassrummet ska fungera
behdver lararen saledes fokusera pa att fa till stand aktiviteter som fungerar for klassen som
helhet. Nuthall forklarar detta i termer av att klassen kan ses som en orkester som foljer en viss
melodi och s lange alla kan sina delar sa fungerar det bra. Det sammanhéngande ljudet av hela
orkestern gor att det blir svart att urskilja ljudet av enskilda instrument. Och for att orkestern
(eller klassen) ska kunna spela bra tillsammans krévs att de foljer vissa forutsédgbara och
invanda monster sa att bade larare och elever vet hur de ska interagera tillsammans. Enligt
Nuthall &r detta &ven en anledning till att larare har svart att forandra sin undervisning trots att
de kanske skulle vilja eller trots att de till och med kanske skulle behdva gora det. Lararna har
sd att saga inte forutsattningar att forandra sin undervisning eftersom sjalva
klassrumssituationen ser ut som den gor.

Att situationen i klassrummet har stor paverkanskraft pa undervisningen patalar &ven Hultman
(2011) som beskriver detta i termer av att lararen har tva praktiker att forhalla sig till. Dels
planeringslogiken som handlar om att uppfylla formella och officiella krav och dels den
praktiska logiken som handlar om att hantera och organisera det som hander i klassrummet.
Den praktiska logiken paverkar enligt Hultman (2011) dven innehaller sa att &ven om lararen
har en tanke eller en klar plan med lektionen sa ar det inte alltid mojligt att forverkliga den i
praktiken. Det vill saga det blir inte alltid som ldraren tankt eftersom planeringen paverkas av
hur eleverna interagerar med varandra, med lararen och med innehallet/amnet.

Autentiska aktiviteter

Inom det situerade perspektivet finns dven en stark betoning pa att larande i skolan kraver
autentiska aktiviteter.® Autentiska aktiviteter kan forklaras pa flera olika satt och enligt
Putnam & Borko (2000) handlar det om att skapa aktiviteter som gar i linje med utbildningens
mal, vilket enligt dem handlar om aktiviteter som forbereder elever for ett livslangt larande.
Aktiviteter som har det syftet och framjar det tdnkandet och den problemlésning som ar
betydelsefullt utanfor skolan blir enligt dem saledes autentiska. Vart att fundera dver blir
darav vilket tdnkande och vilka problemlésningsfardigheter som samhallet 6nskar att individer
besitter.

% Dysthe, O. (2003). Dialog, samspel och larande, Philips, D.C. & Soltis, J. (2013). Perspektiv pa larande Putnam,
R.T, & Borko, H. (2000). What Do New Views of Knowledge and Thinking Have to Say About Research on
Teacher Learning?



Brown, Collins & Duguid (1989) lyfter fram att larandet ar saval en intressant som distinkt
och framforallt livslang process som i mangt och mycket &r ett resultat av agerande i olika
situationer. De menar dven att manniskors uppfattningar eller varseblivningar fran olika
aktiviteter har en central funktion bade da det galler sjélva larandet och aktiviteten i sig. Vad
en individ uppfattar paverkar agerandet och darmed larandet. Hur aktiviteten uppfattas styrs
av vilka verktyg som anvands och vad de &r avsedda att anvandas till. Aven de betonar
betydelsen av autentiska aktiviteter i skolan och menar att det rader brist pa sadana. Enligt
dem dr aktiviteterna i skolan som syftar till att vara autentiska mer en slags hybrid, det vill
séga en slags blandning. Detta forklaras med att skolans aktiviteter till storsta del sker just i
skolan. Det vill sdga att de sker i skolans milj6 eller i skolans kontext och inte i den miljén
eller sammanhang dar kunskapen, fardigheten eller formagan vanligtvis anvands. Genom att
aktiviteten flyttas in i skolan omvandlas den &ven till en skolaktivitet eller en skoluppgift och
stora delar av autenticiteten gar da forlorad. Ett exempel pa detta kan exempelvis vara
skillnaden i att anvanda ett frammande sprak under en spraklektion tillsammans med sina
klasskamrater i klassrummet kontra att anvanda ett fraimmande sprak i ett annat land eller i
den miljon dar spraket hor hemma och talas av den stora massan. For att elevernas
forutsattningar att lara ska 6ka menar darav Brown, Collins & Duguid (1989) att denna
vetskap behéver uppmarksammas och att man i hogre grad bor efterstrava att fa till mer
autentiska laraktiviteter.

Att fa tillstand autentiska laraktiviteter har enligt flera forskare visat sig vara svart.* | en svensk
studie som genomfordes i Sverige i slutet av sjuttiotalet uppméarksammades bland annat att olika
delar i en aktivitet som stravar efter att vara autentisk fungerar olika bra da det galler att fa
eleverna att vara engagerade i det som forvéntas gora och att engagemanget latt minskar nar det
gar fran att aktivt eller mer fysiskt utfora nagot till att bli mer teoretiskt.> Som exempel kan
namnas att eleverna var mycket entusiastiska under den forsta delen av aktiviteterna ( i detta
fall sla ett karateslag och rakna ut hastighet resp. rita en tennisbana och rakna ut en tennisbolls
hastighet vid serve) men nér eleverna sedan skulle gora olika slags utrékningar kopplade till
aktiviteterna sjonk engagemanget tydligt. Att detta skedde kan enligt de som genomftrde
studien delvis handla om att vissa delar av aktiviteterna inte var tillrackligt elevnara och dérav
inte roade dem tillrdckligt mycket. Det vill séga att det var lararen som hade valt och &ven
utformat aktiviteten. | 6vrigt menar de som genomforde studien att aktiviteterna var planerade
och upplagda helt i linje med vad som da rekommenderades for att astadkomma ett autentiskt
larande pa basta sétt.

4 Herrington, J., Reeves, T.C., & Oliver, R. (2014) Authentic learning environments., Hultman, G., Lindgren, K.,
Noidh, P-E., Stenerhag, L., Wyndhamn, J. & Zanton-Eriksson, G. (1976). Matematikinldrande och elevaktivitet.
Skolverket (2019). Autentiskt 1&rande kan motivera elever i naturvetenskap.

SHultman, G., Lindgren, K., Noidh, P-E., Stenerhag, L., Wyndhamn, J. & Zanton-Eriksson, G. (1976).
Matematikinl&drande och elevaktivitet.



Forfattarens tankar, reflektioner och kommentarer

Det jag tanker vi ser har ar ett exempel pa det som Brown, Collins & Duguid (1989) menar med
hybrid, det vill sdga att aktiviteten inte blev tillrackligt autentisk eftersom den utfordes i skolans
kontext och pa sa vis omvandlades till en skoluppgift. Pa ett satt ar ju det lite svarframkomligt
eftersom sjalva skol- och bildningssystemet ser ut som det gor, det vill séga att vi har sarskilda
institutioner for l1arande och bildning. Jag kan &ven tillagga att jag mycket val kanner igen detta
fenomen fran min egen skoltid samt fran min tid som larare. Hur eleverna exempelvis var mycket
entusiastiska da de skulle baka en kaka men nar det sedan kom till att géra berékningar som
handlade om delar och helheter samt procent sjénk motivationen. Det som fungerade bast var dock
da eleverna fick gora sjalva utrakningen i stunden och att den inte separerades och gjordes teoretisk
genom att de da kakan var klar uppmanades att ta en tiondel eller 10 % av kakan. Vid dessa tillfallen
var bade engagemang och samarbete pa topp. Férmodligen for att de tydligt sag nyttan med att
gora berakningen dvs om de gjorde utrakningen skulle de belénas med en god bit kaka. Det var
aven mana om att samarbeta for att se till att det skulle bli rattvis.

Eftersom autentiskt larande gar att beskriva pad manga olika satt och har visat sig innehalla en
del svarigheter sa har den australiensiske forskaren Herrington och hens kollegor forsokt att
ringa in nagra saker som &r typiska da man talar om autentiskt larande i skolan.® De har dven
utarbetat en slags modell innefattande olika saker man bor tanka pa och som kan stodja eller
underlatta arbetet med att fa till autentiskt larande i skolan. Och forst och framst handlar det om
att uppgifterna eller aktiviteterna ska utgd fran eleverna sjalva samt att aktiviteterna eller
situationen speglar hur kunskaperna kommer att anvandas i verkliga livet. Det ar daven
betydelsefullt att det ges mojlighet att delta i autentiska aktiviteter och att de uppgifter eller
dvningar som anvands ar autentiska. Vart att tanka pa ar aven att se till att det finns tillgang till
experters satt att agera samt att aktiviteten bidrar till att olika perspektiv kommer fram samt att
den rymmer flera roller. Vidare ar det centralt att det ges mdjlighet att konstruera kunskap
tillsammans med andra samt, att uppmuntra reflektion sa att abstraktioner kan skapas samt att
tyst kunskap kan verbaliseras och synliggéras genom att uppmuntra diskussion. Sist men inte
minst bor man se till att det finns en larare som kan stétta och coacha vid kritiska lagen samt
att det finns utrymme for autentisk beddmning genom uppgifterna/aktiviteterna. Det vill séga
att bedomningen sker pa det satt som det gor i aktivitetens naturliga sammanhang.

Proximala utvecklingszonen

Ett begrepp som invéands ofta inom sociokulturella synsatt for att forklara hur larandet sker ar
”den proximala utvecklingszonen” (zone of proximal developement). Detta begrepp &r myntat
av den sovjetiske psykologen Lev Vygotskij som &dven har satt stark pragel pa det
sociokulturella synsattet. ” Den proximala utvecklingszonen kan beskrivas som det omrade som
ligger mellan det ett barn eller en individ kan klara ensam och det som barnet eller individen
skulle kunna klara av med stod och instruktioner av ndgon annan som ar mer kunnig. | denna

& Herrington, J., Reeves, T.C., & Oliver, R. (2014) Authentic learning environments.
" Vygotsky, L.S. (1978). Mind and society: The development of higher psychological processes.
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zon ligger funktioner som befinner sig i utveckling och for att lara pa basta satt ar det precis i
denna zon barnet/individen bor befinna sig for att lara optimalt. Med rétt stod och réatt
instruktioner kan det som &r den proximala utvecklingszonen idag vara barnets/individens
faktiska niva och den proximala utvecklingszonen forflyttas darmed ett steg. Ett annat sétt att
forklara detta pa ar att det barnet eller individen klarar av att gora med stéd av nagon i nulaget
kan hen sa smaningom gdra ensam. Betydelsefullt & &ven att det finns ett systematiskt
samarbete mellan barnet/individen och den mer kunnige i zonen for att larande eller utveckling
ska mojliggoras.

Forfattarens tankar, reflektioner och kommentarer

Som vi kan se rader det vissa likheter mellan Lave & Wengers (1991) teorier om larande genom
larlingskap och teorier om den proximala utvecklingszonen. Detta patalar aven Hultman (2001)
som &ven lyfter fram att utveckling i den proximala zonen forutsatter att det finns mojligheter till
interaktion vilket gor att denne funderar 6ver om denna zon verkligen existerar for elever och larare
i skolans vérld. Hultman (2001) forklarar detta med att eleven och lararen befinner sig i en kontext
dar det inte bara ar de tva som verkar utan att det &r en hel situation kring dessa som &ven innefattar
andra elever, andra vuxna etc. Och hur goda mojligheter har egentligen en larare i en klass med 30
elever att stotta och instruera varje elev sa att de var och en befinner sig i just sin proximala
utvecklingszon? For att teorin om den proximala utvecklingszonen ska vara tillampbar i skolan
foreslar darfor Hultman (2001) att man vidgar den och &ven véager in andra aspekter och relationer.
Ett exempel pa detta kan vara att i sattet att tanka kring larares larande dven véaga in den privata
familjen och hemsituationen i den proximala utvecklingszonen. Enligt Hultman (2001) ar det
tamligen vanligt att larare lar och utvecklas genom den erfarenhet de far av att ha egna barn och
att den proximala utvecklingszonen da kan vara mer intensiv hemma &n i skolan.

Det vi kan se har ar att Hultmans forslag om att vava in fler aspekter i den proximala
utvecklingszonen gar i linje med det relationella sattet att se pa larande, undervisning och
svarigheter som beskrevs i inledningen av denna text. Det vill sdga att det inte racker med att
uppmarksamma relationen eller interaktionen mellan larare och elev utan att man aven behdver
vaga in andra aspekter sdsom andra elever, verktyg, material, bem&tande etc. Att dessa likheter gar
att skonja ar kanske inte sa konstigt eftersom de bada tar sitt avstamp inom det sociokulturella sattet
att se pa larande och som beskrevs ovan sa ar det betydelsefullt att hela kontexten beaktas for att
man ska kunna forsta hur larande sker (eller inte sker).
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Olika slags larande

Som namndes inledningsvis finns det manga satt att se pa och tala om larande och dnnu en
viktig aspekt att vaga in dr att det kan ske olika slags larande bade sadant som har med sjalva
amnet att géra men aven sadant som har mer med det sociala samspelet att géra. Enligt
Nuthall (2005) ér att elevernas larande &r ndgonting mycket individuellt och att de vanligtvis
vet eller kan ca. 40-50 % av det som lararen har for avsikt att de ska lara sig. En foljd av detta
blir da att de spenderar mycket tid pa nagonting de redan kan eller vet. Denna forkunskap &r
dock sa specifik for varje enskild elev och lararen kan inte forvanta sig att mer &n en liten del
ar gemensam for klassen som helhet. En konsekvens av detta blir att endast en tredjedel av
vad en elev lar ar unikt just for den eleven och resten lars av hogst tre eller fyra andra. For att
kunna hantera en klass pa 25 elever eller mer, som alla har olika kunskaper formagor,
fardigheter och motivation sa maste lararen se till klassen som helhet. Det ar saledes omajligt
for denne att fokusera pa varje enskild elevs individuella larande mer &n korta perioder. For
eleverna innebar detta att de maste lara sig att hantera och utfora sina privata och sociala
agendor. De lar sig saledes hur och nar lararen lagger marke till dem och hur de ska bete sig
for att det ska se ut som att de aktivt deltar. Detta innebdr att eleverna lar sig en méangd olika
saker genom att vara i klassrummet som inte direkt hor till sjalva amnet utan mer handlar om
det sociala samspelet.

