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Abstract 

The aim of this thesis is to contribute to the body of knowledge about teachers’ 

language assessment practices with young learners. This is achieved by 

describing, analyzing, and discussing teachers’ uses of the material Hitta språket 

(‘find the language’) in Swedish preschool classes (6-year-old children). The study 

is relevant in light of the increased use of language assessments in recent decades. 

A notable example is Hitta språket, which the Swedish National Agency for 

Education has mandated for use in preschool classes. 

Methodologically, the research project uses case study to examine language 

assessments through Hitta språket. The empirical material consists of data from 

observations, interviews with teachers, and documentations of two preschool 

classes, as well as from group interviews with another 13 preschool class teachers. 

The analysis is based on the theory of practice architecture (Kemmis et al., 2014), 

which describes what constitutes and influences a language assessment practice. 

In addition, validity theories (Messick, 1989; Newton & Shaw, 2014) frame the 

discussion of the significance of the practices, along with their usages and 

possible effects.  

The results show that teachers’ uses of the assessments with Hitta språket 

vary, and that they are not always undertaken in accordance with the instructions 

that accompany the assessment material and outlined in the Education Act. These 

variations can be explained by the teachers’ perceptions of assessment methods 

and constructs (those which are meant to be assessed), the perceived clarity of 

the instructions, and the priorities of school organizations regarding 

collaboration opportunities and time for preparation. Despite varying conditions, 

teachers view the assessment as credible, and use the information to modify their 

teaching. Additionally, the results show that to include the languages spoken by 

the students in the assessments can inform how teachers plan their teaching. 

However, this is largely dependent on teachers’ own linguistic repertoires, since 

multilingual support is scarce.  

In this dissertation, issues of equity are discussed in relation to various 

conditions, particularly regarding the coassessment with multilingual students. 

In addition, the tendency of teachers to differ from the procedures and concepts 

described in the Education Act is discussed as an effect of unsatisfactory 

conditions for preparation, as well as a need to make adjustments in order to 

improve the formative function that the assessment is supposed to have. 

 

Keywords: language assessment practices, young learners, second language 

learners, language assessment literacy, practice architecture, validity, preschool 

class  
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I. Bakgrund 

I Del I ges en introduktion till avhandlingen för att skapa en förståelse för 

studiens relevans. Mot denna bakgrund presenteras studiens syfte och 

forskningsfrågor samt avhandlingens disposition i det första kapitlet. I kapitel 2 

skisseras förskoleklassen i egenskap av studieobjekt. Denna beskrivning är tänkt 

att ge en uppfattning om den kontext där studien utspelar sig. 
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1 Inledning 

”Tänk, det hade vi inte vetat om vi inte hade gjort det här!”: utbrister 

förskoleklassläraren Karin till mig efter att hon har genomfört en aktivitet i Hitta 

språket. Nationellt kartläggningsmaterial i språklig medvetenhet i 

förskoleklass (Skolverket, 2019a), vilket hädanefter förkortas HS, med en av sina 

elever. I citatet ger Karin uttryck för att kartläggningen fyller en funktion, detta i 

en förskole- och förskoleklasskontext där språkbedömningar1, likt 

kartläggningen med HS, länge har varit omdiskuterade (jfr Ackesjö, 2021b; E. M. 

Johansson, 2016; Vallberg Roth, 2017; Vik, 2018). Avhandlingens titel är 

Språkbedömningspraktiker i förskoleklass: Lärares arbete med 

kartläggningsmaterialet Hitta språket, vilket antyder att denna studie tar 

avstamp i två förskoleklassers språkbedömningspraktiker ur ett lärarperspektiv 

för att bidra med ytterligare kunskap om språkbedömningarnas förutsättningar, 

användande och effekter. 

Som logoped är jag fascinerad av hur barn lär sig språk och i mitt arbete har 

jag använt språkbedömningar för att utreda och behandla misstänkta 

kommunikationssvårigheter. De bedömningar jag har gjort skiljer sig något från 

de pedagogiska bedömningar som är i blickfånget i den aktuella avhandlingen, 

eftersom de till exempel sker på vårdnadshavares uppdrag och utifrån redan 

uppkomna svårigheter. Men det finns också likheter. I diskussionen om olika 

former av pedagogisk bedömning konstaterar bland andra Taras (2005) att all 

bedömning är tänkt att leda till fortsatt lärande. Detta ser jag som en 

grundläggande likhet även mellan pedagogisk och logopedisk språkbedömning. 

Mitt intresse för lärares användande av språkbedömningar har formats av 

tidigare samarbeten med lärare när jag var logoped i språkförskolor och adjunkt 

inom lärarutbildningen vid Umeå Universitet. I samtal om elevers 

kommunikativa förmågor med studenter och kollegor har min nyfikenhet på 

pedagogiska språkkartläggningar väckts.  

Pedagogiska språkbedömningar kan genomföras av många olika anledningar. 

De kan användas för att jämföra och utvärdera utbildningar med tanke på 

likvärdighet i utbildningen (exempelvis PISA – Programme for International 

Student Assessment), att summera vad elever har lärt sig (exempelvis betyg vid 

avslutad kurs) och för att forma elevens fortsatta lärande (Erickson & Gustafsson, 

2020; Lindström, 2013). Det sistnämnda kan sägas ha tydligast koppling till den 

                                                   

1 Begreppet språkbedömning används i avhandlingen som ett paraplybegrepp, där kartläggningar är 
en form av bedömning, för att beskriva processen att systematiskt samla in och tolka information 
om elevers kommunikativa förmågor i någon form av bedömningsaktivitet (jfr Bachman & Palmer, 
2010). Bedömningsaktiviteterna i föreliggande studie består av kartläggningsaktiviteter i HS vilket 
inte ska sammanblandas med att materialet är indelat i Aktivitet 1 – 4. Benämningarna för Aktivitet 
1 – 4 i HS markeras med kursiv stil. 
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språkkartläggning som förskoleklasslärarna använder i föreliggande studie och 

till avhandlingens grundantagande om bedömning som ett språkdidaktiskt 

verktyg. Citatet i inledningen är ett exempel på hur en språkbedömning som HS 

kan bli ett av förskoleklasslärarens verktyg för att forma undervisning och 

lärande. Detta kan illustreras med hjälp av den så kallade didaktiska triangeln 

där de tre hörnen utgörs av eleven, förskoleklassläraren och innehållet (t.ex. 

Hopmann, 1997) eller den förskoledidaktiska pyramiden som därtill adderar 

miljön och andra barn i basen (Hjälmeskog, 2020). Figurerna tydliggör 

interaktionen mellan de olika aktörerna inom språkdidaktik, där språkdidaktik 

med tanke på att studien undersöker bedömning i förskoleklass och hur dess 

läroplan är formulerad syftar på en bred betydelse av undervisning och lärande 

av språk som en kommunikativ förmåga i riktning mot skolämnet 

svenska/svenska som andraspråk i senare årskurser. I interaktionen mellan elev, 

förskoleklasslärare, innehållet, miljön och andra barn kan lärarna använda HS 

för att reflektera över frågorna om vem eleverna är som ska lära sig, i form av 

deras tidigare erfarenheter, i förhållande till vad de ska lära sig och varför (jfr 

Jank & Meyer, 1997). Den vetskapen kan sedan underlätta när 

förskoleklassläraren överväger hur undervisningen kan vägleda elevernas 

fortsatta lärande mot uppsatta kunskapskrav2 i skolämnet svenska/svenska som 

andraspråk (Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet 

[Lgr11], reviderad 2018).  

Ytterligare ett användningsområde för pedagogiska bedömningar är att 

påverka undervisningens inriktning. Att införa bedömningar har beskrivits som 

beslutsfattares sätt att snabbt förändra skolans undervisning (Fulcher, 2012; 

Shohamy, 2014). Detta är möjligt eftersom bedömning är nära integrerat med 

undervisning och lärande (U. Andersson & Löfgren, 2021; Wiliam, 2011). Ett nytt 

eller förändrat bedömningsmaterial kan skapa en ny inriktning på 

undervisningen, helt utan ett kostsamt arbete med att revidera kursplaner 

(Fulcher, 2012).  

Kartläggningsmaterialet HS, som förskoleklasslärarna i denna studie 

använder, är ett exempel på ett nationellt bedömningsmaterial initierat av 

politiker. HS är en del av reformen Garanti för tidiga stödinsatser i 

förskoleklassen och lågstadiet (SFS 2010:800), fortsättningsvis benämnt som 

Garanti för tidiga stödinsatser i avhandlingen. Avsikten är att förbättra svenska 

skolelevers måluppfyllelse mot bakgrund av bland annat förämrade resultat i 

nationell betygsstatistik och internationella jämförelser som PISA (Prop. 