Att de som forvantas lara eller utveckla olika slags formagor kan lara sig en hel del annat &n
det som var tankt fran borjan beroende pa kontexten och interaktionen menar dven Hultman
(2001, 2004). Detta blir tydligt da denne beskriver hur larande sker (eller inte sker) inom en
organisation dar det finns en méangd olika individer som ska lara och utvecklas tillsammans for
att organisationen som helhet ska lara. Det vill sdga sa det finns en ambition att 6ka det
gemensamma kunnandet eller skickligheten inom organisationen. For att beskriva detta
anvander sig Hultman (2001, 2004) av begreppen enkelt larande, dubbelt larande, metalarande
och symboliskt larande. Dar ett enkelt larande (’single -loop” Learning) handlar om att det
sker en forandring inom radande ramar, det vill saga att inga strukturer eller monster forandras.

Detta larande gar att jamfora med Piagets tankar om assimilation, det vill sdga att det nya
inforlivas i det man redan kan eller vet utan att det sker ndgon forandring av tankemadnster eller
kognitiva strukturer eller scheman. Ett dubbelt larande (’double-loop learning”) i sin tur
handlar enligt Hultman (2001, 2004) om att det nya leder till att ramar, synsatt och principer
ifragasatts. Det vill sdga det uppstar en slags nytankande och andringar av scheman och ménster
som gar att likna med det som Piaget benamner som ackumulation. Det uppstar sa att saga en
kognitiv konflikt som leder till ett mer djupare larande eller en mer grundldggande férandring.

Ytterligare en form av larande som &r vanlig inom organisationer ar det s.k. metalarandet. Detta
handlar om att man lar sig nagot genom att delta eller medverka i forandringsarbetet eller
larandeaktiviteten oavsett om man vill eller inte, man praglas. Man lar nagot som inte star pa
agendan, lar sig att lara eller lar nagot som ses angeléget trots att det kanske inte var uttalat fran
borjan. Man lar sig nagot for att man behover kunna det av olika anledningar som kénns viktigt
for en sjalv. Detta satt att lara kan sagas paminna om det larande eller utveckling av kunskaper
som Nuthall (2005) menar att elever forvarvar genom att vara i klassrummet och delta i olika
slags aktiviteter, bdde de av lararen planerade och de lite mer “osynliga” aktiviteter som rider

12



eleverna emellan. Det vill sdga for att klara av att vara i klassrummet och kunna delta i det
sociala livet tvingas eleverna att ldra sig det som kréavs dven om inte lararen sager at dem att
gora det. Hultman (2004) menar &ven att det kan ske ett slags symboliskt larande, ndgot som
innebar att deltagarna eller de som forvants lara sig nagot beter sig som om de lart sig nagot
nytt eller pratar om att det nya infunnit sig trots att verkligheten &r som tidigare. Det har saledes
inte skett nagon forandring trots att man talar i termer av att det har gjort det. Vart att papeka ar
dock att det alltid har skett nagon slags forandring eller nagot slags larande dven om det inte
blivit exakt det man 6nskat och betydelsefullt blir da att ringa vad som skett och pa vilket vis
det gatt till.

Hjarnforskning och pedagogik

De senaste artiondena har forskning kring hjarnan och dess funktioner gjort stora framsteg.
Detta har lett fram till nya teorier kring larande och 6kad kunskap om vad som &r centralt for
att manniskor ska lara och utvecklas p& basta satt.? En foljd av detta har blivit att
hjarnforskningen fatt ett allt storre utrymme i skolan vilket paverkat saval larare som det
pedagogiska arbetet. Manga av oss som arbetar i skolans varld kan vittna om hur vi pa en mangd
olika satt uppmanas och uppmuntras till att uppmarksamma och ta hjarnan pa allt mer allvar.
Det kan handla om allt ifran att vi rekommenderas att vi bor lara eleverna mer om hur hjarnan
fungerar i relation till deras larandet till att vi lockas till att képa och anvédnda specifika
dataprogram som tranar exempelvis minne, koncentration, uppmarksamhet etc. Detta behdver
pa intet vis vara fel sa lange lararna behaller sitt pedagogiska perspektiv, sin professionalitet
och satter den nya kunskapen och nya teorierna i relation till saval sina egna som andras
beprovade och val fungerande teorier om saval didaktik som pedagogik. Dessvérre &r det enligt
Nordlund och Levinsson (2018) alltfér vanligt att svaren pa de didaktiska fragorna (vad, hur
och varfor) lamnas utanfor da hjarnforskningen tranger in i skolan. Detta forklarar de i termer
av att undervisningen trivialiseras, instrumentalisternas och distanseras fran lararuppdragets
kdarna. De menar exempelvis att det laggs stort fokus pa att trana kognitiva formagor som
koncentration, minne, uppmarksamhet eller fardigheter som att lasa snabbt, rdkna langt,
aterkalla information men att man tappar andra delar i uppdraget sasom manskliga rattigheter,
biologisk mangfald etc.

Nordlund och Levinsson (2018) menar att detta kan hanga samman med att det framstar som
att hjarnforskningen intresserar sig for undervisning och larande i allménhet och i sin helhet.
Men att det finns studier som visar att de pedagogiska rekommendationer eller foérslag som ges
till larare vanligtvis &r bristfalliga samt att de befinner sig en lag niva vilket gor att larares
professionalitet riskerar att forminskas. Nordlund och Levinsson (2018) menar darfor att
hjarnforskningens intag i skolan och den fascination som finns kring hjarnan idag behdver
uppméarksammas och ifragasattas. Att det finns en fascination for hjarnan i skolan idag och att
hjarnforskning ses som en viktig drivkraft inom utbildningsomradet kan enligt dem héanga
samman med att det rader en slags tro pa att hjarnforskningen kan losa alla skolans problem.

8 Donovan, M. S., Bransford, J. D. & Pellegrino, J. W. (Eds). (1999). How people learn: Bridging research and
practice, Klingberg. T (2016). Hjarna, gener och javlar anamma, Hur barn lar, Mishel (2015).
Marshmallowtestet: att bemastra sjalvkontroll.
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Forfattarens tankar, reflektioner och kommentarer

Sasom jag ser det handlar det ater om att ta in det forskning eller forskare patalar som betydelsefullt
for att sedan baka samman det med vad vi verksamma pedagoger kan eller vet om undervishing och
larande. Att fundera éver hur det gar i linje med vad vi tror pa och vad som i realiteten fungerar i
arbetet med eleverna i klassrummet. For alla som nagon gang varit i ett klassrum vet att det ar stora
skillnader pa ett klassrum fyllt av elever och ett forskningslabb eller en testsituation pa ett universitet
eller hogskola.

Mitt forslag ar darfor att vi gar vidare med att titta lite pa hur vi kan anvanda oss av det som
forskning kring hjarnan kommit fram till i var stravan efter att dstadkomma ett effektivt larande i
skolan eller i undervisningen.

Hjarnan ar formbar

Forst och framst kan vi med hjarnforskningens hjélp konstatera att hjarnan har hog formaga att
forandras i relation till omgivningens krav. Den &r saldes formbar, vilket innebér att larande ar
mojligt hela livet. °Detta gér vl i linje med det som namndes tidigare kring Lave & Wengers
teorier om att larandet ar en livslang process. For att det ska ske ett livslingt och effektivt
larande &r det dock vissa saker som kan vara viktigt att tinka lite extra pa och en av dem sakerna
ar reducera mingden stress vi utsdtter mdnniskor for. Anledningen till det ar att intensiv och
langvarig stress kan vara skadlig for hjarnan och som Mishel (2015) uttrycker det giftigt for
hjarnan”. Det dr ndmligen sa att langvarig stress forsamrar funktionerna i framre delen av
hjarnan och ju langre stressen bestar desto mer skadas de kognitiva formagorna som hanteras
just dar. Ju langre och ju mer intensiv stressen ar desto mer permanent blir skadan och saval
den psykiska som fysiska halsan paverkas. Kortvarig stress kan daremot vara bra eller till och
med nédvandig da denna gor att manniskan kan anpassa sig eller anta utmaningar®®. Att det ar
centralt for manniskan att kunna anvanda sina kognitiva formagor optimalt om det ska ske ett
effektivt larande hanger samman med att de kognitiva formagorna till stor del handlar om
manniskans informationsprocessande, dvs vart satt att hamta in bearbeta och anvanda
information fran omvarlden. Var kognitiva formaga omfattar darmed varseblivningar, tankar,
minnen, omdome, uppmarksamhet, koncentration, formaga att halla fokus, l6sa problem,
reflektera, analysera etc. Och utan tillgang till dessa formagor forsamras forutsattningarna att
lara eftersom ett effektiv larande i mangt och mycket handlar just om dessa saker.

® Donovan, M. S., Bransford, J. D. & Pellegrino, J. W. (Eds). (1999). How people learn: Bridging research and
practice, Hattie, J. & Yates, G. (2004). Hur vi lar, Klingberg. T (2016). Hjérna, gener och javlar anamma, Hur
barn lar, Mishel (2015). Marshmallowtestet: att beméstra sjalvkontroll.

Sweller, J (1988). "Cognitive load during problem solving: Effects on learning”, D.T. (2009). Why don’t students
like School? Because the mind is not designed for thinking. Jondottir, 1.H.& Ellbin, S (2007.) Stress och
minnesfunktion

10 Hattie, J. & Yates, G. (2004). Hur vi lar, Klingberg. T (2016). Hjarna, gener och javlar anamma, Hur barn lar,
Jondottir, 1.H.& Ellbin, S (2007.) Stress och minnesfunktion
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Reducera stress

Det finns manga olika sétt att reducera den mangd stress vi utsatter oss sjalva eller varandra for
och ett av dem &r att medvetet tanka till kring hur vi utformar vara arbetsplatser och klassrum.
En trend vi kan se idag &r att det &r populart med 6ppna kontorslandskap vilket inte alls &r bra
enligt flera forskare da 6ppna kontorslandskap har en tendens att bli mer “stokiga”, ge mer
distraktioner och mer stresspaslag. ' Telefoner ringer, manniskor pratar och det blir svérare att
halla fokus pa det man forvéantas géra. Arbetet blir lidande och vi blir mer ineffektiva. Enligt
hjarnforskaren Katarina Gospic kan formagan att prestera minska med 66 % om man sitter i ett
Oppet kontorslandskap som ar ljudligt och nar man val blivit avbruten kan det ta upp till 20
minuter att aterfa sitt fokus. Gospic papekar dock att detta kan variera nagot och att olika
personer paverkas olika.'? Detta menar dven Aram Seddigh som i sin studie funnit att personer
som star pa sig, tar hansyn till sjalv och sina behov samt har formaga att uttrycka dessa behov
Klarar sig battre &n manniskor som inte gor det.® Svil Gospic som Seddigh menar dirav att
det &r viktigt att anpassa arbetsplatsen bade efter de manniskor som arbetar dar men aven utifran
vad arbetet krdver géllande koncentration, kreativitet etc.

Dessa kunskaper ar saklart applicerbara dven i skolans varld och betydelsefullt blir darav av att
utforma arbetsrum och klassrum som reducerar storande ljud, stok och andra distraktioner sa
att saval elever som personal far s goda mojligheter som mojligt att arbeta koncentrerat och
fokuserat. Ett satt att gora det pa ar att aktivt ga in for att minska den kognitiva belastningen
samt vara medveten om hur arbetsminnet fungerar. Lat oss darfor ga vidare till att lasa lite om
detta med arbetsminne och kognitiv belastning.

Arbetsminne och kognitiv belastning

Teorier om kognitiv belastning (CLT) utgar ifran att manniskan har ett begransat arbetsminne
som enbart kan hantera information ett par sekunder och att den informationen gar forlorad om
den inte uppdateras genom repetition.’* Arbetsminnet #r den funktion som hanterar den
information som behover héllas 1 huvudet just for tillfallet. Uppgiften som ska genomforas eller
sadant som sker runt omkring. Ett vil fungerande arbetsminne behdvs for att kunna halla flera
saker 1 huvudet samtidigt och behdvs dven dd man ska 16sa problem. Arbetsminnet paverkar
dven formagan att rikta uppmirksamheten och halla koncentrationen. Ténkande uppstar da
information frdn omgivningen kombineras med information fran langtidsminnet.
Langtidsminnet bestar av kognitiva scheman som bade kan variera géllande komplexitet och
tillganglighet (d.v.s. hur latta de ar att fa atkomst till). Expertis eller kunskapsbyggande sker da
enkla idéer medvetet kombineras med mer komplexa scheman som finns lagrade i hjarnan. | de

11K, Gospic & Sjovall, 1. (2016). Neurodesign: inredning for halsa, prestation och valmaende, Johnsson, A (2019)
Stokiga miljoer far hjarnan att hoppa jamfota. Seddigh, A. (2015). Office type, performance and wellbeing A study
of how personality and work tasks interact with contemporary office environments and ways of working.

12K, Gospic & Sjovall, 1. 2016). Neurodesign: inredning for hélsa, prestation och valmaende Johnsson, A (2019).
Stokiga miljoer far hjarnan att hoppa jamfota.

13 Seddigh, A. (2015). Office type, performance and wellbeing A study of how personality and work tasks interact
with contemporary office environments and ways of working.