2017/18:195). Garantin innebär att förskoleklasslärare sedan 2019 kartlägger 

sina elevers matematiska och språkliga förmågor. Avsikten med kartläggningarna 

                                                   

2 Sedan studien avslutades har en ny läroplan (Lgr22, 2022) publicerats som istället för 
kunskapskrav använder ”kriterier för bedömning” (s.12). I föreliggande avhandling används det 
styrdokument som var aktuellt vid studiens genomförande, det vill säga Lgr11 (reviderad 2018), och 
därmed även begreppet nå kunskapskrav. 
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är att identifiera dels elever som riskerar att inte nå kommande kunskapskrav, 

dels elever i behov av stöd eller ytterligare utmaningar (Prop. 2017/18:195). I 

fokus för föreliggande studie är kartläggningen av elevernas språkliga förmågor 

med hjälp av HS.  

HS är det första obligatoriska språkkartläggningsmaterialet i svensk 

förskoleklass. Som sådant är det ett exempel på att användningen av 

språkbedömningar med yngre elever, vilket i föreliggande avhandling är elever i 

förskoleklass, ökar (jfr Kjærbæk m.fl., 2023; Nikolov & Timpe-Laughlin, 2021; 

Urban m.fl., 2023). Bedömningar med yngre barn och elever är kontroversiella, 

framför allt i en nordisk förskole- och förskoleklasskontext (Ackesjö, 2021b; E. 

M. Johansson, 2016; Urban m.fl., 2023; Vallberg Roth, 2017). Läroplanerna för 

såväl den svenska förskolan (Läroplan för förskolan [Lpfö18], 2018) och 

förskoleklassen (Lgr11, reviderad 2018) saknar individuella kunskapsmål. Det 

aktualiserar frågor om vad som ska bedömas och i så fall hur språkbedömningar 

med yngre elever kan genomföras. Bedömningsreformen med HS har kritiserats 

eftersom den anses bidra till en skolarisering av förskoleklassen när 

kunskapsmål i kommande årskurser blir en del av bedömningskriterierna i 

kartläggningen (S. Persson m.fl., 2022). På så sätt kan HS sägas understödja ett 

skifte från förskolans sociala inriktning till en kunskapsorientering (jfr Aspelin, 

2016). HS avser att kartlägga elevers ”språkliga medvetenhet och språkutveckling 

i riktning mot förmågan att ’kommunicera i tal och skrift i olika sammanhang och 

för skilda syften’” (Skolverket, 2019a, s. 4). Det infällda citatet är hämtat från 

läroplanens (Lgr11, reviderad 2018) beskrivning av vad undervisningen i 

förskoleklass ska ge eleverna förutsättningar för att göra. Eftersom HS dessutom 

använder kunskapskrav i årskurs 1 och 3 som bedömningskriterier ser jag också 

att bedömningsreformen kan föra förskoleklassen närmare grundskolans 

didaktik. Parallellt med diskussionen om vad och hur bedömning ska ske i yngre 

åldrar har materialet HS introducerats där det framgår vad och hur elevernas 

kommunikation ska kartläggas. Föreliggande avhandling fokuserar hur 

förskoleklasslärarna förstår och använder HS. 

Utöver en diskussion om huruvida bedömning med yngre elever ska inriktas 

mot specifika lärandemål eller verksamhetens didaktiska utveckling kan 

ökningen av användandet av bedömning sägas vara problematisk utifrån just 

elevernas ålder. I jämförelse med språkbedömning med äldre elever och vuxna 

behöver lärarna ta i beaktande att yngre elever kan ha en mer begränsad 

koncentrationsförmåga (McKay, 2006) och vara mindre vana vid 

bedömningssituationer (Bailey, 2017). Motivationen kan dessutom variera mer, 

och unga elever kan vara känsligare för misslyckanden (Nikolov & Timpe-

Laughlin, 2021). Därtill kan variationen mellan individerna i åldersgruppen vara 

stora vad gäller exempelvis kognitiv och fysisk mognad (McKay, 2006). 

Språkbedömning i förskoleklass, som i de två klasser som observeras i 

föreliggande studie, för således med sig en inneboende variation utifrån elevernas 

unga ålder.  
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En variation av särskilt intresse att studera i språkbedömningar är den 

lingvistiska variationen, vilket i föreliggande avhandling syftar på att eleverna och 

förskoleklasslärarna har olika språkbakgrunder (jfr Bonacina-Pugh, 2013). 

Denna variation är en allt vanligare situation för lärare i den svenska skolan bland 

annat till följd av ökad globalisering. Det innebär att språkbedömningar blir en 

utmaning eftersom språket, till skillnad mot bedömning av andra 

ämneskunskaper, både är det som man avser att bedöma och metoden genom 

vilken det sker (Bachman, 1990; De Backer m.fl., 2017). Genomförbarheten, vad 

som blir synligt i kartläggningen och därmed kvaliteten i bedömningen 

kompliceras i klassrum där elever nyligen har börjat exponeras för det svenska 

språket. Nikolov och Timpe-Laughlin (2021) sammanfattar i sin översikt över 

språkbedömning i yngre åldrar att det visserligen genomförs allt fler studier, men 

de efterlyser fler observationsstudier fokuserade på hur lärare bedömer sina 

yngre elevers språk.  

Eftersom HS blev obligatoriskt hösten 2019 har relativt få studier undersökt 

hur just det materialet används. Helena Ackesjö med kollegor har i några studier 

visat på en stor variation i hur förskoleklasslärarna använder sig av 

kartläggningarna Hitta språket och Hitta matematiken (Ackesjö, 2021a). 

Resultaten visar också att 73 % av de 792 tillfrågade förskoleklasslärarna inte 

uppfattar att de har fått någon utbildning angående kartläggningsmaterialen men 

trots det uppger 70 % att bedömningarna ger dem ett stöd för att förbättra 

undervisningen i förskoleklass (Ackesjö m.fl., 2022). Ackesjö med kollegor har 

undersökt bedömningsreformen i sin helhet men inte ur ett språkdidaktiskt 

perspektiv. Denna avhandling vill bidra med denna infallsvinkel genom att 

undersöka specifikt vad som sker i och vad som formar en 

språkbedömningspraktik. 

Ett viktigt begrepp i avhandlingen är praktik som används för att beskriva vad 

som händer i och med förskoleklasslärarnas språkbedömning. I avhandlingen 

används teorin om praktikarkitektur (Kemmis m.fl., 2014) som analytiskt verktyg 

för att förklara vad en praktik är och vad som kan forma den. På så sätt kan 

förskoleklasslärarnas språkbedömning preciseras som vad som är karaktäristiskt 

att säga, göra och relatera till. För att exemplifiera med en vardagssituation kan 

praktiken att betala sina varor i en kassa karaktäriseras av att tilltala kassören 

med vissa fraser och ord, att lägga upp sina varor med streckkoden mot scannern 

samt att, i relation till andra kunder som väntar otåligt, göra det skyndsamt. Det 

som är kännetecknande för en praktik formas av olika arrangemang i form av 

bland annat befintliga praktiker, historien, den fysiska tiden och rummet med 

mera som utgör en metaforisk arkitektur. Denna upprätthåller praktiken enligt 

teorin om praktikarkitektur. Att studera förskoleklasslärarnas 

språkbedömningar utifrån dess praktikarkitektur innebär att praktiken kan 

sättas in i dess kontext av olika förutsättningar och effekter.  

Språkbedömningspraktikerna i förskoleklass studeras med utgångspunkt i 

förskoleklasslärarna, som kommer att benämnas som lärare hädanefter i texten 
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förutom där sammanhanget kräver ett förtydligande, som till exempel när olika 

lärarkategorier omnämns i samma stycke. Med lärare åsyftas lärare som arbetar 

i förskoleklass, oavsett examen (se avsnitt 2.1.2 för ytterligare information om 

förskoleklasslärare). Studien antar ett lärarperspektiv eftersom de, utöver 

eleverna, är en av de parter som kan påverka och påverkas mest av 

språkbedömningar. Lärarnas betydelse blir bland annat tydlig när ett nytt 

material börjar användas eftersom de behöver uppfatta bedömningen som 

trovärdig för att den ska få önskad effekt (Newton & Shaw, 2014). Därutöver är 

lärarnas kunskaper, färdigheter och principer angående bedömning avgörande 

för kvaliteten i bedömningen (Fulcher, 2012). För att återkoppla till läraren 

Karins citat inledningsvis, ”Tänk, det hade vi inte vetat …”, så är kvalitetsaspekter 

avgörande för att veta vad det är vi egentligen vet utifrån bedömningen. De 

slutsatser vi kan dra blir en avvägning mellan vad som var tänkt att synliggöras 

och vad som faktiskt framkommer i bedömningsaktiviteten (jfr Newton & Shaw, 

2014).  

1.1 Avhandlingens syfte och forskningsfrågor 

Ett utökat användande av språkbedömningar för att förbättra 

undervisningskvalitet och elevers måluppfyllelse motiverar denna avhandling om 

lärares språkbedömningspraktiker i förskoleklass (jfr Kjærbæk m.fl., 2023; 

Urban m.fl., 2023). I detta användningsområde finns ett grundantagande om att 

bedömningar, som kartläggningsmaterialet Hitta språket (HS), kan vara ett 

språkdidaktiskt verktyg som påverkar undervisning och lärande mot målen (jfr 

Wiliam, 2011). Språkdidaktik kan därmed sägas utgöra en ram för avhandlingen. 