14 Donovan, M. S., Bransford, J. D. & Pellegrino, J. W. (Eds). (1999). How people learn: Bridging research and
practice, Hattie, J. & Yates, G. (2004). Hur vi lar, Klingberg. T (2016). Hjérna, gener och javlar anamma, Hur
barn l&r, Sweller, J (1988). "Cognitive load during problem solving: Effects on learning", D.T. (2009). Why don’t
students like School? Because the mind is not designed for thinking.
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komplexa kognitiva scheman som manniskan utvecklar organiseras kunskapen, vilket drastiskt
minskar belastningen pa arbetsminnet. Nar kunskap automatiseras sa att tillgangen sker snabbt
och utan anstrangning kringgas arbetsminnet och belastningen minskar, nagot som ar 6nskvart.
Vid ny eller oorganiserad information blir arbetsminnet latt Overvaldigat och det &r anledningen
till att det &r centralt att tdnka till noga kring hur information ges som ndmndes ovan. Nar det
saknas organisation blir det svart for hjarnan eftersom malet &ar att fa struktur och minskad
belastning. Det &r dven av stor betydelse att vara medveten om den inre belastningen och den
overflodiga belastningen. Den inre belastningen handlar exempelvis om egenskaper som har
med olika uppgifter att gora. En avgorande faktor som paverkar hur stor belastningen blir ar
manniskans tidigare erfarenheter och kunskaper. Att ta sig an en ny uppgift eller att gora
nagonting nytt for forsta gangen blir anstrangande och Okar saledes belastningen pa
arbetsminnet. Den Overflodiga eller yttre belastningen avser den belastning som tillférs av
omgivningen. Det kan exempelvis handla om onddig information eller stérande ljud, ljus,
dofter, synintryck etc. som hjarnan behdver bearbeta.

Forfattarens tankar, reflektioner och kommentarer

Det som tydligt trader fram h&r &r att forskning kring arbetsminnet tar sitt avstamp inom
kognitivismen och vi kan se att det finns kopplingar till Piagets teorier om att méanniskan skapar
scheman som en del i sin larprocess. En intressant fraga att stalla sig i detta sammanhang &r darfor
hur teorier om arbetsminne och kognitiv belastning kan anvandas pa béasta satt i skolsammanhang
dar det vanligtvis ar 25 elever i ett klassrum, det vill sdga 25 arbetsminnen att ta hansyn till. Eller
for att citera Mats Myrberg* (professor emeritus i specialpedagogik) ~ Lararen har 25 arbetsminnen
framfor sig, i fullt sving”.

Minska den kognitiva belastningen

For att ge alla de som vistas i skolans miljo sa bra forutsattningar som maéjligt att anvanda hela
sin kapacitet ar det av stor betydelse att gora vad man kan for att minska den kognitiva
belastningen. Detta kan saklart goras pa en mangd olika satt och vissa strategier som anvands
for vuxna i en kontorsmiljé &r aven anvandbara for barn och unga i ett skolsammanhang. Och
som alltid finns det inga universallésningar utan man behéver se till vad som passar varje
enskild individ i det sammanhang och den situation denne befinner sig i. En strategi som
Klingberg (2009) rekommenderar fér vuxna som arbetar i en rorig eller kaotisk miljo ar att
placera skrivbordet sa att man inte stors av forbigaende personer samt anvanda en agenda och
leller listor for att planera upp sin dag och sin vecka. Bra &r dven att anvanda larm som paminner
om uppgifter och moten. Detta fungerar saklart dven for barn och unga som befinner sig i en
skolmiljo som uppfattas rorig for dem. Centralt ar dock att man inte bara ndjer sig med detta
utan ser till miljon som helhet. Det vill séga att man aven undersoker om det ar nagot mer som
kan eller bor goras for att minska den rorig eller kaotiska miljon dverlag.

Om personen trots detta kan behdva hjalp for att stanga ute distraktioner (exempelvis for att
andra pratar, telefoner ringer etc....) kan det aven vara bra att anvanda horlurar med vitt brus
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eller lugn musik. Det kan &ven vara stodjande for vuxna att fa arbeta hemma (forutsatt att det
ar lugnare miljo dar) pa deltid eller fa tillgang till ett eget rum. Hattie & Yates (2014) patalar
dock att musik kan bli patrangande och hindra larande och koncentration. Om situationen kraver
uppméarksamhet och man behover koncentrera sig hart kan musik bade vara irriterande och
storande. A andra sidan kan musiken anvandas for att 4ndra stamningar samt anvéndas for att
astadkomma lugn och avslappning. Betydelsefullt blir darav att kanna efter nar det ar lage att
anvanda musik och nar man bor lata bli.

Gospic & Sjovall (2016) papekar betydelsen av att lagga lite extra tid och energi pa att stada
undan och halla ordning i den miljén man visas i for att arbeta eftersom det tar energi att befinna
sig i en stokig eller rorig miljo. Dels tar det tid att hitta saker och dels kan det paverka
arbetsminnet negativt om man gar runt och tanker pa att man borde ta tag i réran men inte
kommer sig for. Istallet for att for att &gna hela sitt arbetsminne eller sin kapacitet till den
uppgift man haller pa med sa lagger man en viss procent pa att tdnka pa annat vilket dven
paverkar formagan till koncentration negativt.

Ett annat satt att minska den kognitiva belastningen och 6ka forutsattningarna for bibehallen
koncentration &r att noga ténka till kring hur man lagger upp en lektion eller en aktivitet dar
manniskor man forvantas halla fokus. Enligt Hattie & Yates (2014) minskar namligen
manniskans formaga till mental fokusering efter ca 10 minuter, vilket gor att exempelvis langa
genomgangar dar eleverna eller deltagarna ar alltfor passiva inte ar optimalt for ett effektivt
larande. Exakt hur langa genomgangarna ska vara behover dock anpassas efter de elever eller
personer som forvantas delta och ta till sig det som genomgangen beror. Vardefullt &r aven att
tanka till kring hur instruktioner ges. Da det galler barn och unga med koncentrationssvarigheter
kan det vara bra att mangden information som ges begransas och att man ger en instruktion i
taget.’® P& det viset minskar den mangd information som individen behover halla aktiv vid en
aktuell tidpunkt och det blir saledes lattare att utfora det instruktionen avser. Viktigt ar dven att
de &r tydliga, korta och specifika. De viktigaste delarna i instruktionen behdver upprepas och
det ar dven hjalpsamt om instruktionerna dven innehaller visuell support, exempelvis att de
skrivs ner och i vissa fall &ven kompletteras med bilder.

Klingberg (2009) patalar dock att flesta méanniskor mer eller mindre liter av nagon slags
koncentrationssvarigheter men att de kan vara i olika grad eller i olika styrka.
Koncentrationsformagan paverkas aven av faktorer som somnbrist, stress, sjukdomar och
aldrande. Aven tid pa dygnet kan paverka formagan att koncentrera sig.

For att minska belastningen pa arbetsminnet kan det dven vara valdigt effektivt att redan fran
borjan ge eleverna eller de som forvantas utfora nagot fardiga mallar eller stodjande strukturer
som synliggor pé vilket vis saker och ting ska goras. 1 undervisningssammanhang kan det

15 Carlsson Kendall, G. (2015). Elever med neuropsykiatriska svarigheter. Vad gor vi och varfor?

Klingberg, T. (2009). Den &versvammade hjarnan: en bok om arbetsminne, 1Q och den stigande
informationsfloden.

16 Carlsson Kendall, G. (2015). Elever med neuropsykiatriska svarigheter. Vad gor vi och varfér?Donovan, M. S.,
Bransford, J. D. & Pellegrino, J. W. (Eds). (1999). How people learn: Bridging research and practice, Hattie, J.
& Yates, G. (2004). Hur vi lar, Klingberg. T (2016). Hjarna, gener och javlar anamma, Hur barn l&r, Sweller, J
(1988). "Cognitive load during problem solving: Effects on learning”, D.T. (2009). Why don’t students like
School? Because the mind is not designed for thinking.
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exempelvis handla om att lararen har en vél genomténkt lektionsstruktur som foljer ett visst
monster och att eleverna klart och tydligt har klart for sig hur den strukturen ser ut och varfor.
Vad lektionens olika delar innehaller och vad de forvantas gora. Det kan dven handla om att
eleverna far tillgang olika slags scheman, mallar eller lathundar som ger information om sadant
som kan vara viktigt att tanka pa for att 16sa uppgiften de har framfor sig. Pa detta sétt kan
eleverna fokusera pa att 16sa uppgiften i stallet for att lagga tid och energi pa att fundera dver
hur de ska ga tillvaga. Da det galler lektionsstrukturen kan det dven vara hjalpsamt om den ser
liknande ut i alla klassrum. Pa detta vis kan eleverna snabbare komma igang och jobba och
slipper klura pa hur strukturen ger ut just i detta klassrum. Liknande lektionsstrukur gynnar alla
elever men det kan vara extra viktigt for barn och unga med neuropsykiatriska
funktionsnedsattningar och framforallt for de elever som kan ha svart att generalisera. | och
med att eleverna far hjalp med att se strukturer eller ménster och pa sa vis vet vad som ska goras
och hur det ska ga till 6kar deras majlighet dven att kunna delta aktivt pa lektionen nagot som
aven det &r centralt for deras larande.

Aktivitet och anstrangning

Att s&vil aktivitet som anstringning #r centralt for att lira optimalt ir flera forskare!’ rorande
Overens om och jag tror att d&ven vi kan hilla med om att médnniskor vi kédnner som har kommit
langt eller dr véldigt skickliga inom ett omrade vanligtvis har lagt ner stor mdda och mycket tid
for att komma dit de &r. I vissa sammanhang brukar man tala om den sa kallade 10 000 timmars-
regeln. Det vill sdga att det krdvs 10 000 timmar for en médnniska att bli expert pa nagot. Denna
siffra varierar dock d& ménniskor &r olika och har olika forutsittningar. Vissa lir sig snabbt och
kan raskt ga vidare, andra dr langsamma och behdver mer tid pa sig och det ar dédrav svart att
sdga exakt hur lang tid det tar generellt. A# det krdver mycket tid och manga timmars aktivt
ovande for att bli riktigt bra pa nigot dr dock manga overens om. Det som kan vara vért att
papeka ar dock att det dr betydelsefullt att se 6ver Aur den tid som ldggs ner pa nagot faktiskt
ser ut. Enligt minnesforskaren Anders K Eriksson (2006) handlar det védldigt mycket om kvalitet
och inte kvantitet, dvs att aktivitet och trdning ger fardighet, men hur stor effekten eller
resultatet av det som gors styrs av hur sjilva traningen gér till. For att forklara detta anvinder
sig Eriksson (2006) av begreppet “deliberate practice” som kortfattat innebér att trdningen
behdver vara malmedveten, ligga pé ritt niva och fokusera pa ritt saker. Traningen behdver ske
pa ritt tid och nivan ska ligga dir prestationen kan ske optimalt. Att ligga kvar pd en “bekvim
nivd” for linge effektiviserar inte trédningen eller ldrandet. Nér en kunskap eller formaga ar
befést och sitter dr det dags att ta nésta steg.

For att lyckas med detta pé bista sitt menar dven Eriksson (2006) att det &r betydelsefullt att
den som trdningen berdr har tillgang till en mentor eller trdnare som kan stdtta och leda 1
utvecklings-eller trdningsprocessen. Som kan finnas till hands for att ge savil peppande ord
som konstruktiv kritik eller feedback pa sddant som fungerar bra/mindre bra. Nigon som kan
lite mer och vet hur man pé bésta vis tar nésta steg. Av betydelse har dven sjdlva tiden for
traningen, det vill sdga ndr pd dagen traningen sker. Bist effekt ger trianing eller dvning direkt
pa morgonen ndr hjirnan ar frasch. Passet bor pagd max en timme utan paus. Centralt dr dven

17 Dweck, C. (2015). Mindset. Du blir vad du tanker. Ericsson, K. A. (2006). The influence of experience and
deliberate practice on the development of superior expert performance, Donovan, M. S., Bransford, J. D. &
Pellegrino, J. W. (Eds). (1999). How people learn, Hattie, J. & Yates, G. (2004). Hur vi lar.
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att koncentrationen kan bibehallas under hela passet. Intensiv traning bor heller inte dverstiga
fyra, fem timmar dag (Eriksson 2006).

Forfattarens tankar, reflektioner och kommentarer

Det jag tycker mig kunna se dr att Erikssons (2006) teorier om “deliberate practice” paminner en
hel del om Vygotskijs tankar kring den “proximala utvecklingszonen”. Bdda talar exempelvis om
betydelsen av att fa ligga pa precis rétt niva for att lara eller utvecklas optimalt och bada lyfter fram
betydelsen av att ha nagon som ar lite mer kunnig som kan stétta och hjélpa for att komma vidare.
En skillnad kanske ar att Eriksson i forsta hand talar om sadant som ar viktigt for att man ska bli
expert eller riktigt skicklig pa nagot medan Vygotskij talar om larandet eller utveckling lite mer i
allménhet och framst kopplat till skolans varld, Eriksson lyfter &ven fram betydelsen av
anstrangning och feedback lite tydligare &n vad Vygotskij verkar gora.

Statiskt eller dynamiskt mindset?

En annan person som lyfter fram detta med betydelsen av saval anstrangning och aterkoppling
ar forskaren Carol Dweck (2015) som har studerat detta med manniskors motivation en hel del.
| sina studier har Dweck kommit fram till att manniskors motivation och formaga att anstranga
sig verkar hanga samman en hel del med hur de ser pa sig sjalva, hur de tanker kring intelligens
samt vilken slags berom eller aterkoppling de far. Hen menar att berom eller aterkoppling som
inte skiljer mellan person och prestation tenderar att forstarka kanslan av att bade framgang och
motgang ar relaterade till interna och stabila faktorer dvs. till individens begavning och
formaga. Enligt Dweck (2015) &r det darav viktigt att framhalla uppgiftens- eller kunskapens
komplexitet sa att den larande lattare kan se och forklara sina resultat i forhallande till hur de
har arbetat och hur de har tankt. Hen menar aven att det ar betydelsefullt att ge méanniskor berom
for deras anstrangning istéllet for att ge dem berom for deras intelligens eller for det slutgiltiga
resultatet. Att synliggéra och berémma processen och sjalva kampandet istéllet for att berémma
slutprodukten eller personens intelligens kan enligt hen fa manniskor att anta stérre utmaningar
samt vilja ta emot konstruktiv kritik pa ett satt som 6kar saval motivation som lust att lara.

For att forklara detta lite mer ingdende anvéander sig Dweck (2015) av begreppen “statiskt
mindset” kontra “dynamiskt mindset” och hen menar att manniskor som har ett mer statiskt
mindset kannetecknas av att de ser pa intelligens som nagonting statiskt och oforanderligt
medan manniskor med ett mer dynamiskt mindset ser pa intelligens som nagonting dynamiskt
och utvecklingsbart. De som har ett dynamiskt mindset stravar efter att framstd som smarta
vilket leder till att de undviker utmaningar samt ger latt upp av radsla for att misslyckas. De ser
anstrangning som nagonting daligt eller meningslost da detta skulle kunna innebéra att deras
intelligens ifragasatts. De vill ogarna ta emot aterkoppling eller konstruktiv kritik pa sina
prestationer samt kanner sig hotade av andras framgangar da detta kan innebéra att de ses som
lite samre. Som ett resultat kan detta leda till att de inte nar sin fulla potential och inte kommer
sa langt i sitt larande som de skulle kunna. De riskerar dven att fa en mer deterministisk syn pa
varlden, dvs. att det som sker ar forutbestamt och att de sjalva har en liten paverkanskraft.
Maénniskor med ett dynamiskt mindset daremot drivs av en 6nskan att lara vilket gor att de
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valkomnar utmaningar och hardar ut i motgangar. De ser anstrangningar som végen till kunskap
och kompetens samt dnskar fa aterkoppling och konstruktiv kritik som de kan anvanda for att
komma vidare. De far inspiration av andras framgangar och ser dem som betydelsefulla kallor
for att oka sitt eget larande. Som ett resultat av allt detta nar de langre i sitt larande samt far en
storre kansla av frihet och att de sjalva kan paverka hur saker och ting faktiskt blir.

Dweck (2015) papekar dock att det &r viktigt att vara medveten om att alla manniskor har en
mix av bada typer av mindset men att det ena eller det andra kan vara mer framtradande hos
vissa. Hen lyfter &ven betydelsen av att vara medveten om och att identifiera nar man fastnar i
ett statiskt mindset. Exempelvis om man kanner sig orolig, inkompetent eller besegrad. Letar
man efter ursakter eller undanflykter? Hur paverkas man av kritik? Bli man defensiv, arg eller
krossad i stéllet for intresserad av att lara av feedbacken? K&nner man sig avundsjuk eller hotad?
Vad hander da man ser ndgon som &r béattre &n en sjalv pa nagot man vardesatter. Kéanner man
sig avundsjuk och hotad, eller angeldgen att ta inspiration och lara av personen? Enligt Dweck
(2015) &r det &ven betydelsefullt att acceptera dessa tankar och kanslor och arbeta med dem for
att utveckla sitt mindset mer at det dynamiska hallet.

Dwecks teorier om mindset har fatt stort genomslag bade inom skolans varld men aven i
foretagsvarlden.'® Dessvirre verkar manga ha misstolkat hennes teorier vilket leder till att man
anvander sig av mindset pa ett lite felaktigt sétt. | en artikel i Harward Business Review reder
Dweck sjalv ut tre vanliga missforstand och hur man bor tanka istéllet. Det forsta missforstandet
som ar vanligt ar att ett dynamiskt mindset bara handlar om att anstrangning, det andra handlar
om att mindset mest gar ut pa att berdmma anstrangning och det tredje om att manniskor endast
har ett slags mindset.

Dweck (2016) forsoker tydliggora detta genom att patala att det ar viktigt att man anstranger
sig och forsoker men om ens strategi inte fungerar sa hjélper det inte att bara anstranga sig mer
inte mer utan att man maste vara beredd att testa andra slags strategier och efterfraga input fran
andra om man fastnar. Gallande detta med att beromma anstrangningen sa beskriver Dweck det
som att det kan vara skadligt om man enbart berémmer anstrangningen och framférallt om
berommet berdr icke produktiva anstrangningar det vill sdga sadana som inte leder till okat
larande eller utveckling. Hon menar att man behGver tdnka pa att sitta berommet i ett
sammanhang dvs berémma saval anstrangning som larande och utveckling for att synliggora
hela processen. Hon patalar dérav att det ar viktigt att ta reda pa om anstrangningen lett till
larande. Om inte sd behdver man fundera pa vad som gjorts, varfor det inte fungerade och vad
som kan andras till nasta gang. Det tredje missforstandet handlar om detta med att det
méanniskor har det ena eller det andra mindsetet och som beskrevs ovan sa lyfter Dweck aven
har fram att det ar viktigt att vara medveten om att manniskan har en mix av bada samt trana pa
att identifiera nar man &r mer i det ena eller det andra. Vilka ord man hor i sitt huvud, vilka
kanslor man k&nner och hur man kan anvénda dessa for att komma vidare.

18 Dweck, C. (2016), ”What having a Growth mindset actually means”'.
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Forfattarens tankar, reflektioner och kommentarer

Det jag tanker att vi ser har &r ett typiskt exempel pa hur det kan bli nar en forskares teorier
fordndras eller forenklas pd det vis som jag skriver om i rapporten ~ Att synliggora det osynliga”
och som Hultman (2015) skriver om i sin rapport ~ Transformation, interaktion eller
kunskapskonkurrens: Forskningsanvindning i praktiken” Det vill sdga att forskarens ursprungliga
teorier eller idéer forandras eftersom de som ska anvanda dem i praktiken endast tar till sig delar
och missar sadant som ar betydelsefullt fér helheten. Aterigen tanker jag att det handlar véldigt
mycket om att ha ett kritiskt forhallningssétt till den forskning man far till sig pa olika satt och inte
kopa nagot rakt av utan noga téanka till kring hur den man far till sig kan anvandas pa ett satt som
gor att den egna undervisningen eller praktiken kan forandras eller forbattras pa ett positivt sétt.
For att kunna gora det tanker jag att det ar ganska viktigt att man sjalv ar kunnig inom sin profession
och om inte diskutera den forskning eller de nya rad och rén man hor med ndgon som ar mer kunnig
och mer erfaren. Jag tanker ocksa att det ar valdigt centralt att man forsoker se till helheten och
gora sitt basta for att forsta forskarens hela idé och inte bara plocka l6sa fragment eftersom det som
vi ser kan leda till felanvandning. Jag vill dven papeka att man precis som Dweck lyfter i sin artikel
att det ar viktigt att man undviker att anvanda sig av de olika mindsetet i syfte att kategorisera elever
eller méanniskor eller anvanda dem som en forklaring till varfor eleverna inte lar. Det kan vara ett
satt att forsta och forklara men som med allt annat behover det sattas i sitt ssmmanhang och andra
perspektiv pa larande behover vagas in.

Personligen har jag tyckt att sjalva tanket kring mindset varit berikande da det har fatt mig att tanka
till lite extra kring hur jag berémt mina elever eller hur jag tankt detta med intelligens i olika
sammanhang. Jag kan dven se att stor del av den feedback jag sjalv fick under min skolgang till stor
del var tamligen oanvéndbar. Jag fick ofta hor att jag behdvde vara tyst och arbeta mer och hardare
om jag ville fa ett hogre betyg. Vad jag skulle gora eller hur var det séllan nagon som talade om.
N&r jag senare i livet dgnade mig at hogre studier pa universitet och hogskola s& hade formodligen
lararna dar tagit till sig av ny forskning for helt plotsligt var den respons jag fick till mig mycket
mera informativ vilket paverkade mitt larande positivt. Jag tanker att vetskapen om att inte lagga
allt krut pa att berémma anstrangningen och endast premiera dem kan vara extra viktigt da det
géaller barn och unga med olika slags inlarningssvarigheter. For vad hander om de bara far hora
att de maste anstranga sig mer?

Kritik mot mindset

Det som aven bor papekas ar att Dwecks teorier om mindset pa senare tid har blivit ifragasatt.
Bland annat sa har forskaren Brooke Macnamara och hennes kollegor fran Case Western Reserve
University gjort metastudier for att ta reda pa hur stor skillnad olika slags program eller insatser
som baseras pa Dwecks teorier om mindset faktiskt gor pa akademiska prestationer. °Att de
vill undersoka effekterna av mindset lite narmare handlar om att manga skolor och manga
foretag i USA lagger ner enorma summor, mycket tid och energi pa olika interventioner och
Macnamara och hennes kollegor ville helt enkelt se om detta med mindset har sa stark
paverkanskraft som Dweck pastar. Det Macnamara och hennes kollegor kommit fram till i sina

®Macnamara, B. (2018). Do Mindset Interventions Work?
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studier &r att interventioner kring mindset har mattliga effekter pa akademiska prestationer och
att det darav inte skulle vara meningsfullt att lagga ner sa mycket tid och energi pa detta. De
har aven funnit att det finns vissa skillnader i hur olika manniskor tar till sig en insats eller
intervention som baseras pa teorier om mindset och Macnamara och hennes kollegor féreslar
darfor att man gor mer studier kring hur mindset egentligen paverkar olika slags elever eller
olika grupper av manniskor (ex. pojkar, underpresterande elever etc.).

Dweck sjalv moter denna kritik genom att patala att hon inte haller med Macnamara och
kollegor om att effekterna av mindset 4r s& mattliga som de péstar. 2°Dweck menar att detta inte
bara hdnger samman med att det &r hon som har utvecklat teorierna om mindset utan att det har
att gora med att de har olika sétt att se pa detta med vad som ar effektfullt. Hon ifragasatter
dven hur undersokningarna har gatt till, vad man har tittat pa osv. Dweck menar aven att
interventioner och program kring mindset inte behdver kosta sa mycket eftersom de till skillnad
mot manga andra interventioner vander sig direkt till eleverna och darav inte innebar en massa
omkostnader. Dweck patalar aven att hon ar medveten om att mindset, liksom alla teorier,
program eller interventioner har vissa svagheter och att dven hon féresprakar att fler studier
kring mindset bor goras for att fa mer information om dess effekter och vad som kan vara viktigt
att tanka pa framover.

Kvalitativ aterkoppling

Det &r inte bara Dweck som patalar betydelsen av hur berom eller aterkoppling sker utan det &r
nagot som méanga forskare 2! &r eniga om och ndmner i termer av att aterkopplingen behover
vara kvalitativ for att ha goda effekter pa larandet. Det som kan ségas kanneteckna en kvalitativ
aterkoppling ar att den tydliggor var i larprocessen den larande befinner sig, var denne ska samt
hur detta ska ga till. Det vill séga att aterkopplingen ska innehélla relevant information om vad
som ska goras for att den larande ska ta sig vidare samt att malet &r tydligt. Vad denne ska gora
for att forbattra sin prestation eller forbéttra sina resultat. Centralt dr dven att den ldrande kan
ta emot och anvinda aterkopplingen som ges. Enligt William (2013) gynnas ldrandet av
aterkoppling 1 form av kommentarer medan aterkoppling 1 form av betyg eller poéng kan ha
negativa effekter. De kommentarer som ges bor vidare identifiera vad som dr bra samt
tydliggora vad som behdver utvecklas och hur forbéttringen ska ske. Det har dven visat sig att
elever som far aterkoppling med bade kommentarer och poang vanligtvis ignorerar
kommentarerna da de istallet bara fokuserar bara pa betyget eller poangen.

For att aterkopplingen ska vara effektiv for ldrandet behdver den dven vara tét, kontinuerligt
och dterkommande, eller som William (2013) uttrycker det; ”day by day”, “minute by minute”
, da detta 6kar forutsittningarna for den ldrande att anvéinda den feedback som ges for att ta sig
vidare direkt. Det ar dven vart att papeka att alla elever &r inte lika mottagliga for all typ av

20 Dweck, C. (2018). Carol Dweck responds to recent criticism on Growth mindset reseach.

21 Black, P. & William, D. (2001). “Inside the black box- Raising Standards Through Classroom Assessment”
(2001).Kappanmagazine.org.V92N1, Donovan, M. S., Bransford, J. D. & Pellegrino, J. W. (Eds). (1999). How
people learn: Bridging research and practice, Ericsson, K. A. (2006). The influence of experience and deliberate
practice on the development of superior expert performance, Giota, J. (2006). Sjalvbedéma, bedéma eller ddma?
Om elevers motivation, kompetens och prestationer i skolan. Harrison, C., Lee, M. B., & William, D. (2004).
Working inside the black box: Assessment for learning in the classroom, Hattie, J. (2012). Synligt larande for
larare. Stockholm, Hattie, J. & Timperley, H. (2007). The power of feedback, Pettersson, A. (2011). Bedémning
—varfor, vad och varthan?, William, D. (2013). Att félja larande. Formativ beddmning i praktiken.
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aterkoppling. Elever som presterar svagt har ofta ett storre behov av omedelbar feedback an
andra, de behdver aven mer an bara kommentarer av typen rétt eller fel.

Hattie & Timperley (2007) menar att aterkoppling kan ges pa fyra olika nivaer. Dels pa uppgifts-
eller produktniva, dels pa processniva, dels pa sjilvreglerings- eller metanivé och dels pa en
personlig nivé (egenskaper orelaterade till Amnet eller uppgiften). Aterkoppling som handlar
om person och inte prestation riskerar att bli kontraproduktiv. Anledningen till det beror som
tidigare namnts pé att feedback som inte skiljer mellan person och prestation tenderar att
forstdrka kédnslan av att bade framgang och motgéing ir relaterade till interna och stabila faktorer
dvs. till individens begévning och formiga. Hattie (2012) patalar dven att aterkoppling en av de
mest kraftfulla paverkansfaktorerna for elevers studieprestationer och for att gora
aterkopplingen effektiv maste lararen ha god forstaelse for var eleverna befinner sig och var de
forvéntas vara.

Denne menar aven att den viktigaste aterkopplingen kommer fran eleverna till lararen vilket
gor att lararen maste synkronisera undervisning och larande efter responsen fran eleverna.
Dessvarre verkar det enligt Hattie (2015) vara manga som inte riktigt forstatt detta med
aterkoppling fullt ut. Exempelvis sa ar det tydligen tamligen vanligt att just detta med att lararen
maste ta till sig och anvéanda aterkoppling eller den respons hen far fran eleverna for att justera
eller fordndra undervisningen tappas bort. Att detta sker hanger enligt Hattie (2015) till stor del
samman med att larare har inte riktigt de forutsattningar som skulle behovas. Istéllet for att &gna
sig at det som ar mest effektivt for att forbattra undervisningen och 6ka elevernas resultat far
larare &gna sig at en hel massa annat. | stallet for att fa en chans att utveckla sin kunskap och
kompetens inom centrala omraden laggs alltfor mycket tid och energi pa strukturella lésningar.
Som exempelvis olika former av skolgang, skilda typer av skolbyggnader, mer teknologi,
mindre klasser, langre skoldagar eller. Alltfér manga diskussioner handlar enligt denne om att
fixa skolan, fixa lararna eller fixa eleverna i stallet for att fokusera pa att astadkomma en
samarbetsexpertis dar alla delar av systemet arbetar mot det Gvergripande malet och &r
medvetna om sin paverkan.