Baserat på tidigare forskning finns ett fortsatt behov av att undersöka hur 

språkbedömningar med yngre elever i klassrumskontext genomförs och används. 

Syftet med avhandlingen är därför att bidra med kunskap om 

språkbedömningspraktiker med yngre elever. I avhandlingen beskrivs, 

analyseras och diskuteras lärarnas språkkartläggningsarbete i förskoleklass, med 

ett särskilt fokus på materialet HS, utifrån följande frågeställningar: 

 

 Vad karaktäriserar förskoleklasslärarnas språkbedömningspraktiker?  

 Vilka förutsättningar för genomförandet av språkkartläggningarna talar 

förskoleklasslärarna om, och vilka praktikarrangemang formar dessa 

förutsättningar? 

 Vilka effekter beskriver förskoleklasslärarna att språkkartläggningarna 

får för deras arbete och vilka praktikarrangemang formar dessa effekter? 

 

Den första frågeställningen är en medvetet bred fråga för att beskriva och 

diskutera språkbedömningspraktiken grundat i teorin om praktikarkitektur 
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(Kemmis m.fl., 2014). De övriga två frågeställningarna synliggör hur lärarna 

själva uppfattar förutsättningarna för och effekterna av kartläggningen.  

För att besvara frågorna studeras språkbedömningspraktiken genom lärarnas 

användande av kartläggningsmaterialet HS i två förskoleklasser med lingvistisk 

variation och genom gruppintervjuer med ytterligare 13 förskoleklasslärare. 

Avhandlingen blir på så sätt ett empiriskt bidrag till den vetenskapliga 

diskussionen om vad det innebär att bedöma yngre elevers kommunikativa 

förmågor. Genom att problematisera vad som blir synligt i språkbedömningen, 

varför och vad det kan få för effekt för undervisningen och lärandet ger 

avhandlingen ett språkdidaktiskt bidrag.  

1.2 Avhandlingens disposition 

Avhandlingen delas in i fem övergripande delar som i sin tur består av ett eller 

flera kapitel.  

Del I. Bakgrund: Den första delen ger studiens kontextuella bakgrund; kapitel 

ett introducerar studien med dess syfte och forskningsfrågor. Kapitel 2 börjar 

med en kort historik över förskoleklassen i Sverige fram till studiens 

genomförande. Därefter fokuserar det på språkbedömningspraktiken, särskilt 

införandet av riksdagens Garanti för tidiga stödinsatser i förskoleklassen och 

lågstadiet samt kartläggningsmaterialet Hitta språket (HS), vilka beskrivs i 

slutet av kapitlet.  

Del II. Teori och litteraturöversikt: I den andra delen presenteras 

avhandlingens teoretiska ramar. I kapitel 3 presenteras de teoretiska perspektiv 

och centrala begrepp som är viktiga för att förstå studiens analys. Dessa är 

Socialkonstruktionism, Teorin om praktikarkitektur, Bedömning, Validitet, 

Språk som konstrukt samt Språk som konstrukt ur flerspråkigt perspektiv. I 

kapitel 4 ges en översikt över tidigare forskning och centrala verk inom de 

områden som berör avhandlingens forskningsfrågor nämligen: Språkbedömning 

med yngre elever, Språkbedömning med yngre flerspråkiga elever samt 

Lärares uppfattningar om bedömning.  

Del III. Metod: Denna tredje del består av kapitel 5 där studiens metod, data 

och analysprocess behandlas. Inledningsvis beskrivs studiens deltagare och deras 

specifika kontexter innan en översikt ges över studiens metoder och data. 

Studiens tillförlitlighet diskuteras innan kapitlet avslutas med en beskrivning av 

analysprocessen.  

Del IV. Resultat: I den fjärde delen av avhandlingen beskrivs och analyseras 

studiens resultat. Resultatet delas upp i kapitel 6 – 9. Lärarnas förståelse av 

Hitta språket, Lärarnas navigerande mellan Hitta språket och traditioner, 

Lärarnas anpassningar av Hitta språket efter förutsättningarna samt 

Praktikarkitektur i språkbedömningspraktikerna. De tre första resultatkapitlen 

disponeras utifrån spänningar mellan olika uppfattningar, traditioner och 
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kontextuella aspekter som framträder i språkbedömningspraktikerna. Varje 

kapitel inleds med resultatbeskrivning och avslutas med analytiska kommentarer 

kopplade till studiens teoretiska ramverk. Praktikernas formuleringar, 

handlingar och relationer som nämns i de analytiska kommentarerna skapar en 

grund för det sista resultatkapitlet, Praktikarkitektur i 

språkbedömningspraktikerna. I kapitel 10 summeras sedan resultaten 

disponerat utifrån de tre forskningsfrågorna om vad som karaktäriserar 

språkbedömningspraktikerna samt vilka förutsättningar och effekter lärarna 

samtalar om.  

V. Diskussion: I kapitel 11, Kartläggning av språk i praktiken, diskuteras 

studiens resultat med utgångspunkt i kartläggning rimlighet, genomförbarhet 

och trovärdighet på lärar-, skol-, och samhällsnivå. Därefter diskuteras några av 

studiens utmaningar. I avslutningen av kapitlet summeras avhandlingens 

slutsatser innan dess bidrag presenteras kombinerat med förslag på fortsatt 

forskning. I kapitel 12 summeras avhandlingens fem delar på engelska. 

Efter denna inledning beskrivs härnäst de kontextuella villkor som gäller för 

språkbedömning i förskoleklassens verksamhet i Sverige i egenskap av 

avhandlingens studieobjekt. 
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2 Kontextuella villkor för 

språkbedömning i förskoleklass 

Avhandlingens studieobjekt är språkkartläggningen med Hitta språket (HS) i 

förskoleklass. För att ge en förståelse för studiens kontext beskrivs därför 

inledningsvis utvecklingen av förskoleklass i Sverige fram till studiens 

genomförande. Därefter redogörs översiktligt för den del av skollagen (SFS 

2010:800, 3 kap. 4 – 4b §) som benämns Garanti för tidiga stödinsatser i 

förskoleklassen och lågstadiet. Avslutningsvis beskrivs kartläggningsmaterialet 

HS som har utvecklats för förskoleklassens verksamhet.  

2.1 Förskoleklass 

År 1998 skapades förskoleklass som en egen, frivillig skolform för Sveriges 

sexåringar (SFS 1997:1212) men den har också genomgått stora förändringar 

sedan dess, framför allt under 2010-talet. När skolformen skapades 1998 

närmade sig förskoleklassen grundskolan organisatoriskt och fysiskt genom att 

skolans rektor övertog ansvaret för förskoleklassen och verksamheten flyttades i 

många fall in i skolans lokaler (Melander & Pérez Prieto, 2006; Skolinspektionen, 

2015). Under 2010-talet skedde många reformer där förskoleklassen fick en egen 

del i läroplanen (Lgr11, reviderad 2018) i juni 2016. Därefter blev skolformen 

obligatorisk 2018, vilket innebar att barn i Sverige fick skolplikt från det år då de 

fyller sex år. År 2019 inkluderades verksamheten i reformen Garanti för tidiga 

stödinsatser i förskoleklassen och lågstadiet (se avsnitt 2.2 för ytterligare 

redogörelse) och efter många års diskussioner föreslås förskoleklassen bli 

grundskolans nya årskurs 1 (SOU 2021:33). 

Förskoleklassen utgör en egen skolform med egna mål mellan förskola och 

skola, vilket har sina utmaningar baserat på tidigare studier (Ackesjö, 2010; 

Ackesjö & Persson, 2019; Lago m.fl., 2018) och Skolinspektionens granskning 

(2015). Året i förskoleklass är tänkt att skapa en mjuk övergång mellan förskola 

och grundskola, där pedagogiken från förskolan förenas med skolans form med 

till exempel ett schema med raster och en skolbänk att sitta i. Intentionen om en 

mjuk övergång har däremot inte helt uppnåtts bland annat på grund av utebliven 

pedagogisk progression mellan skolformerna (Ackesjö, 2010; Lago m.fl., 2018; 

Skolinspektionen, 2015). Förskoleklassen kan sägas befinna sig i ett gränsland 

mellan olika traditioner. Tillsammans med förskolan kan förskoleklassen 

benämnas som Early childhood education and care, vilket förkortas ECEC, (se 

t.ex. Vallberg Roth, 2014) eller Educare (Ackesjö & Persson, 2019). Utifrån 

förskoleklassens mål kan verksamheten, tillsammans med förskolan, beskrivas 

som del av en nordisk tradition av barncentrerad, socialpedagogisk verksamhet 
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där stor vikt läggs vid barnens sociala utveckling (Vallberg Roth, 2014) och där 

omsorgen om barnen betonas (Lpfö18, 2018; Löfdahl & Folke-Fichtelius, 2014). 

I förskoleklassen möter lärare och elever även skolans akademiska tradition med 

mätbara kunskapsmål (Ackesjö, 2010). I intervjuer med 14 lärare i förskoleklass 

beskrivs skolformen snarare som en ö än en bro och lärarna sätter gärna en gräns 

mot en oönskad skolarisering av förskoleklass (Ackesjö, 2010). Denna 

skolarisering innebär bland annat ett skifte i synen på barn från lekande barn till 

ökad tyngdvikt vid specificerade lärandemål och barns potential till att på sikt 

bidra till det ekonomiska samhället (Ackesjö & Persson, 2019). 

2.1.1 Undervisning och mål för lärande i förskoleklass 

I och med införandet av skolformen 1998 närmade sig förskoleklassens 

undervisning den som genomförs i grundskolan (Ekström, 2018). I en analys av 

policydokument från åren 1997 – 2017 som Ackesjö och Person (2019) genomfört 

framträder att undervisningen skiftar från att vara individanpassad till att 

innefatta obligatoriska, allmänna kunskapsbedömningar. Detta bekräftas även 

senare i Skolinspektionens granskning av undervisningen i förskoleklass från 

2015 som visar att undervisningen i förskoleklass inte anpassas efter individen i 

någon större utsträckning. Elever kan till exempel arbeta med samma material 

om alfabetet oavsett om de redan har lärt sig läsa eller inte (Skolinspektionen, 

2015).  

Undervisningen i förskoleklass är inte lika reglerad som grundskolan. Den 

ska, enligt Skollagen (SFS 2010:800) 9 kap. 7 §, omfatta minst 525 timmar men 

fördelningen av undervisningens innehåll är inte reglerad i övrigt. I likhet med 

läroplanen för förskolan (Lgr18, 2018) har förskoleklassen mål enbart för 

verksamhetens undervisning och inte mål på individnivå vilket skiljer sig från 

läroplanen för grundskolan (Lgr11, reviderad 2018). Ett exempel är 

undervisningens inriktning mot att utveckla intresset för att kommunicera med 

skriftspråk innan den mer officiella läs- och skrivinlärningen inleds i årskurs 1. 

Skolinspektionens granskning (2015) visar att lärarna i de 20 deltagande 

skolorna visserligen skapar en trygg lärmiljö men att undervisningen inte 

genomförs i enlighet med verksamhetens övergripande mål i mer än en fjärdedel 

av de deltagande klasserna.  

2.1.2 Lärare i förskoleklass 

De lärare som är behöriga att undervisa i förskoleklass har antingen en 

förskollärarexamen eller grundlärarexamen mot F – 3 (SFS 2011:326, 2 kap. 2 §). 

Som exempel kan nämnas att lärarna i huvudsak har förskollärarexamen i såväl 

Sandbergs avhandling (2012) som i den granskning Skolinspektionen (2015) 

genomfört. Eftersom bedömning är av särskilt intresse för föreliggande 

avhandling är det värt att notera att kurser i bedömning inte blev obligatoriska i 

lärarutbildningen förrän 2011 (Klapp, 2015). Lärarnas grundkunskaper kan 
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därför variera dels genom olika grundutbildningar, dels beroende på när de 

utbildade sig.  

Förskoleklasslärare har ofta ett ”dubbelt uppdrag” eftersom de ingår som en 

del av fritidshemmets verksamhet efter skoldagens slut. Till exempel hade lärarna 

i två av tre skolor i en undersökning av Kallberg (2018) uppdrag inom 

fritidshemmets verksamhet.  

2.1.3 Elever i förskoleklass 

I och med att skolplikten innefattar alla barn bosatta i Sverige från höstterminen 

det år de fyller sex år deltog så många som 97,7 % av alla sexåringar i förskoleklass 

läsåret 2019/2020, det vill säga under det läsår avhandlingens datainsamling 

genomfördes (Skolverket, 2020b). Förskoleklass är visserligen den första 

obligatoriska skolformen men över 95 % av 4 – 5-åringarna i Sverige gick i 

förskola  2019/2020 (Skolverket, 2020a). Det stora flertalet av barnen i 

förskoleklass har följaktligen deltagit i förskolans verksamhet, men det kan också 

förekomma att barn har vistats i sin hemmiljö innan de börjar i förskoleklass. 

Eleverna kan komma från olika förskolor vilket innebär att några klasskamrater 

är bekanta sedan tidigare och andra inte.  

Läsåret 2019/2020 deltog 26 % elever med annat modersmål än svenska i 

förskoleklassens verksamhet på riksnivå. Av dessa fick 39 % ”möjlighet att 

utveckla sitt modersmål i skolan” (Skolverket, 2020b, s. 9). Citatet i Skolverkets 

beskrivande statistik är hämtat från Skollagens formulering där förskoleklassens 

verksamhet, i likhet med förskolans, ska ”medverka till att elever med annat 

modersmål än svenska får möjlighet att utveckla både det svenska språket och 

sitt modersmål” (SFS 2010:800, 9 kap. 10 §). Detta skiljer sig mot grundskolans 

uppdrag där elever ”ska erbjudas modersmålsundervisning” (SFS 2010:800, 10 

kap. 7 §) om vissa villkor är uppfyllda (till exempel att fler än fem elever önskar 

undervisning inom ett visst språk).  

Det finns ingen uppgift om antalet nyanlända elever i förskoleklass 2019 i 

Skolverkets statistik (2020b). Förskoleklasselever räknas mest troligt inte in i 

statistiken över nyanlända elever eftersom definitionen av nyanländ i Skollagen 

(SFS 2010:800) 3 kap. 12a – b § enbart innefattar de som börjar skolan i Sverige 

som tidigast höstterminen det år de fyller sju år, det vill säga när de börjar i 

årskurs 1. 

2.2 Garanti för tidiga stödinsatser i 

förskoleklassen och lågstadiet 

Riksdagen har antagit en Garanti för tidiga stödinsatser i förskoleklassen och 

lågstadiet (SFS 2010:800, 3 kap. 4 – 4b §) med avsikt att öka måluppfyllelsen för 

elever i den svenska skolan. I förarbetet till denna garanti beskrivs även att 
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garantin ska bidra till att skapa jämlika förutsättningar mellan olika skolor (Prop. 

2017/18:195). Som en del av denna garanti introducerades höstterminen 2019 

kartläggningsmaterialen Hitta matematiken och Hitta språket (HS) i 

förskoleklassens verksamhet (SFS 2018:750). Det är obligatoriskt att använda 

kartläggningarna med alla elever i förskoleklass om det inte är uppenbart även 

utan dem att en elev kan befaras inte nå kommande kunskapskrav (SFS 

2010:800, 3 kap. 4§). Kartläggningarna ska ligga till grund för beslut om vilka 

elever som är i behov av tidiga insatser för att nå uppsatta kunskapskriterier. 

I Garanti för tidiga stödinsatser introduceras tre nya begrepp: indikation, 

befara och särskild bedömning. Genom kartläggningarna ska lärarna i 

förskoleklass uppmärksamma om det ”finns indikation på att eleven inte kommer 

att nå de kunskapskrav som ska uppnås i årskurs 1 och 3 i svenska, svenska som 

andraspråk eller matematik” (SFS 2010:800, §4). Vad som menas med 

indikation kan utifrån de anvisningar som Skolverket gav ut i samband med 

införandet av kartläggningarna till exempel vara ”att eleven ännu inte … berättar 

sammanhängande utan använder endast enstaka ord” (Skolverket, 2019b, s. 4) i 

observationspunkten Kan berätta sammanhängande om något hon eller han 

varit med om.  

Enligt Garanti för tidiga stödinsatser ska ett kartläggningsresultat som visar 

en indikation utmynna i en särskild bedömning (SFS 2010:800, 3 kap. 4§). Den 

särskilda bedömningen, som ska genomföras i samråd med personal med 

specialpedagogisk kompetens, ligger sedan till grund för de anpassningar som 

kan göras i den ordinarie undervisningen (Skolverket, 2019a). Enligt regeringens 

proposition (2017/18:195) framgår det att kraven är relativt lågt ställda för att 

säkerställa att alla elever får de extra anpassningar eller särskilt stöd de behöver. 