Kvalitativ beddmning

For att det ska kunna ske en kvalitativ aterkoppling kravs dessutom att det skett en kvalitativ
beddmning och for att kunna gora sa kvalitativa och tillitsfulla bedomningar som majligt ar det
enligt Shepard (2000) viktigt att larare anvander varierade former av beddmningsmetoder som
passar att utvardera och framja larande av olika slag och att eleverna bor bli bedomda pa det
séatt som gor att de mest kommer till sin ratt. De behdver dven ha tillrackligt med underlag for
att kunna dra tillforlitliga slutsatser om elevernas prestationer. Korp (2011) menar att eleverna
inte alltid bor bli bedomda pa det satt som de sjalva ar mest bekvama med da god undervisning
ska fokusera bade svaga och staka sidor. Denne menar att en bred utvardering av elevernas
kunskaper kan synliggora saval begransningar som starka och mer utvecklade resurser vilka
kan anvéandas for att optimera utvecklingen (Korp, 2011). Lararen behdver vidare fokusera pa
i vilken utstrackning en bedomning verkligen avsléjar en elevs kunnande inom ett omrade da
det inte bara gar att tolka ett forhallande dar eleven inte svarat pa en fraga som att det innebéar
att kunskapen saknas. Det kan vara sa att eleven kanske inte visar sina kunskaper, dven fast
eleven faktiskt kan.
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For att gora tillitsfulla beddmningar menar Pettersson (2011) att lararen bor vara uppmarksam
pa tre huvudsakliga felkéllor. Den forsta handlar om att kunskapen visas men varken tolkas
eller dokumenteras, den andra &r att kunskapen bade visas och dokumenteras men att den inte
tolkas eller tolkas felaktigt. Den tredje innebér slutligen att kunskapen bade visas och tolkas pa
ett korrekt satt men att den daremot inte dokumenteras. Betydelsen av att gora sa tillitsfulla och
kvalitativa beddmningar som majligt poangteras da bedomning som anvands pa ett korrekt satt
kan stimulera larandet genom att elevens kunnande analyseras och varderas pa ett sadant vis att
eleven utvecklas i larandet och kéanner tilltro till sin formaga.

For att bedomningen ska gynna larandet pa bista sitt behdver den vara av formativ art. Det vill
sdga ske under pagdende larprocess i syfte till att forma och paverka det fortsatta ldrandet
framéat. Den ldrande behover bli involverad i bedomningen och sjdlv kunna svara pa fragor
som; Var dr jag? Var ska jag? Hur gor jag? ?2. Enligt Lundahl (2011) har en mangd studier
historiskt belyst bedomningens negativa effekter for elevernas sjalvkénsla och larande men
under senare tid poéngteras allt oftare bedémningens potentiella férdelar och starkande effekter.
Det finns aven starka belagg i forskningen for att en pagaende bedémning av larare som aven
kombineras med lamplig aterkoppling till eleverna har stor betydelse for elevernas larande.
William (2013) menar att beddmningen har en central position i undervisningen eftersom larare
inte kan forutspa vad eleverna kommer att lara sig innan undervisningen ar utformad. Elever
lar automatiskt inte det som lararen lar ut sa darav behdver bedomningen vara en central del i
undervisningen.

En bedémning kan vara summativ eller formativ.2®Skillnaden kan beskrivas med att den
summativa bedémningen ar en mer sammanfattande slutgiltig bedémning medan den formativa
sker under pagaende larprocess i syfte att forbattra undervisningen samt forma och korrigera
den fortsatta processen. Enligt William (2013) menar vissa forskare att termen formativ
beddmning inte alls ska anvandas om undervisningen inte forbattras. Enligt Gipps (2006) kan
summativa och formativa bedémningar komplettera varandra da det &r sjalva anvandandet av
dem som styr om en bedémning blir formativ eller summativ. Denne menar att det centrala inte
ar nar bedomningen ager rum utan vad dess syfte ar. Da bedémningen sker under pagaende kurs
och inte syftar till att forma larandet utan framst har syftar till att kontrollera vad eleverna lart
sig blir det likvéal en summativ bedémning. Kvalitativ formativ bedémning har visat sig ha
goda effekter pa elevers studieprestationer och sarskilt betydelsefullt har det visat sig vara for
lagpresterande elever samt for elever i behov av sarskilt stod. 24

22 Boekaerts, M (2002). Motivation to learn, Donovan, M. S., Bransford, J. D. & Pellegrino, J. W. (Eds).
(1999). How people learn: Bridging research and practice, Hattie, J. (2012). Synligt l&rande for larare,
Hakansson, J. & Sundberg, D. (2012). Utmarkt undervisning: framgangsfaktorer i svensk och internationell
belysning, Lundahl, C. (2011). Bedémning for larande behandling, Vosniadou, S (2002). How children learn,
William, D. (2013). Att folja larande. Formativ beddmning i praktiken.

23 Donovan, M. S., Bransford, J. D. & Pellegrino, J. W. (Eds). (1999). How people learn: Bridging research and
practice, Gipps, C. (2002). Sociocultural perspectives on assessment, Hakansson, J. & Sundberg, D. (2012).
Utmarkt undervisning: framgangsfaktorer i svensk och William, D. (2013). Att félja larande. Formativ bedémning
i praktiken.

24 Black, P. & William, D. (2001). "Inside the black box- Raising Standards Through Classroom Assessment”,
Hattie, J. (2012).Synligt larande for larare, Hakansson, J. & Sundberg, D. (2012). Utmarkt undervisning:
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Kamratbeddmning och sjalvbedémning

En speciell typ av formativ bedomning &r kamratbedomning.?® Kamratbedémning har visat sig
vara sérskilt effektivt i skrivning, sarskilt i sammanhang dar kamrater korrigerar varandras
texter. Betydelsefullt & hur kamratbeddmningen introduceras for eleverna, sarskilt for elever
som &r negativa till bedémningsformen. Introduktionen behdver ske gradvis och inkludera
manga olika aktiviteter. William (2004) menar att kamratbedomning ar vardefullt pa ett unikt
satt da elever vanligtvis kan acceptera kritik pa sitt arbete fran varandra och ta det pa ett
allvarligt satt vilket de kanske inte skulle gjort om kommentarerna kom ifran en larare. Att lata
eleverna arbeta tillsammans &r betydelsefullt da utbytet sker pa ett sprak som eleverna sjalva
anvander och da de inte forstar en forklaring ar sannolikheten att de avbryter en kamrat ar storre
an att de avbryter sin larare. Vidare lar eleverna av sjalva situationen da de far ta rollen som
larare och examinator medan lararen i sin tur kan vara fri att observera och reflektera 6ver vad
som hander. Lararen ges da méjligheter att rama in hjalpfulla insatser.

Hulman (2015) patalar dock att det kan finnas en viss risk med kamratbedomning da detta kan
leda till att lararen inte far direkt insyn i det arbete som pagar eftersom eleverna i mangt och
mycket kan behova arbeta pa egen hand med tanke pa att situationen i klassrummet ser ut som
den gor. Det vill sdga det ar manga elever i klassrummet som pockar pa lararens uppmarksamhet
och det kan vara svart for denne att observera och évervaka samtliga bedomningssamtal eller
beddmningsaktiviteter som pagar parallellt i klassrummet. Det man kan tanka kring detta &r att
kamratbedémning kan bli ett sétt for lararen att kunna arbeta med formativ bedémning inom
radande ramar, men att det kan leda till att det uppstar flera fall av felbedémningar eller delade
missuppfattningar eftersom eleverna inte ar nagra bedémningsexperter. Det blir sa att saga att
det blir novis leder novis situationer” istillet for “expert leder novis situation” som det hade
blivit om det var lararen som hade genomfort beddmningsaktiviteterna tillsammans med varje
enskild elev. Och fragan ar hur manga larare som har mojlighet att gora det med tanke pa det
ofta ar runt 25 elever i en klass. Denna tanke stds &ven av Nuthalls (2005) som menar att det
ar omojligt for en larare att fokusera pa varje enskild elevs individuella larande mer an korta
stunder i taget. En kan ju &ven fundera dver hur mycket av den tid som eleverna arbetar
sjalvstandigt som egentligen agnas at det som lararen tanker dig, det vill sdga i detta fall sjalva
beddmningsaktiviteten och hur mycket tid som &gnas at samtal eller aktiviteter som handlar om
helt andra saker och som faller inom ramen for det som Nuthall ( 2005) bendmner som
“osynliga” (viskar, skickar lappar, sprider rykten, organiserar aktiviteter som ska ske efter
skolan). Med tanke pa att de flesta elever idag dven har tillgang till en mobiltelefon eller dator
under lektionen s& ar det ju dessutom latt att tdnka sig att dessa osynliga aktiviteter aven kan
ske i samspel med kompisar som rent fysiskt inte befinner sig i klassrummet och darav ar an
mer osynliga for lararen.

framgangsfaktorer i svensk och internationell belysning, Lundahl, C. (2011). Beddmning for larande behandling,
William, D. (2013). Att folja larande. Formativ beddmning i praktiken.

% Black, P., Harrison, C., Lee, M. B., & William, D. (2004). Working inside the black box: Assessment for learning
in the classroom. Hakansson, J. & Sundberg, D. (2012). Utméarkt undervisning: framgangsfaktorer i svensk och
internationell belysning, Lundahl, C. (2011). Beddmning for larande, William, D. (2013). Att folja larande.
Formativ bedémning i praktiken
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Enligt Hakansson & Sundblad (2012) ser vissa forskare sjalvbedomning och sjalvreglerat
larande som oundvikliga aspekter av formativ bedémning. Sjalvbedémning ar en process dar
eleverna reflekterar Gver kvaliteten pa sitt arbete och bedomer hur vl detta reflekterar mot
uppsatta mal och kriterier. Utifran dessa beddmningar korrigerar eleverna sitt arbete.
Sjalvreglerat larande innefattar att eleverna formulerar mal for sitt larande och sedan forsoker
overvaka, styra och kontrollera sin kognition, sin motivation och sitt beteende for att na dessa
mal. En central del i detta ar att lararen tillnandahaller aterkoppling at eleverna som de kan
anvanda for att fordjupa sin forstaelse och forbattra sina prestationer. Enligt Gipps (2006) ar
relationen mellan elever och larare i en traditionell beddmning hierarkisk men att eleverna
genom sjalvbedémning kan fa en argumenterande och diskuterande roll vilket dven bidrar till
reflektioner Over egen prestation.

Hattie och Timperley (2007) menar att det finns tva aspekter av sjalvbedomning vilka ar
sjalvkontroll och sjalvdisciplin. Sjalvkontroll handlar om elevens skicklighet att 6verblicka och
utvérdera sina férmagor, sin kunskapsniva samt sina kognitiva strategier genom en variation av
sjalvbedomningsprocesser. Sjalvdisciplin i sin tur innefattar 6verblicken och regleringen av
elevens pagaende beteende genom planering, korrigering av misstag och val av strategier for
detta. Elevers vilja att anstranga sig for att soka och hantera aterkoppling bor ses i relation till
deras formaga till sjalvdisciplin. Enligt Hattie & Timperley (2007) menar &ven att svaga elever
ofta har begrénsat med strategier for sjalvstyrning och att de ar mycket mer beroende av yttre
faktorer som lararen eller uppgiften da de far aterkoppling. De soker sallan aterkoppling eller
tar till sig den som erbjuds pa sitt som framjar deras framtida larande eller
sjalvregleringsstrategier.

Black, Harrison, Lee, Marschall och William (2004) betonar att sjalvbedémning bara sker om
lararen stottar eleverna och sérskilt de svagpresterande att utveckla dessa fardigheter nagot som
kraver saval tid som traning. Ytterligare en viktig funktion med savél sjalvbedomning som
kamratbeddmning enligt dem &r att de bidrar till att synliggtra kvaliteter och skillnader i arbete.
Kriterierna som anvands for att utvardera prestationerna behover dock vara tydliga sa att de
mojliggor 6verblick 6ver saval mal som vad det innebar att slutfora arbetet framgangsrikt. Da
kriterierna ar abstrakta bor lararen &ven anvanda konkreta exempel som modell for att utveckla
elevernas forstaelse.
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Forfattarens tankar, reflektioner och kommentarer

Som synes finns det en uppsjo av teorier, rad och rekommendationer kring detta med bedémning
och aterkoppling och det &r en mangd olika aspekter att ta hansyn till for att det ska bli sa bra som
mojligt. Min tanke ar att detta kan vara ett ganska sa bra exempel pa sadant som later valdigt bra i
teorin men som rent faktiskt kan vara ganska svart att fa till i praktiken. Jag ténker att det finns
manga ambitidsa larare som kanner till detta och som verkligen forsoker fa till en kvalitativ
bedémning och en kvalitativ aterkoppling efter konstens alla regler men som inte riktigt lyckas fullt
ut med tanke pa att det &r manga elever i ett klassrum samt att lararen har en hel del annat som hen
behover hantera i klassrummet. Enligt Hultman (2018) sa har aven Dylan Williams som ar en av de
starka foretradarna for formativ bedémning sjalv patalat svarigheterna med att realisera det han
kommit fram till i sin forskning av just sddana anledningar. For som vi kunde se i texten ovan sa
handlar formativ beddmning mycket om att eleverna sjalva ska vara aktiva och delaktiga och min
erfarenhet &r att detta kréaver mycket stod och val tilltdnkta och val planerade uppgifter och
ovningar. Det kan fungera ganska bra i en grupp om atta men fragan ar hur latt det ar i en klass
eller grupp om 25? Och som jag namnde tidigare sa menar aven Hattie (2015) att larare saknar de
forutsattningarna de behdver for att de ska kunna férandra sin undervisning enligt forskningens
rekommendationer da mycket tid och energi l4ggs pa annat &n sjalva undervisningen.

Att detta med tid ar ett hinder for larare att anvanda sig av sddant man hor om och tycker ar bra ar
dven ndgot som kommer fram i min rapport “Att synliggéra det osynliga”. En annan anledning att
larare inte férandrar sin undervisning trots att eleverna inte lara och utvecklas i den riktning som
Onskas ar helt enkelt att man saknar den kunskap eller kompetens som kréavs och aven om man har
kunskapen och kompetensen kan det vara sa att man saknar det stod, det material eller de verktyg
man skulle behgva for att realisera det man skulle vilja. Och med tanke pa att manga larare i dag
ar sjukskrivna eller mar daligt pga. av stressrelaterade faktorer ar det viktigt att tanka till vad av
allt det som forsningen rekommenderar som ren faktiskt ar genomforbart. Pa vilket satt skulle man
kunna gora det for att det ska bli s& bra som majligt for alla? Vilket stod behover lararen? Vem kan
ge det? Nar ska forandringen genomforas? Och framforallt tinka “good-enough”. Det dr omdjligt
att forandra allt pd en gang och lyssna pa alla rad och rekommendationer sa innan larare satter
igang nagot bor de forst stamma av med sin rektor och sina kollegor vad som kan vara vért att
prioritera och varfor.

Forforstaelse och éverforing

Manga forskare?® pétalar dven betydelsen av att det finns en god forforstaelse och god formaga
att kunna fora 6ver kunskap till andra sammanhang for att det ska ske ett optimalt larande. Att
forforstaelsen dr betydelsefull hinger samman med att den paverkar hur den nya kunskapen kan
tas emot och anvédndas. Centralt dr dven att den som forvéntas ldra sig ndgot kan ”plocka fram”
eller aktivera sin tidigare kunskap sa att den kan anvédndas for att konturera ny kunskap.

% Donovan, M. S., Bransford, J. D. & Pellegrino, J. W. (Eds). (1999). How people learn, Ericsson, K. A. (2006).
The influence of experience and deliberate practice on the development of superior expert performance, Hattie, J.
(2012). Synligt larande for larare, Hattie, J. & Yates, G. (2004). Hur vi lar. Klingberg. T (2016). Hjarna, gener
och javlar anamma, Hur barn lar, Vosniadou, S (2002). How children learn.
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Forstaelsen spelar dven en viktig roll for att det larda ska stanna i minnet. Det racker saledes
inte att bara att lara in och memorera en massa fakta utan det behover finnas nagot att hanga
upp fakta pa sa att den kan anvandas i olika sammanhang. Enligt Ericsson (2006) har manniskor
som ar riktigt skickliga inom ett omrade dels mycket kunskap men besitter dven god formaga
att kunna féra 6ver och anvénda sin kunskap i olika sammanhang (tranfer). De vet vilken
kunskap de behdver anvdnda men vet dven kunskap olika sammanhang kraver. De har en
mangd strategier och vet vilken strategi som lampar sig bést for att kunna lésa ett problem eller
ta sig an en text. De slipper ddsla energi pa att klura ut hur de ska gora och kan istallet fokusera
pa det som ska gdras och larandet optimeras. Efterstrivansvirt ér dirfor att det som lirts i skolan
ska kunna anvéndas i det vardagliga livet, hemma, pa fritiden i samhéllet eller pa arbetsplatsen.
For att kunna fora 6ver ett kunnande, en forméga eller en strategi till ett nytt sammanhang eller
en ny uppgift menar Eriksson (2006) att kunskapen behdver vara vil befast sa att den larande
ar sdker pa sin forméga eller kunskap sé att denne pa ett enkelt eller ”ledigt” sétt kan komma at
och anvinda den i andra sammanhang. Klingberg (2016) beskriver detta i termer av det behover
finnas ett “flyt”. Denne papekar dock att flyt inte & samma sak som att uppgiften ska ga fort
att gora utan att det mer handlar mer om att sjidlva proceduren ska gd smidigt. For att uppna
sdkerhet och ledighet rekommenderar Klingberg (2016) sdvil repetition som drilltrdning.
Overinlirning kan vara hjilpsamt eftersom det minskar bdrdan pa tinkandet och
uppfattningsformégan sé att tankekraft kan ldggas pd nya saker.

Eriksson (2006) lyfter dven fram betydelsen av att ha god faktakunskap eftersom fakta behdvs
for att en individ pa ett val fungerande satt ska kunna tala med andra, tdnka och l6sa problem.
Och just formégan att tdnka och 16sa problem dr enligt Eriksson en sadan sak som skiljer en
expert frdn en novis. Det vill sdga att en expert har god formaga att tdnka och 16sa problem
jamfort med vad en novis har. Vilket i och for sig kanske inte &r s& konstigt eftersom en expert
vanligtvis dgnat sig manga timmar at just det omrdde som denne dr lite extra skicklig pa.
Eriksson menar dven att experten har forvarvat omfattande kunskap som péaverkar formagan att
lagga mirke till, organisera, forestélla och Oversitta information frdn omgivningen. Det &r
saledes inte bara generella formagor som minne och intelligens som ar avgérande. Experten har
dven en hog forméga att ligga mirke till funktioner och kan se meningsfulla monster. Denne
kan strukturera upp och klumpa samman meningsfull information i delar eller strukturer vilket
g0r att minnet kan hantera en storre midngd information &dn vad som annars dr gorligt.
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Forfattarens tankar, reflektioner och kommentarer

Det jag tycker mig kunna se ar aven att Erikssons (2006) teorier i mangt och mycket bygger pa
konstruktivismen och Piagets teorier om larande eller utveckling sker genom att manniskan skapar
och férandrar sina inre scheman. Men att &ven det situerade perspektivet vags in i och med att det
handlar om att manniskan ska kunna féra 6ver och anvanda/ anpassa sina strategier i olika
sammanhang/ situationer. Oavsett vilket perspektiv som vags in sa blir dock den centrala fragan
hur dessa teorier kan vara anvandbara for att dstadkomma ett effektivt larande och som jag ser det
sa handlar det valdigt mycket om att ge stéd och hjalp till de som ska lara eller utvecklas att kunna
ova upp dessa formagor som Eriksson lyfter fram som betydelsefulla. Det vill séga att organisera
olika slags larandeaktiviteter som bade gynnar faktainlarning, samt ger de larande magjlighet att
trana sig i anvanda fakta i olika sammanhang for att saval enskilt som med andra tanka och losa
problem av olika slag. For att det larda ska stanna kvar i minnet &r det &ven centralt att hjalpa de
larande att hitta egna strategier for att se ménster eller klumpa samman fakta sa att det blir lattare
att minnas.

Motivation

Ytterligare en faktor som manga forskare lyfter fram som betydelsefull for manniskors larande
4r motivation. ?’Enligt Joanna Giota som &r professor i pedagogik (2006) &r begreppet
motivation svart att definiera da motivation betraktas som ett komplext och multidimensionellt
fenomen. Men eftersom motivation ar det som gor att ménniskor tar sig an saker och ser till att
saker genomfors sa kan motivation sdgas vara det som satter igang manniskors beteende och
handlingar. Det vill sédga en slags drivkraft. Enligt Giota 2006) innefattar begreppet &ven
personliga och relevanta mal bade pa kort och lang sikt. Mal som ger manniskans handlingar
drivkraft och riktning. 28

Flera forskare? lyfter dven fram att det finns en skillnad mellan manniskor som har en lag inre
motivation och de som har en hdg inre motivation. Dar manniskor som har en lag inre
motivation antas vara i behov av yttre krav och beléningar for att lyckas tas sig an eller
genomfora olika handlingar. Dessa stravar vanligtvis mot mal som handlar om att prestera eller
att gora klart for att kunna visa upp nagot for andra. Till skillnad fran dessa sa antas manniskor
med en hdg inre motivation drivas av att de ar inriktade pa att lara enligt kriterier de sjalva satt
upp och stravar istallet mot larandemal eller kompetensmal. De é&r inriktade pa att lara for sin

27 Donovan, M. S., Bransford, J. D. & Pellegrino, J. W. (Eds). (1999). How people learn: Bridging research and
practice, Giota, J. (2006). Sjalvbeddéma, beddma eller déma? Om elevers motivation, kompetens och prestationer
i skolan. Hattie, J. (2012). Synligt larande for larare, Hattie, J. & Yates, G. (2004). Hur vi lar., Vosniadou, S
(2002). How children learn, Jenner, H. (2004). Motivation och motivationsarbete | skola och behandling,
Vosniadou, S (2002). How children learn.

28 Giota, J. (2006). Sjalvbeddma, bedéma eller déma? Om elevers motivation, kompetens och prestationer i skolan.
Jenner, H. (2004). Motivation och motivationsarbete | skola och behandling, Klingberg. T (2016). Hjarna, gener
och javlar anamma, Hur barn Il&r.

29 Boekaerts, M (2002). Motivation to learn, Giota, J. (2006). Sjalvbeddma, bedéma eller ddma? Om elevers
motivation, kompetens och prestationer i skolan. Jenner, H. (2004). Motivation och motivationsarbete | skola och
behandling, Klingberg. T (2016). Hjarna, gener och javlar anamma, Hur barn I&r.
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egen skull och drivs av att utveckla specifika kompetenser och fardigheter som Okar deras
kunnande. Det som gors sker inte for att imponera eller visa upp nagot for nagon annan, utan
det sker for att personen sjélv vill. Manniskor som drivs av larandemal antas dven vara i mindre
behov av yttre beloningar da sjalva larandet eller kunnandet i sig ar belénande och
tillfredstallande. Bast effekt for larandet verkar vara da individen stavar mot egna larandemal
som dven kombineras med en viss grad av prestationsmal. Storst chans att uppna uppsatta mal
verkar dven vara da dessa ar uppgjorda tillsammans med andra. Exempelvis da elevens
personliga mal 6verensstammer med de mal och krav som larare, skola, foraldrar eller samhallet
har pa eleven.

Sjalvvardering, sjalvuppfattning och sjalvformaga

Nagra begrepp som ar centrala for att forsta och forklara motivation ar sjalvvardering,
sjalvuppfattning och sjalvforméaga.°Sjalvvirdering handlar i korthet om hur man accepterar
eller respekterar sig sjalv som person. Vilka forestallningar man har och hur man ser pa sig
sjéalv i relation till andra. Vad man kan och vad man ar kompetent att géra. Sjalvuppfattning i
sin tur handlar om vilka forestéllningar manniskor har om sig sjalva. Hur manniskor uppfattar
och varderar den egna formagan eller kompetensen att klara av vissa saker. Nara
sjalvuppfattning ligger sjalvformaga men detta begrepp handlar mer om individens tilltro till
den egna formagan att klara av en handling i en viss situation.® Sjalvforméaga handlar saledes
inte om individens tro pa sin formaga Gverlag utan & mer kopplat till en specifik handling.
Enligt Bandura (1977) paverkas individens tilltro till den egna formagan kraftigt tidigare
erfarenheter dar man lyckats eller misslyckats. Hattie & Yates (2014) patalar att individens egen
uppfattning om den egna formagan eller den egna kompetensen inte nédvandigtvis behover
stamma dverens med omgivningens uppfattning da det ar vanligt forekommande att manniskor
saval 6ver som underskattar sin egen formaga. Nagot som i sin tur hdnger samman med saval
sjalvkansla som sjélvfortroende.

Saval sjalvvardering som sjalvuppfattning och sjalvférmaga har stor betydelse for larandet da
elever som varderar sina kunskaper hogt och ser sig sjalva som kompetenta glads mer &t
skolarbetet och vagar ta sig an nya och svarare uppgifter. 3*Elever som diremot uttrycker 1&g
tilltro till sig sjalv och sina formagor riskerar att ge upp sina mal av radsla for att misslyckas.
For att inte framstd som inkompetenta eller tappa sin vardighet kan de undvika att ta sig an vissa
uppgifter eller gar in i sjalvdestruktivt beteende, ett sa kallat sjalvhandikap. Enligt Hattie (2012)
kan sjalvhandikap reduceras genom att larandemal fortydligas sa att osikerhet minskas och
mojlighet att na framgang i larandet skapas. Betydelsefullt ar aven att den larande ges
mojligheter att utveckla formagan att folja upp sitt eget larande.

Aven Bandura (1977) patalar betydelsen av att ge individer goda mojligheter att lyckas med de
uppgifter de forvantas klara av. Enligt denne &r detta centralt for att kunna vanda en negativ

%0Bandura, A. (1977) “Self-efficacy: Toward a unifying theory of behavioral change”. Psychological Review,
84(2): 191-215. Giota, J. (2006). Sjalvbeddéma, beddéma eller déma? Om elevers motivation, kompetens och
prestationer i skolan, Giota, J. (2013). Individualiserad undervisning i skolan. En forskningsoversikt. Jenner, H.
(2004). Motivation och motivationsarbete | skola och behandling.

31 Bandura, A. (1977) “Self-efficacy: Toward a unifying theory of behavioral change . Psychological Review,

32 Boekaerts, M (2002). Motivation to learn, Giota, J. (2006). Sjalvbeddma, bedoma eller déma? Om elevers
motivation, kompetens och prestationer i skolan, Hattie, J. (2012). Synligt larande for larare.
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sjalvuppfattning. Av betydelse ar da att individen far se goda exempel pa hur andra gor (role
modelling) for att samt fa stod och uppmuntran att kunna ta sig an det som kravs. Da den egna
uppfattningen nodvandigtvis inte behdver vara korrekt ar det aven av stor vikt att individen far
verbal uppmuntran och utomstaendes hjélp att se och bedéma hur det faktiskt gick.