I Skolverkets lärarhandledningar för HS (Skolverket, 2019b, 2019c, 2019d, 

2019e) exemplifieras att en elev som befaras att inte nå kunskapskraven i senare 

årskurser ”inte berättar och beskriver så att andra förstår, och inte heller följer en 

instruktion” (Skolverket, 2019b, s. 5). Om det genom kartläggningen eller på 

något annat sätt framkommer att en elev kan befaras att inte nå kunskapskraven 

i senare årskurser behöver ingen särskild bedömning genomföras (SFS 

2010:800, 3 kap. 4§). De nödvändiga extra anpassningarna ska istället införas 

skyndsamt. Eftersom ingen tid ska läggas på att göra en särskild bedömning utan 

anpassningar ska göras direkt kan därmed begreppet befara ses som ett större 

observandum än begreppet indikation. Skollagen (SFS 2010:800, 3 kap. 4b §) 

föreskriver vidare att de anpassningar som påbörjas till följd av kartläggningen 

ska följas upp i slutet av läsåret. Informationen från den uppföljningen ska 

överföras till kommande lärare i årskurs 1. De nya begreppen indikation, befara 

och särskild bedömning används i samband med kartläggningen med HS, vilket 

beskrivs härnäst.  
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2.2.1 Kartläggningsmaterialet Hitta språket 

HS har en central roll i den aktuella studien och beskrivs utifrån de dokument 

som fanns för att handleda kartläggningsarbetet vid tidpunkten för studien. 

Dessa var: Skolverkets lärarinformation (Skolverket, 2019a), Skolverkets 

lärarhandledningar för de olika aktiviteterna i HS (2019b, 2019c, 2019d, 2019e) 

och de politiska förarbeten och beslut som ligger till grund för materialet (Bet. 

2017/18:UbU10; Prop. 2017/18:195; SFS 2018:750; SFS 2010:800)3. 

HS har flera syften enligt lärarinformationen (Skolverket, 2019a). Materialet 

ska vara ett stöd för läraren i processen att identifiera förskoleklasselever vars 

resultat visar indikation på att inte nå kommande kunskapskrav samt elever i 

behov av extra anpassningar eller utmaningar. Därtill är avsikten att läraren ska 

kunna använda informationen från bedömningen som ett redskap för att utveckla 

undervisningen.  

HS avser att bedöma elevernas ”språkliga medvetenhet och språkutveckling i 

riktning mot förmågan att ’kommunicera i tal och skrift i olika sammanhang och 

för skilda syften’” (Skolverket, 2019a, s. 4). Det infällda citatet är hämtat från 

förskoleklassens läroplan angående vad undervisningen i förskoleklassen ska ge 

eleverna förutsättningar att göra (Lgr11, reviderad 2018). Enligt Alatalo (2022) 

är innehållet i HS baserat på det läroplanen beskriver som centralt innehåll för 

förskoleklass med en progression mot Nationellt bedömningsstöd i läs- och 

skrivutveckling. Svenska och svenska som andraspråk i årskurs 1 – 3 

(Skolverket, 2019f).  

  

                                                   

3 Efter studiens genomförande har Skolverket publicerat Stöd för kartläggning av flerspråkiga 
elever i förskoleklass (2021). Detta diskuteras i kapitel 11. 
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HS är uppdelat i fyra olika aktiviteter som framgår av tabell 2.1: Aktivitet 1. Vi 

berättar och beskriver, Aktivitet 2. Vi lyssnar och samtalar, Aktivitet 3. Vi 

kommunicerar med symboler och bokstäver samt Aktivitet 4. Vi urskiljer ord 

och språkljud.  

Tabell 2.1 

Översikt över Aktiviteter och observationspunkter i HS  

Aktivitet 1. Vi berättar 

och beskriver 

Aktivitet 2. Vi lyssnar 

och samtalar 

Aktivitet 3. Vi 

kommunicerar 

med symboler 

och bokstäver 

Aktivitet 4. Vi 

urskiljer ord och 

språkljud 

Samtala Läsa och skriva 

Kan berätta 

sammanhängande 

om något hon eller 

han varit med om 

Visar intresse för 

högläsning 

Kan kommunicera 

genom att rita 

bilder/skriva 

bokstäver och 

symboler 

Kan dela upp korta 

meningar i ord 

Kan beskriva en sak 

eller en företeelse 

så att andra 

förstår 

Kan delta i samtal 

om text och bild 

Visar intresse för 

bokstäver 

Kan urskilja första 

språkljudet i ord 

Visar intresse för vad 

andra säger 

Kan återge ett 

händelseförlopp 

Kan skriva sitt eget 

namn 

Kan dela upp enkla 

ord i språkljud 

Kan förstå en enkel 

instruktion 

 Kan ange vad det står 

i vanliga 

ordbilder 

Kan koppla samman 

bokstäver med 

deras namn och 

språkljud 

Kommentar. Från Skolverket, 2019a, s. 6 

Varje aktivitet är sedan uppdelad i ett antal observationspunkter. Till exempel är 

Aktivitet 1. Vi berättar och beskriver uppdelad i observationspunkterna Kan 

berätta sammanhängande om något han eller hon har varit med om, Kan 

beskriva en sak eller företeelse så att andra förstår, Visar intresse för vad andra 

säger samt Kan förstå en enkel instruktion.  

HS genomförs genom att läraren initierar olika kommunikativa situationer 

som beskrivs i de lärarhandledningar som medföljer HS (Skolverket, 2019b, 

2019c, 2019d, 2019e). Det rekommenderas att en undervisande lärare genomför 

aktiviteterna. Lärarna observerar eleverna på individnivå och bedömer 

kommunikativ förmåga utifrån olika ”kan”-påståenden som exempelvis Kan 

delta i samtal om text och bild (se tabell 2.1). När lärarna har kartlagt elevernas 

kommunikativa förmågor med hjälp av kartläggningsaktiviteterna gör de en 
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sammantagen bedömning av huruvida resultatet tyder på att eleverna kommer 

att nå uppsatta kunskapskriterier. 

De kriterier som kan sägas ligga till grund för lärarens bedömning är 

kunskapskraven i svenska eller svenska som andraspråk i årskurs 1 och 3 i 

grundskolan och sameskolan. Vid tidpunkten för studien var kunskapskraven för 

skolämnet svenska i årskurs 1: 

Eleven kan läsa meningar i enkla, bekanta och elevnära texter genom att 
använda ljudningsstrategi och helordsläsning på ett delvis fungerande 
sätt. Genom att kommentera och återge någon för eleven viktig del av 
innehållet på ett enkelt sätt visar eleven begynnande läsförståelse. Med 
stöd av bilder eller frågor kan eleven också uppmärksamma när det 
uppstår problem med läsningen av ord eller med förståelse av 
sammanhanget och prövar då att läsa om och korrigera sig själv. I samtal 
om texter som eleven lyssnat till kan eleven föra enkla resonemang om 
texters tydligt framträdande innehåll och jämföra detta med egna 
erfarenheter. (Lgr11, reviderad 2018, s. 263) 
 

Kunskapskraven för godtagbara kunskaper i läsförståelse i skolämnet svenska 

som andraspråk i årskurs 1 var desamma som för skolämnet svenska men 

med ett tillägg om egna referensramar” i den sista meningen: ”I samtal om texter 

som eleven lyssnat till kan eleven utifrån sina egna referensramar föra enkla 

resonemang om texters tydligt framträdande innehåll och jämföra detta med 

egna erfarenheter” (Lgr11, reviderad 2018, s. 275) 

Kunskapskraven för skolämnet svenska i årskurs 3 var vid tidpunkten för 

studien: 

Eleven kan läsa bekanta och elevnära texter med flyt genom att använda 
lässtrategier på ett i huvudsak fungerande sätt. Genom att kommentera 
och återge några för eleven viktiga delar av innehållet på ett enkelt sätt 
visar eleven grundläggande läsförståelse. Dessutom kan eleven föra enkla 
resonemang om tydligt framträdande budskap i texterna och relatera 
detta till egna erfarenheter. 
 
Eleven kan skriva enkla texter med läslig handstil och på dator. I texterna 
kan eleven använda stor bokstav, punkt och frågetecken samt stava ord 
som eleven själv ofta använder och som är vanligt förekommande i 
elevnära texter. De berättande texter eleven skriver har tydlig inledning, 
handling och avslutning. Eleven kan söka information ur någon anvisad 
källa och återger då grundläggande delar av informationen i enkla former 
av faktatexter. Texterna innehåller grundläggande ämnesspecifika ord 
och begrepp som används så att innehållet klart framgår. Genom att 
kombinera sina texter med bilder kan eleven förtydliga och förstärka sina 
budskap. Dessutom kan eleven utifrån givna frågor ge enkla omdömen av 
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sina egna och andras texter samt utifrån respons bearbeta och förtydliga 
sina texter på ett enkelt sätt. 
 
Eleven kan samtala om elevnära frågor och ämnen genom att ställa 
frågor, ge kommentarer och framför egna åsikter. När eleven berättar om 
vardagliga händelser beskriver eleven dem så att innehållet tydligt 
framgår. Dessutom kan eleven ge och ta enkla muntliga instruktioner. 
(Lgr11, reviderad 2018, s. 263) 
 

Följande kunskapskrav gällde för svenska som andraspråk i årskurs 3: 

Eleven kan läsa bekanta och elevnära texter med flyt genom att använda 
lässtrategier på ett i huvudsak fungerande sätt. Genom att kommentera 
och återge några för eleven viktiga delar av innehållet på ett enkelt sätt 
visar eleven grundläggande läsförståelse. Dessutom kan eleven utifrån 
egna referensramar föra enkla resonemang om texternas tydligt 
framträdande budskap och relatera detta till egna erfarenheter. 
 
Eleven kan skriva enkla texter med läslig handstil och på dator. I texterna 
kan eleven använda stor bokstav, punkt och frågetecken samt stava ord 
som eleven själv ofta använder och som är vanligt förekommande i 
elevnära texter. De berättande texter eleven skriver har en enkel samt i 
huvudsak fungerande handling. Eleven kan söka information ur någon 
anvisad källa och återger då grundläggande delar av informationen i 
enkla former av faktatexter. Faktatexterna innehåller egna formuleringar 
och grundläggande ämnesspecifika ord och begrepp som används så att 
innehållet blir begripligt. Genom att kombinera sina texter med bilder 
kan eleven förtydliga och förstärka sina budskap. Dessutom kan eleven 
utifrån givna frågor om texters innehåll och språk ge enkla omdömen av 
sina egna och andras texter samt utifrån respons bearbeta och förtydliga 
sina texter på ett enkelt sätt. 
 
Eleven har ett grundläggande ordförråd som kan användas i samtal om 
elevnära frågor och ämnen. I samtalen ställer eleven frågor, ger 
kommentarer och framför egna åsikter. När eleven berättar om 
vardagliga händelser beskriver eleven dem så att det huvudsakliga 
innehållet framgår. Dessutom kan eleven ge och ta enkla muntliga 
instruktioner. Eleven kan uppmärksamma när språkliga missförstånd 
uppstår och ber då om förtydliganden. Vid samtal använder eleven i 
huvudsak fungerande språkliga strategier för att göra sig förstådd. 
(Lgr11, reviderad 2018, s. 275–276) 
 

För att underlätta för planeringen av undervisningen i riktning mot 

kunskapskraven ger HS stöd i form av frågor till läraren. Exempel på frågor är: 
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”Hur vägleds eleven att ställa frågor till text och bild vid högläsning? Hur 

stimuleras eleven att utveckla sitt ordförråd?” (Skolverket, 2019a, s. 10). 

Skolinspektionen (2020) har granskat kartläggningsarbetet som genomförts 

med hjälp av HS i 30 förskoleklasser under våren 2020. I granskningen 

framkommer att två tredjedelar av de granskade skolorna har integrerat 

kartläggningsaktiviteterna i den vanliga undervisningen genom att den 

undervisande läraren själv har genomfört dem som en ordinarie arbetsuppgift i 

undervisningen. Granskningen visar också att i genomsnitt har en femtedel av 

elevernas resultat bedömts visa indikation på att inte nå kommande årskursers 

kunskapskrav. Trots att i stort sett alla de granskade skolorna har identifierat 

elever vars resultat visar indikation har den särskilda bedömningen enbart 

genomförts vid hälften av de granskade skolorna.  

Sammanfattningsvis tyder Skolinspektionens granskning (2020) på att 

genomförandet av kartläggningsaktiviteterna och dokumentationen har hållit 

god kvalitet i förhållande till intentionen med kartläggningen. Däremot har 

efterarbetet i form av att gå vidare med en särskild bedömning, samråda med 

personal med specialpedagogisk kompetens och använda informationen för att 

göra didaktiska val inte hållit samma kvalitet. En anledning till det uppges vara 

att de nya begreppen indikation, befara och särskild bedömning förstås av 

lärarna på olika sätt. 

2.3 Sammanfattning  

I detta kapitel har studiens kontext beskrivits i termer av förskoleklassen som 

skolform och de förändringar som har skett under framför allt 2010-talet. 

Förskoleklassen blev obligatorisk 2018 men är inte reglerad i samma 

utsträckning som årskurserna i grundskolan vad gäller till exempel innehåll, 

uppdelningen av antal undervisningstimmar och stödfunktioner. Skolformen har 

mål för verksamhetens undervisning istället för uppsatta individuella 

kunskapskriterier och liknar på så sätt förskolans verksamhet. Förskoleklassen 

är avsedd att ge eleverna en mjuk övergång till den skolform de kommer att möta 

i årskurs 1.  

För att öka måluppfyllelsen i den svenska skolan och likvärdigheten mellan 

skolor införde riksdagen en Garanti för tidiga stödinsatser i förskoleklassen och 

lågstadiet. Som en del därav ska alla förskoleklasselevers kommunikativa 

förmågor kartläggas med materialet HS. Syftet med HS är att identifiera elever 

som är i behov av särskilt stöd eller anpassningar för att nå senare årskursers 

kunskapskrav samt elever som är i behov av extra utmaningar. Kartläggningen är 

även tänkt att vara ett stöd för läraren i den fortsatta planeringen av 

undervisningen. Materialet bygger på läroplanens skrivning om innehållet i 

förskoleklassen.  
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I kartläggningen ska företrädelsevis den undervisande förskoleklassläraren 

observera eleverna i 15 olika kartläggningsaktiviteter. Därefter ska läraren avgöra 

om det finns indikation eller om det kan befaras att någon elev inte kommer att 

nå kunskapskraven i läsförståelse i årskurs 1 och svenska/svenska som 

andraspråk i årskurs 3.  

Efter denna genomgång av förskoleklassens kontextuella villkor presenteras 

de teoretiska ramverk som används i avhandlingen för att beskriva, analysera och 

diskutera språkbedömning i förskoleklasser.  
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II. Teori och litteraturöversikt 

I avhandlingens Del II presenteras de teoretiska ramverk och den litteratur som 

formar avhandlingen. I kapitel 3 redogörs för de teoretiska ramverk och 

analytiska begrepp som används i föreliggande studie. Därefter beskrivs tidigare 

forskning och centrala verk i förhållande till studiens forskningsfrågor i kapitel 4 

för att redogöra för det nuvarande kunskapsläget och de resultat som den aktuella 

studien kan relateras till. 
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3 Teoretiskt ramverk 

I detta kapitel ges en översikt över de teorier och begrepp som används i 

avhandlingen. Inledningsvis beskrivs socialkonstruktionism och hur bedömning 

kan förstås ur ett sådant perspektiv. Därefter presenteras teorin om 

praktikarkitektur (PA) och dess användbarhet som teoretiskt och analytiskt 

verktyg. Avhandlingens kunskapsobjekt är språkbedömningspraktiker med 

yngre elever och PA används för att beskriva vad en praktik är och vad som formar 

den. Därpå presenteras validitetsteorier hämtade från bedömningsforskning som 

här används för att analysera praktiken. Relaterat till validitet behandlas språk 

som konstrukt i bedömning, det vill säga det som avses att bedömas. 

Avslutningsvis redogörs för språk som konstrukt ur ett flerspråkigt perspektiv 

utifrån flerspråkighet som resurs för lärande i klassrum med lingvistisk variation.  

3.1 Socialkonstruktionism 

Avhandlingen tar ett socialkonstruktionistiskt4 perspektiv på 

bedömningspraktiker. Synsättet kan ses som ett svar på, eller ett komplement, till 

positivismens kunskapssyn. Positivismens utgångspunkt är att det finns en 

observerbar och mätbar objektiv verklighet (Cohen m.fl., 2018). Detta är grunden 

till den experimentella vetenskapen där kausala samband kan undersökas genom 

att kontrollera för variabler i experiment. Socialkonstruktionismen betonar 

istället betydelsen av subjektiviteten i synen på vad som är verkligt. Det medför 

att det är mindre intressant att mäta en observerbar verklighet eftersom enbart 

människors egen upplevelse av sin verklighet kan svara på frågor om varför 

personer agerar som ge gör (Cohen m.fl., 2018). Forskning med ett 

socialkonstruktionistiskt perspektiv studerar hur världsbilden skapas i det 

sociala samspelet mellan människor och präglas av historiska och kulturella 

strukturer (Burr, 2015; Wenneberg, 2010). Utifrån detta perspektiv är exempelvis 

förståelsen av begreppet bedömning beroende av vilka som talar om begreppet 

och de erfarenheter individerna för med sig. Avhandlingens epistemologiska 

synsätt är att lärarnas subjektiva förståelse som den framgår i deras 

beskrivningar av sin bedömningspraktik är det centrala. För att synliggöra den 

kunskapen har metodvalet bland annat fallit på intervjuer och observationer i 

kombination med informella samtal om det som observerats.  