Forfattarens tankar, reflektioner och kommentarer

Min erfarenhet &r att manga barn och unga som har misslyckats i skolan har en valdigt skev
uppfattning om sin egen férmaga. Jag har under arens lopp st6tt pa manga elever som inte trott sig
kunna eller klara av ndgot av det som jag bett dem gor medans de i sjalva verket varit riktigt
skickliga och jag dven har st6tt pA manga elever som trott sig kunna eller klara av mycket mer an
vad de i sjalva verket faktiskt kan. Jag tanker att det i mangt och mycket har att géra med att de s&
manga ganger har misslyckats sa att de inte sjalva langre vet vad de kan och inte kan. Och att det i
sin tur hanger samman med att de varit ganska ensamma i sin larandeprocess. Manga av de elever
jag stétt pa har namligen undervisats enskilt, gatt i mycket sma specialgrupper eller inte haft nagon
undervisning alls eftersom de uteblivit fran skolan helt eller delvis under langa perioder. Ganska
vanligt ar dven att eleverna har undervisats av ndgon som helt saknat pedagogisk kompetens. Och
hur ska da elevernas kunskaper, formagor och fardigheter kunna bedémas och aterkopplas pa ett
satt som gynnar deras larande. Och eftersom manga av dem har saknat andra elever att lara
tillsammans med eller spegla sina kunskaper, fardigheter och formagor mot ar det kanske inte sa
konstigt att de &r osékra pa vad de kan eller inte kan i relation till jamnariga eller i relation till
uppsatta kunskapskrav for svensk skola. Jag har dven markt att bade det som Hattie (2012) och det
som Bandura (1977) rekommenderar for att reducera sjalvhandikap resp. vanda en negativ
sjalvuppfattning faktiskt fungerar riktigt bra. | alla fall med den elevgrupp jag stott pa under mina
ar da jag jobbat som larare for barn och unga i behov av sarskilt stod. Inom Magelungen finns det
dessutom en tradition eller rent av en utarbetad struktur for att arbeta tillsamsammans mot konkreta
och realistiska mal som ar formulerade tillsammans med elev saval elev som vardnadshavare. Och
jag har sa manga ganger sett elever vaxa och ga ifran att vara saval destruktiva som ha en mycket
skev sjalvuppfattning till att bli mycket lugnare, sjalvstandiga och realistiska da det galler bilden av
vad de kan eller inte kan. Det som i manga fall har varit avgérande ar just det att vi har lyckats
formulera malsattningar som eleven faktiskt har kunnat klara av att uppna. Ibland har det varit mal
som kan framsta mycket enkla for nagon utomstaende men som har haft en enorm betydelse just for
den eleven.

Ytterligare en sak jag har méarkt da jag har varit ute och jobbat pa skolor eller haft olika slags
seminarier eller workshops tillsammans med larare ar att Banduras teorier om sjalvuppfattning
pa manga vis ar anvandbara trots att de har nagra ar pa nacken. Jag tycker mig namligen kunna se
att manga larare verkar tycka att Banduras teorier och rekommendationer kring sjalvuppfattning
ar nagot enkelt och konkret som ger dem lite kunskap om hur man kan tanka kring sin undervisning
och arbetet i klassrummet for att fa fler elever att lyckas lite béattre i skolan. Jag har dven noterat
att ganska manga verkar tycka att det kan vara ett bra satt att tanka kring sina egna kunskaper och
formagor. Varfor man ar bra pa vissa saker och mindre bra pa andra och hur man sjalv ser pa det
man kan i relation till vad andra anser. Det blir pa nagot vis ett ganska enkelt och konkret satt att
tala om sadant som &r viktigt for oss alla i var utvecklings eller larandeprocess. For vem kan inte
ha en sviktande bild av sin egen formaga da och da?
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Sjalvstandighet, metakognition och reflektion

Ytterligare en sak som manga forskare lyfter fram som betydelsefullt for manniskors motivation
ar detta med sjalvstandighet, metakognition och reflektion. *3 Det har att géra med att manniskor
har ett medfott behov av att fa vara sjalvstandig och engagera sig i arbetsuppgifter eller
aktiviteter for att de sjalva vill eller for att dessa kanns lustfyllda och om sjalvstandigheten
beskaérs blir motivationen lidande. For att undvika detta behdver man se till att méanniskor sjalva
har mojlighet att vara med och paverka vad de ska géra och hur det ska ga till.

FoOr att det ens ska bli mojligt behdver det finnas en viss sjalvinsikt och medvetenhet éver de
egna tankeprocesserna och de egna handlingarna, dvs metakognition. Metakognition innefattar
aven formagan att reflektera over sig sjalv i relation till andra. Att kunna forsta skillnaden
mellan egna och andras tankar, kunskaper och handlingar. Att kunna reflektera 6ver och se
skillnaden pa hur saker verkar vara, allminna uppfattningar kontra vetenskap. ’Saval
metakognition som formagan att reflektera utvecklas med alder. Det sker som allt larande
gradvis beroende pa kunskap och erfarenheter.

Metakognitionen ar central dven da det kommer till larandet eftersom larandet gynnas av en
medvetenhet om hur man sjalv lar pa basta satt samt vad som behdvs for att dstadkomma detta.
Att kunna se saval styrkor som tillkortakommanden, nar man lar pa basta sétt, hur man gor da,
vad man kan behova for stod av andra etc. Hattie (2012) menar att formagan att anvanda sig
av metakognitiva strategier ar en av de faktorer som har starkast paverkanskraft pa elevers
larande och saledes nagot barn och unga behover fa goda mdjligheter att utveckla. Enligt
Almaqvist, Malmquist och Nilholm (2015) sa gynnas barn och unga i behov av sérskilt stod extra
mycket av att fa trana sig i att anvanda metakognitiva strategier pa ett genomtankt satt. Bland
annat sa ar det enligt dem gynnsamt for barn och unga i behov av sérskilt stod att fa trana
lasstrategier samt studieteknik pa ett strukturerat vis. Den elevgrupp som gynnas allra bast av
att tréna lasstrategier ar aldre barn som redan har utvecklat en del metakognitiva strategier och
de som gynnas bast av att fa trana sig i studieteknik ar elever som underpresterar i skolan. Allra
bast fungerar insatserna om de genomfors i mindre elevgrupper samt i kombination med explicit
undervisning. Det vill sdga en undervisning dar det ar tydligt for eleverna vad som ska goras,
varfor och hur det ska ga till. Déar de ar medvetna om vad forvantas av dem och att de pa ett
strukturerat och malinriktat satt far trana olika fardigheter och formagor samt kontinuerligt far
utvérdera sitt larande tillsammans med l&raren.

33 Donovan, M. S., Bransford, J. D. & Pellegrino, J. W. (Eds). (1999). How people learn: Bridging research and
practice, Giota, J. (2006). Sjalvbeddma, beddma eller déma? Om elevers motivation, kompetens och prestationer
i skolan, Hattie, J. (2012). Synligt larande for larare. Hattie, J. & Yates, G. (2004). Hur vi lar, Willingham, D.T.
(2009). Why don"t students like School? Because the mind is not designed for thinking.
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Forfattarens tankar, reflektioner och kommentarer

Min erfarenhet ar att manga larare upplever att det ar ganska svart att fa till detta med metakognitiv
traning och reflektion tillsammans med eleverna pa ett bra sétt men att det kan ga om man verkligen
bestammer sig samt tar hjélp av sina kollegor. Det vill s&ga att man i personalgruppen enas kring
att detta ar nagot som ska prioriteras samt att man 6ronmérker tid bade i elevernas schema och i
de vuxnas schema da detta ska goras. Jag har aven méarkt att ganska manga forstorar upp detta och
tanker att det maste vara nagot jatteavancerat vilket leder till att det inte blir nagot alls. Det vill
saga att man som larare eller personalgrupp har lite for hga ambitioner sa att det blir svart att fa
till rent praktiskt eller att det blir for svart for eleverna att kunna gora det som férvantas av dem.
Exempelvis att man gor alldeles for komplicerade och omfattande reflektionsdokument dar eleverna
forvantas svara pa alldeles for svara fragor pa egen hand.

Jag har dven markt att det ar ganska vanligt att man tappar bort att ha ett helhetstank kring detta
med reflektion och metakognitiv tréaning. Det vill s&ga att man glémmer bort att uppmérksamma
och sétta ord pa den reflektion eller de metakognitiva strategier som eleverna redan agnar sig at
eller anvander sig av. Att sa att sdga medvetandegdra dem om att det ar det har vi menar med dessa
komplicerade ord. Manga barn och unga i behov av sarskilt stod som jag har sttt pa under aren
har haft svart for detta med reflektion pa grund av att de har ndgon funktionsnedsattning som gor
att det kan vara lite extra svart for dem men jag har annu inte traffat nagon elev som inte blivit
battre pa det genom traning. Liksom Almqvist, Malmquist och Nilholm (2015) patalar sa har det
dock varit viktigt att det funnits en tydlig struktur for sjalva traningen samt att det varit tydligt for
eleverna vad som ska goras, varfor och hur det ska ga till. Att eleverna varit medvetna om vad som
forvantas av dem och att de pa ett strukturerat vis fatt trana olika fardigheter och formagor under
ledning av lararen samt kontinuerligt fatt utvardera och satta ord pa sitt arbete eller larandeprocess
saval enskilt som tillsammans med larare och klasskamrater. For att detta ska fungera kréavs dock
att lararen sjalv har ndgorlunda god reflektionsformaga samt &r medveten om sina metakognitiva
strategier. For hur ska lararen annars kunna guida och stotta eleverna? Och med tanke pa hur
arbetsbordan for larare ser ut i svensk skola s& kan man ju undra nar larare egentligen har tid att
sjalva reflektera eller satta ord pa sina metakognitiva strategier tillsammans med andra. For
eftersom saval reflektion som férmaga att anvanda metakognitiva strategier ar just formagor kan vi
kanske inte forvanta oss alla larare automatiskt ar bra pa detta bara for att de ar vuxna.

Sjalvreglering och sjalvkontroll

Inom begreppet metakognition ryms aven sjalvreglering och sjalvkontroll, d.v.s. formagan att
kontrollera och styra sina kanslor, tankar och beteende.®*Att kunna hejda sina impulser och inte
gora allt vad som faller en in. Sjalvreglering &ar betydelsefullt eftersom det dven innefattar
formagan att kunna styra sin uppmarksamhet déar den ska vara. Att kunna halla fokus och
koncentrera sig. Att kunna harda ut och skjuta upp beloningar i syfte att uppna specifika mal.
Det vill sdga sadana formagor eller fardigheter som &r viktiga att besitta da det 6kar chanserna
att klara av sina studier och i forlangningen fa ett bra liv. Enligt saval Mishel (2014) som
Willingham (2009) har studier visat att barn som redan pa forskolan uppvisar god formaga till
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sjalvreglering och sjalvkontroll & mer redo for skolan, har béttre attityd till larande samt har
mer aldersadekvata sociala och emotionella funktioner dn vad barn med mindre utvecklad
sjalvreglering och sjilvkontroll har.*®Enligt dessa fortsitter sedan sambandet mellan
sjalvreglering och akademisk framgang upp i daldrarna. Barn som har lag formaga till
sjalvreglering uppvisar exempelvis oftare beteendeproblematik medan barn med god
sjalvkontroll klarar av det sociala samspelet battre. Detsamma galler studenter med lag
sjalvkontroll som enligt Willingham (2009) oftare uppvisar olydnad, aggression och raserianfall
an var jamnariga med battre sjalvkontroll gor. Ett resultat av detta blir saklart att de har svarare
att klara av det sociala samspelet och géra det som krévs av dem i skolan.

Att ha god sjalvreglering och god sjalvkontroll &r dessutom betydelsefullt eftersom det &ven
paverkar individers formaga att planera, koordinera och styra sitt larande.®® Det vill sdga sddana
formagor som ar viktiga for att man ska klara av de krav som stalls i dagens skola. Och med
tanke pa att kraven pa att eleverna ska besitta dessa formagor och i 6kad grad ta mer ansvar
over sitt larande ar det lite olyckligt att formagan till sjalvkontroll och sjalvreglering paverkas
kraftigt just under adolescensen.®’ Anledningen till detta &r att adolescensen ar en period i
manniskans liv da det sker stora forandringar kanslomassigt. Man ar pa vag att bli vuxen men
kan fortfarande kanna sig ganska liten inombords. Det rader dven slags obalans som har att gora
med att det vanligtvis finns en val utvecklad kognitiv formaga samtidigt som det finns en
ké&nslomassig omogenhet. Den unge kan sédgas ha ”ménga hastkrafter” men svag styrning”. I
vissa situationer kan detta bli bekymmersamt da ungdomar forvantas klara av en hel del saker
pa egen hand samt forvantas ta mer egna beslut och mer eget ansvar om sadant som ror alltifran
fortsatta studier till personlig hygien, kost och hélsa.

% Mishel, W. (2014). Marshmallowtestet: att bemastra sjalvkontroll. Willingham, D.T. (2009). Why don’t
students like School? Because the mind is not designed for thinking.

% Donovan, M. S., Bransford, J. D. & Pellegrino, J. W. (Eds). (1999). How people learn: Bridging research and
practice, Hattie, J. (2012). Synligt larande for larare. Stockholm.

37 Mischel, W. (2014). Marshmallowtestet: att bemastra sjalvkontroll. OECD/CERI (2008). Understanding the
Brain: The Birth of a Learning Science.
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Forfattarens tankar, reflektioner och kommentarer

Det man kan ténka kring detta ar ju helt enkelt att man behdver ta hénsyn till denna obalans och
anpassa de krav man stéller pa eleverna gallande detta med att ta eget ansvar. Jag har bade genom
mitt yrke som hogstadielarare och i andra sammanhang stétt pa ungdomar dar denna obalans har
varit tydlig. Dar bade vi vuxna runt ungdomarna och ungdomarna sjélva pa nagot vis har tankt att
de borde klara av att exempelvis skota sina studier, sin hygien eller sin ekonomi sjélva. De har ju
kunnat gora det tidigare och borde véal kunna det med tanke pa deras alder. Men ett flertal ganger
har jag sett exempel pa just detta nar hastkrafterna tar 6ver styrningen. Den egna viljan ar stark
men omdomet kanske inte alltid det basta sa pengarna som skulle anvandas till en resa slgsas bort
pa en massa klader och smink for att det var for svart att sta emot att inte handla nar alla kompisar
gjorde det eller att den fina planeringen for veckans skolarbete faller helt for att man inte klarar av
att saga nej nar killen eller kompisar ringer och vill hitta pa saker. Har tanker jag verkligen att vi
vuxna har en jatteviktig roll gentemot vara unga, namligen att hjalpa dem att saval satta som uppna
rimliga mal som anpassa vara krav och férvantningar pa dem. Det paverkar namligen hur dom ser
pa sig sjalva och hur de faktiskt klarar av att genomféra olika saker.