                                                   

4 Begreppen socialkonstruktionism och socialkonstruktivism används i viss litteratur som 
synonyma (ex. Cohen m.fl., 2018) och särskiljs i annan litteratur (ex. Burr, 2015). 
Socialkonstruktionismen betonar det historiska perspektivet i större utsträckning (Linell, 2006), 
vilket överensstämmer bättre med praktikarkitekturens begreppsapparat och används därför i 
denna avhandling. 
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Synen på vad som är socialt konstruerat kan dras olika långt: från en kritisk 

tanke om att allt inte är naturligt förekommande fenomen till att inget är verkligt 

förrän vi blir uppmärksamma på det (Wenneberg, 2010). Utgångspunkten i 

föreliggande avhandling är att det observerbara kan vara grundat i outtalade 

föreställningar. I beskrivningen av språkbedömningspraktikerna innebär det att 

försöka se vad som formar praktiken. Praktiken konstrueras för det första av dess 

deltagare där samtalen med lärarna om kartläggningen kan belysa deras 

förståelse av praktiken. För det andra formas praktiken av historiska och 

kulturella influenser, vilket är en utgångspunkt för socialkonstruktionismen och 

även för teorin om praktikarkitektur. 

3.2 Teorin om praktikarkitektur  

Teorin om praktikarkitektur (PA) (Kemmis m.fl., 2014) används i avhandlingen 

för att förtydliga vad som sägs, görs och relateras till när lärarna kartlägger sina 

elevers kommunikativa förmågor och vad som kan ha format det som sker. 

Praktikteoretiker som Kemmis tar som ontologisk utgångspunkt att tillvaron kan 

förstås som sociala mönster som reproduceras och rekonstrueras (jfr Nicolini, 

2013). Om denna utgångspunkt appliceras på lärarnas 

språkbedömningspraktiker kan de förstås som bestående av mindre mönster som 

repeteras. Dessa mönster återskapas i interaktionen med andra och formas av 

tidigare erfarenheter samt av kontexten. PA bygger på praktikteoretiker som 

Schatzki (1996) men adderar att en utbildningspraktik, förutom att bestå av 

karaktäristiska formuleringar och handlingar, också definieras utifrån de 

relationer som framträder i praktiken.  Avhandlingens definition av praktik följer 

Kemmis m.fl.: ”A practice is a form of socially established cooperative human 

activity in which characteristic arrangements of actions and activities (doings) are 

comprehensible in terms of arrangements of relevant ideas in characteristic 

discourses (sayings), and when the people and objects involved are distributed in 

characteristic arrangements of relationships (relatings), and when this complex 

of sayings, doings and relatings ‘hang together’ in a distinctive project” (Kemmis 

et al, 2014, s. 31). Definitionen illustreras i Figur 3.1 härnäst.  
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Figur 3.1  

Arrangemang av formuleringar, handlingar och relationer som samverkar i en specifik 
praktik 

 

Kommentar. Kemmis m.fl., 2014, s. 34, författarens översättning. Använd med tillstånd. 

Utifrån definitionen och illustrationen i figur 3.1 kan språkbedömningspraktiken 

följaktligen sägas utgöra en arena där formuleringar (sayings), det vill säga det 

språkbruk lärarna använder och de semantiska idéer språkbruket förmedlar, 

samspelar med lärarnas handlingar (doings) i aktiviteter i den fysiska tiden och 

rummet. I dessa formuleringar och handlingar framträder relationer (relatings) 

i det sociala rummet såsom de olika hierarkier och maktförhållanden som finns 

exempelvis mellan elev, lärare, skolledning och regering. De tre kategorierna, 

formuleringar, handlingar och relationer, binds samman eller sammanfattas i 

praktikdeltagarnas dispositioner. I föreliggande studie specificeras dessa 

dispositioner som Language Assessment Literacy och innefattar då lärarnas 

kunskaper, färdigheter och principer om bedömning som blir framträdande i 

praktiken (se vidare avsnitt 4.3). Språkbedömningspraktiken med påverkan från 

dess omgivande arkitektur, benämnt som arrangemang, samlas i ett projekt. 

Kemmis m.fl. (2014) hävdar att projektet är det ärliga svaret på frågan ”vad gör 

du?”. Frågan kan ha flera svar, eftersom flertalet praktiker kan pågå samtidigt och 

dessutom samverka med varandra. I språkbedömningspraktiken kan projekten 

exempelvis vara att genomföra en specifik bedömningsaktivitet, att dokumentera 

eller, det mer övergripande projektet, att synliggöra elevers kommunikativa 

förmågor. 

Kulturella-diskursiva 
arrangemang

• i det semantiska 
rummet, genom språk 
och idéer

Materiella-ekonomiska 
arrangemang

• i det fysiska rummet, 
genom arbete och 
aktivitet

Sociala-politiska 
arrangemang

• i det sociala rummet, 
genom relationer av 
makt och solidaritet

Projekt 

Formuleringar 

Relationer Handlingar 
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Förutom att betona relationernas roll, används PA i avhandlingen för att 

diskutera vad som kan tänkas forma lärarnas formuleringar, handlingar och 

relationer. Det som formar praktiken benämns som praktikens arkitektur vilket 

är en metafor för redan existerande omgivande mentala, fysiska och sociala 

strukturer. Arkitekturen kan både möjliggöra och begränsa praktikerna. Genom 

att på detta vis peka på kontexten har PA likheter med exempelvis 

ramfaktorteoretiskt tänkande (jfr Dahllöf, 1999) som belyser vikten av att 

specificera förutsättningarna för att möjliggöra en förändring. Kemmis m.fl. 

(2014) gör den specificeringen genom att kategorisera den omgivande 

strukturen, arkitekturen, i tre typer av arrangemang som framgår av figur 3.1. 

Kulturella-diskursiva arrangemang som exempelvis ordval i Skolverkets 

lärarinformation för HS (2019a) kan sägas forma det som sägs. Materiella-

ekonomiska arrangemang i form av till exempel planeringstid styr praktikens 

handlingar. Till sist formar sociala-politiska arrangemang som exempelvis 

skollagen maktstrukturer och solidaritet i praktikens relationer. De olika 

arrangemangen binds samman i traditioner, vilket i föreliggande avhandling 

förstås som redan befintliga undervisnings- och bedömningsmaterial och 

metoder.  

PA används i denna studie för att specificera vad en praktik är och belysa vad 

som kan ha format bedömningspraktiken. PA har använts i flera studier inom 

utbildningsvetenskap, både internationellt och nationellt, med en tydlig koppling 

till kritisk teori, där teorin syftar till att möjliggöra förbättring (t.ex. Reimer, 

2023; Rönnerman & Kemmis, 2016). Det är också vanligt att använda PA inom 

aktionsforskning, det vill säga forskning med deltagarna i studien istället för om 

eller för (exempelvis Gyllander Torkildsen, 2016; Rönnerman & Olin, 2013). I 

den typen av forskning används PA för att uppmärksamma hur irrationella 

arrangemang påverkar praktiken, och först därefter kan en förändring komma till 

stånd. Därtill kan PA kompletteras med teorin om praktikekologier (Kemmis 

m.fl., 2014) för att analysera hur olika praktiker som exempelvis pedagogisk 

forskning och utvärdering eller kompetensutveckling samspelar med varandra. I 

föreliggande avhandling används inte PA främst i kombination med kritisk teori, 

aktionsforskning och praktikekologier för att ge underlag för förändring. Den 

förändring som kan sägas bli synlig i studien är införandet av HS, som innebär 

att ideologisk bedömningspolicy ska övergå till praktiserad reform (jfr van den 

Akker, 2004). PA har valts för att förstå det skedet och för att det är ett lämpligt 

analysverktyg för fallstudier, det vill säga den studiedesign som valts i den 

aktuella studien.  

För att summera är således utgångspunkten i denna avhandling att lärarnas 

språkbedömningspraktiker kan förstås genom studier av hur lärarna formulerar 

sig, hur de agerar och vad de relaterar till samt hur dessa aspekter formas av de 

arrangemang som omger praktiken. Härnäst beskrivs perspektiv på bedömning 

som är viktiga för att förstå analysen av praktiken. 
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3.3 Bedömning 

Bedömning kan beskrivas som en social konstruktion, ett ”social instrument som 

tjänar sociala syften” (McNamara & Ryan, 2011, s. 162, författarens översättning). 

I inledningen av avhandlingen nämndes till exempel olika anledningar till 

pedagogisk bedömning: den kan användas av såväl kontrollerande syften (jfr 

accountability, Cramer m.fl., 2018) som för att stödja individuellt lärande mot 

kunskapsmål (Gardner, 2012b). I detta avsnitt beskrivs centrala begrepp för 

avhandlingen i relation till HS. Avsnittet disponeras utifrån de didaktiska 

frågorna om varför, vad, hur, vem samt och …? (jfr Erickson, 2011; Jank & 

Meyer, 1997). Frågorna och deras svar är visserligen sammanflätade, men frågan 

varför belyser framför allt avsikten och funktionen med bedömningen och vad 

synliggör objektet som bedöms. Frågan om hur diskuterar aspekter av 

bedömningens genomförande medan vem syftar på de olika deltagarna i 

bedömningssituationen och deras agerande. Avslutningsvis betonar den 

uppfordrande frågan och …? bedömningens användning och konsekvenser.  