Forvantningar och krav

Flera forskare *®patalar just betydelsen av att vara medveten om vilka férvantningar och krav
man staller pa saval barn som unga som andra vuxna i sin omgivning da det i hdg grad paverkar
hur de ser pa sig sjalva och hur de varderar och i slutanden aven klarar av att genomfora olika
saker. | larandesammanhang har detta stor betydelse da negativa forvantningar kan leda till
misslyckanden som grundar sig i sjalvuppfyllande profetior. Det vill sdga att den larande
misslyckas med flit om denne har kanslan av att ingen i omgivningen tror pa dem eller tror att
de ska lyckas (den sa kallade pymalioneffekten). Betydelsefullt ar darfor att 6vriga individer i
omgivningen (framférallt vuxna) férmedlar ett positivt budskap eller positiva forvantningar
samt gor vad de kan for att skapa goda mdjligheter for den larandes att lyckas med vad denne
tar sig an. Centralt ar &ven att de krav och forvantningar som stélls ar rimliga och stammer
overens med individens egna krav och forvantningar. Kraven behover ligga pa niva som gor att
individen &r villig att ta sig an utmaningen. Klara av den och dven fa kanna kanslan av att
lyckas. Ar det for latt kianns det omotiverade och blir snabbt trakigt. Ar det for svart kan det
kannas 6vermaktigt och frustration uppstar.

Vosniadou (2002) lyfter dven fram betydelsen av att ha en férvantan pa sig att man ska kunna
bidra med nagot till andra. Exempelvis nar kunskapen eller informationen individen besitter
kan anvéndas for att gora nagot for andra. Hen menar aven att det ar vardefullt for yngre barn
och elever att rita bilder eller skriva texter som delas, visas eller lases for andra da detta far dem

3% Donovan, M. S., Bransford, J. D. & Pellegrino, J. W. (Eds). (1999). How people learn: Bridging research and
practice, Hattie, J. (2012). Synligt larande for larare. Hattie, J. & Yates, G. (2004). Hur vi lar.

Jenner, H. (2004). Motivation och motivationsarbete | skola och behandling, Vosniadou, S (2002). How children
learn.
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att kanna sig saval betydelsefulla som kunniga, nagot som i slutanden aven paverkar deras
motivation att kdmpa pa i skolan.

Harda ut i motgangar

Da& det galler motivation 4r det manga3® som menar att manniskor som ar motiverade vanligtvis
kannetecknas av att de ger uttryck for en hog grad av bestamdhet och tadlamod. Nagot som i sin
tur avspeglas pa saval mangd som kvaliteten pa det som gors eller lars. Formagan att kunna
harda ut trots att nagot &r svart eller att det bar emot verkar vidare hdnga samman med om
manniskan ar larandeorienterad eller uppgiftsorienterad. Dar de som &r larandeorienterade antas
gilla nya utmaningar medan de som ar uppgiftsorienterade antas vara mer oroade 6ver att gora
fel dn att lara. Att vara larandeorienterad kontra uppgiftsorienterad ar inget statiskt tillstand utan
skilja sig mellan &mnen och variera over tid. °

Ett nytt begrepp som blivit vanlig forekommande pa senare tid dr ”’grit”. Grit kan sédgas handla
om manniskors formaga att harda ut i motgangar och fortsatta kimpa trots att det bar emot.
Enligt Angela Duckswort som &r den forskaren och tillika psykologen som ligger bakom grit
ar det ett slags karaktarsdrag som kombinerar uthallighet, inre driv och formaga att inte ge upp.
41 Enligt Duckswort (2017) har grit dven visat sig vara en avgérande faktor for att nd framgang
bade i skolan och i yrkeslivet. Hen menar aven att manniskors grit dessutom kan utvecklas och
forstarkas, bade av individen sjalv men dven med hjélp av stod av foraldrar, larare, chefer och
vanner. Klingberg (2016) &r en stark foresprakare for grit och enligt honom gar grit jamstalla
med den finska ”sisun”. Det vill sdga att det helt enkelt handlar om att ha lite javlar anamma”
i sig. Ytterligare kdnnetecken pa manniskor med hdg grit” ér enligt denne dven att de vanligtvis
ar samvetsgranna, noggranna, ordningsamma, plikttrogna och valorganiserade. Saval
Klingberg (2016) som Duckswort (2017) patalar &ven att manniskor som har hog grad av grit
verkar vara personer som har god formaga att uppratthalla saval intressen som traning, mal och
hopp. Det vill sdga att det ar personer som kampar pa och hardar ut, trots att det ibland bar emot.

39 Hattie, J. & Yates, G. (2004). Hur vi lar. Klingberg. T (2016). Hjarna, gener och javlar anamma, Hur barn lar,
Vosniadou, S (2002). How children learn.

40 Boekaerts, M (2002). Motivation to learn, Donovan, M. S., Bransford, J. D. & Pellegrino, J. W. (Eds).
(1999). How people learn: Bridging research and practic, Dweck, C. (2015). Mindset. Du blir vad du tanker.
Klingberg. T (2016). Hjarna, gener och javlar anamma, Hur barn Iar.

41 Duckswort, A. (2017). Konsten att inte ge upp.
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Forfattarens tankar, reflektioner och kommentarer

Né&r jag horde talas om grit for forsta gangen tyckte jag att det lat ganska intressant eftersom jag
genom mitt arbete med barn och unga i behov av sarskilt stod bade har arbetat med och funderat
en hel del dver detta med motivation och motivationsarbete. Samtidigt som jag tyckte att det lat
intressant véacktes aven en liten fraga gallande hur manga olika slags tank, begrepp och I6sningar
vi i skolans varld egentligen kan ta till oss utan att riskera att sjalva karnan i vart arbete gar
forlorad. Det vill saga hur mycket annat &n det som har med sjalva undervisningen kan vi egentligen
agna oss at. Da det galler grit tycker jag mig dven kunna se att det finns vissa likheter med mindset
vilket kanske inte ar sa konstigt eftersom saval grit som mindset ar olika teorier som handlar om att
forklara och arbeta kring detta med motivation och personlighetsutveckling. Saval grit som mindset
ar dessutom utarbetade av psykologer och handlar saval om hur vi manniskor ar som hur vi beter
oss och varfor. Jag vill pa intet vis forminska nagon av dessa teorier eftersom jag tanker att de i
mangt och mycket kan hjélpa oss att forsta detta med motivation pa ett battre satt samt dven ge oss
redskap for att forbattra eller utveckla ménniskors motivation i de fall det behdvs. Jag tanker att
sjalva tanket och idéerna kring saval grit liksom mindset kan vara anvandbara for oss i skolan men
att vi maste ta oss en rejal funderare kring hur de kan passa in i var undervisning pa béasta satt. Att
vi kan ha med oss téanket och uppmarksamma det som &r viktigt men att géra det i kombination med
den undervisning som pagar.

Min erfarenhet &r namligen att det basta sattet att fa elever att bli motiverade till skolarbete &r just
att ha ett tydligt fokus pa undervisningen och gora sitt yttersta att f& dem att klara av det som
forvantas av dem i klassrummet, klara av sina uppsatta mal och vara delaktiga i det som beror dom.
Med det menar jag tror att vi behover lagga krut pa att utveckla och férbéattra den undervisning som
sker s& att eleverna bade vill och kan genomfora det som forvéantas av dem. Som jag inledde denna
text med sa tror jag att vi behover ta inspiration av vad forskning kring alltifran hjarnan till
motivation och arbetsminnen lyfter fram som betydelsefullt men att vi behéver kombinera det med
saval forskning som vara egna erfarenheter kring larande, utveckling och undervisning. Det vill
sdga att inte bara foélja det som andra professioner eller experter rekommenderar utan dven
kombinera det med det vi redan kan eller vet om vad som &r verksamt. Exakt vad man ska eller bor
gora och hur detta kan ga till maste saklart varje skola, dess larare och rektor komma Gverens om
utifran sina egna och elevernas behov och forutsattningar.
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Avslutande kommentarer

Som framkommer i denna skrift finns det manga satt att forsta och forklara effektivt larande pa
och som med allt annat har det att géra med vilket perspektiv eller vilka teorier man ansluter
sig till. Trots att manniskor lar pa ungefar lite liknande satt sa finns det dven sma variationer
som kan vara vérda att uppmarksamma beroende pa om man &r intresserad av hur elever lar,
hur vuxna lar eller hur organisationer lar. Oavsett vilket larande man talar om eller vilket
perspektiv man utgar ifran sa hoppas jag att denna text synliggor betydelsen av att alla vi som
pa nagot vis arbetar med att fa till stand ett 6kat larande tar oss en funderare kring hur det som
rekommenderas av olika forskare kan anvandas i det sammanhang eller de situationer vi ar en
del av. For som saval jag som Nuthall ( 2005) och Hultman ( 2011) patalar &r det inte alltid som
teori och praktik gar hand i hand eftersom det i sjalva larsituationen eller i klassrummet hander
och sker en hel del olika saker som &r svara att forutspa. Eftersom en stor del av det som sker i
ett klassrum eller i en ldrandesituation av nagot slag dessutom &r ganska sa “osynligt” ar det
dven svart att med sakerhet uttala sig om vad det ar som egentligen gor att det uppstar ett
larande. Med det menar jag att det vi har att forhalla oss till & en samling teorier och
forklaringsmodeller och inte nagra sanningar.

Som namndes inledningsvis fanns det flera anledningar till att vi valde att ha ett ganska sa starkt
fokus pa larande da vi satte igang vart utvecklingsarbete dar en av dem var att vi ville 6ka vara
elevers forutsattningar att lara och en annan var att vi var évertygande om att &ven vi vuxna
skulle behova lara oss en hel del om vi skulle lyckas med det. Med tanke pa att vi under aren
som vart arbete pagatt lyckats astadkomma ett okat larande hos saval oss vuxna som hos vara
elever kan jag ju inte sdga annat an att det kanns som om vi gjorde helt rétt &ven om vi pa intet
vis ar varken klara med vart utvecklingsarbete eller fullarda. Och med tanke pa att vi har en hel
del forbattringsomraden kvar samt att det standigt dyker upp nya utmaningar och
utvecklingsomraden som en foljd av att vi lever i verkar i en standigt foranderlig varld sa &r
fragan &r om vi nagonsin kommer att bli det.

Som beskrevs inledningsvis har den litteratur och den forskning som vi anvént oss av i vart
arbete setts dver och justerats under resans gang. Detta gor att den kunskap och de teorier vi
bygger vart arbete pa idag ser lite annorlunda ut nu jamfort med vad den gjorde da. Och med
tanke pa att vi arbetat med detta i 6ver fem ar har vi aven samlat pa oss en hel del nya kunskaper
och insikter som &r anvandbara for oss i vart framtida arbete. | och med den handledning vi haft
har vi fatt nya infallsvinklar och tankar som aven det paverkat vart sétt att géra och tanka i olika
situationer. Ett konkret exempel ar bland att vi i 6kad grad lyft in detta med det organisatoriska
sattet att se pa larande och utveckling och darmed fatt ett bredare tank i dessa fragor. Som
beskrivs i rapporten “Att synliggora det osynliga - en beskrivning av ett flerarigt
skolutvecklingsarbete ” (Lindberg, Akerberg, S. 2019) har detta &ven bidragit till att vi i dag
anvander forskning och beprévade erfarenheter pa ett &n mer genomtankt och darmed béttre
och kanske &ven mer effektivare satt.

Annu en anledning till att det kdnns som om vi gjorde rétt som valde att fokusera pé larande i
vart utvecklingsarbete &r att vi idag aven talar mer konkret om vad saval vuxna som elever
behover for att kunna utvecklas och lara pa basta satt. Bland annat har vi under arens lopp
utifran forskning och egna erfarenheter utarbetat definitioner och tecken pa hur en meningsfull,
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utvecklande, stimulerande och trygg undervisning respektive arbetssituation ser ut samt hur det
ser ut bland vara elever respektive larare och i vara verksamheter da lararna och rektorerna
lyckats astadkomma en sddan“?. For att dven kunna undersoka hur undervisningen och
arbetssituationen uppfattas av elever och ldrare vi har &ven utarbetat nagra enkla
sjalvskattningsverktyg*®. Tanken med dessa &r inte att de ska anvindas i syfte att granska eller
satta dit ndgon utan for att fa till en god dialog och ett bra samtal om hur situationen upplevs av
de som faktiskt berdrs samt vad vi tillsammans kan gora for att det ska bli annu béttre. Vara
definitioner och tecken har aven fatt oss att i 6kad grad dra at samma hall aven fast vi inte gor
pa samma sétt eller tycker lika i alla fragor. De fungerar mer som en gemensam ram att forhalla
sig till. En ram som stéttar men samtidigt ger utrymme och mojlighet till saval kreativitet som
spontanitet hos den enskilda skolan, lararen eller rektorn.

Som jag patalade i inledningen av denna text finns det manga satt att se pa, forklara och tanka
kring detta med effektivt larande och denna skrift lyfter fram nagra och min forhoppning &r som
sagt att den ska leda till att man som lasare tar sig en funderare pa hur man sjalv staller sig till
dessa samt hur man kan anvanda det pa basta satt i sin egen praktik. Det vill siga att inte “’kopa”
det som olika forskare lyfter fram eller rekommenderar helt oreflekterat utan vaga lite pa sin
egen kunskap och kompetens och fundera 6ver hur det man fatt till sig kan anvandas pa basta
sétt i aktuellt sammanhang tillsammans med de manniskor som befinner sig dar. Jag hoppas
darav att inslagen med mina tankar, reflektioner och kommentarer ska fungera stddjande for
dig som lasare i denna process. Jag kan dven rekommendera att du besoker var hemsida** dar
du finner mer information om vart utvecklingsarbete och vart koncept MUST. Dar ligger dven
ovan namnda rapport som dvriga bilagor i denna serie.
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