Begreppet bedömning används i avhandlingen som ett paraplybegrepp för att 

beskriva processen att systematiskt samla in och tolka information om, i detta 

fall, elevens kommunikativa förmågor med hjälp av någon form av 

bedömningsaktivitet (jfr Bachman & Palmer, 2010). Kartläggningar som Hitta 

språket (HS) ses som en sorts språkbedömning eftersom den kan erbjuda en 

systematisk genomgång av vad en elev kan och inte kan inom en del av elevens 

utveckling och lärande (jfr Gjems, 2010).  

Bedömningar kan med en mycket grov uppdelning sägas ha två funktioner: en 

formativ och en summativ funktion. En formativ bedömning5 har som syfte att ge 

information om var eleven är i nuläget i förhållande till de uppställda målen och 

hur undervisningen kan formas för att eleven ska nå målen (Gardner, 2012b). 

Formativ bedömning kan, men måste inte, kontrasteras mot summativ6 

bedömning vars huvudsakliga funktion är att summera tecken på lärande efter 

avslutad kurs eller undervisningsmoment. Denna dikotoma uppdelning är dock 

en förenkling som problematiserats (Bennett, 2011; Harlen, 2012). För det första 

är all bedömning summativ i den meningen att den ger en ögonblicksbild och 

frågan är snarare vilken roll eller funktion bedömningen ska anta (Taras, 2005). 

För det andra syftar all pedagogisk bedömning i någon mån till fortsatt lärande 

                                                   

5 Begreppet formativ bedömning används i föreliggande avhandling som synonymt med bedömning 
för lärande (assessment for learning) i enlighet med exempelvis The Assessment Reform Group 
(Gardner, 2012b; Lindström, 2013). Vissa forskare beskriver en skillnad mellan formativ bedömning 
och bedömning för lärande (Swaffield, 2011). Andra begrepp som används mer eller mindre 
synonymt är lärorienterad bedömning (learner-oriented assessment, Carless, 2005) eller 
framåtsyftande bedömning (U. B. Andersson m.fl., 2019). 
6 Begreppet summativ bedömning används i föreliggande avhandling som synonymt med 
bedömning av lärande (assessment of learning, Gardner, 2012b; Lindström, 2013) eller 
mätorienterad bedömning (measurement-oriented assessment, Carless, 2005). 
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och många forskare försöker beskriva hur lärare använder formativ och 

summativ bedömning i olika grad i relation till bedömningens syfte och metod 

(Bennett, 2011; Harlen, 2012; Hopster-den Otter m.fl., 2019; Taras, 2005). För 

att beskriva sambandet mellan de olika begreppen kan man säga att formativ 

bedömning har bedömning för lärande som huvudsyfte och bedömning av 

lärande som bisyfte, medan summativ bedömning har bedömning av lärande som 

huvudsyfte och bedömning för lärande som bisyfte (Bennett, 2011).  

Det är nödvändigt i den aktuella avhandlingen att problematisera den fiktiva 

dikotomin mellan formativ och summativ bedömning eftersom HS kan sägas ha 

drag av dem båda. Genom kartläggningen kan lärarna sägas få information om 

vad eleverna kan i inledningen av läsåret i förskoleklassen, det vill säga en 

summativ bedömning av det lärande som skett före kartläggningen. Men 

informationen är också tänkt att användas för att forma undervisningen för 

fortsatt lärande (jfr Skolverket, 2019a). Utifrån de framskrivna syftena i HS 

gällande identifiering av elever i olika behov och utformandet av fortsatt 

undervisning kan HS beskrivas som en diagnostiserande språkbedömning (jfr 

Lee, 2015) med en formativ funktion.  

Frågan om vad som avses att bedömas beskriver bedömningens konstrukt. I 

HS skrivs konstruktet fram som ”elevernas språkliga medvetenhet och 

språkutveckling i riktning mot förmågan att ’kommunicera i tal och skrift i olika 

sammanhang och för skilda syften’” (Skolverket, 2019a, s. 4). Detta beskrivs mer 

detaljerat under rubrik 3.4.1 och 3.4.2. 

Frågorna om vad som bedöms och hur bedömningar genomförs är 

sammanflätade eftersom bedömningsmetoder kan undersöka kommunikativ 

språkförmåga på olika sätt. Standardiserade, storskaliga test och informella 

bedömningsmetoder kan beskrivas som poler i ett kontinuum (Fox, 2017). 

Storskaliga, standardiserade test ska då förstås som färdigproducerade material 

med föreskrivna sätt att genomföra bedömningen som måste följas, eftersom 

elevens resultat relateras till normvärden för åldern (American Educational 

Research Association, 2014). Med informella metoder menas exempelvis 

självbedömning, observationer av naturlig klassrumsinteraktion eller samling av 

elevarbeten i en portfolio. Dessa metoder kallas stundtals också för alternativ 

bedömning för att tydliggöra skillnaden gentemot storskaliga, standardiserade 

test (Espinosa, 2005; Fox, 2017; Inbar‐Lourie & Donitsa‐Schmidt, 2009; Laing & 

Kamhi, 2003; Nikolov & Timpe-Laughlin, 2021).  

Standardiserade, storskaliga test som del av en testkultur (testing culture, D. 

Wolf m.fl., 1991) och informella metoder kan ses som sprungna ur två paradigm 

med olika syn på kunskap och språk och därmed på vad som ska bedömas. Dock 

kompletterar metoderna varandra eftersom de har olika syften, på samma sätt 

som såväl formativ som summativ bedömning behövs i undervisning (jfr Taras, 

2005). Testkulturen har sin grund i en positivistisk kunskapssyn som antar att 

kunskap visserligen kan uppstå i kontakten med omvärlden men den blir verklig 

när den internaliseras i individen och kan generaliseras till andra situationer 
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(Gjems, 2010). Kunskap kan observeras och mätas (Cohen m.fl., 2018) och 

kommunikativ förmåga kan därmed till viss del kvantifieras om den 

operationaliseras i underliggande färdigheter. En elevs läsförmåga kan till 

exempel sägas bestå av bland annat fonologisk avkodningsfärdighet som kan 

mätas i testuppgifter. På detta vis har tidigare forskning visat att till exempel 

fonologisk medvetenhet och bokstavskännedom i förskoleåldern kan predicera 

senare års läsförmåga (Adlof m.fl., 2010; Melby-Lervåg m.fl., 2012). Detta är 

grunden för den kartläggning med Bornholmsmodellen (Lundberg, 2007) som 

har använts i förskoleklass (se exempelvis Alatalo, 2017). Kännetecknande för 

bedömning i positivistisk tradition är standardiserade, normrelaterade test där 

en elevs individuella resultat jämförs med andras resultat i samma åldersgrupp 

genom statistiska beräkningar (D. Wolf m.fl., 1991). På så sätt kan exempelvis en 

screening, det vill säga ett test som används på en hel population, identifiera 

elever som riskerar att få läs- och skrivsvårigheter. En grundförutsättning för 

sådan testning är att bedömaren förhåller sig neutral för att inte påverka eleven i 

testsituationen. Standardiserade, storskaliga test som exempelvis PIRLS 

(Progress in International Reading Literacy Study) kan också användas för att 

utvärdera likvärdighet och kvalitet i olika länders utbildningssystem.  

Informella metoder, till exempel observationer, representerar skiftet till ett 

tolkande paradigm och en sociokulturell syn på kunskap som något som skapas 

tillsammans i meningsfulla situationer (Gipps, 1999). Språkbedömningar 

behöver med detta synsätt synliggöra språket som främst en kommunikativ 

förmåga. Informella bedömningsmetoder har ofta ett formativt syfte, det vill säga 

bedömning i syfte att forma fortsatt undervisning och lärande. En elevs 

läsförmåga kan i den traditionen bedömas med informella metoder, integrerat i 

undervisningen och relateras till tidigare bedömningar och de mål som finns 

uppställda för elevens lärande.  

Kartläggningen med HS sker genom att läraren observerar eleverna i 

kommunikativa situationer och kan därför beskrivas som en informell 

bedömningsmetod. HS kan också sägas ha en standardiserande ansats eftersom 

det är det första nationella materialet i förskoleklass med obligatorium7. Det finns 

drag av standardisering av själva materialet i form av detaljerade beskrivningar 

av bedömningens genomförande och tolkning (jfr American Educational 

Research Association m.fl., 2014). I lärarhandledningarna (Skolverket, 2019b, 

2019c, 2019d, 2019e) finns beskrivna aktiviteter och formuleringar för lärarna att 

använda. I observationspunkten Kan ange vad det står i vanliga ordbilder samt 

i hela Aktivitet 4. Vi urskiljer ord och språkljud finns dessutom angivet hur 

många uppgifter läraren ska notera om eleverna kan. Däremot är materialet inte 

                                                   

7 Innan HS infördes användes företrädelsevis Bornholmsmodellen (Lundberg, 2007) som 
språkkartläggning i förskoleklass. Det materialet kartlägger elevernas fonologiska medvetenhet och 
motsvarar ungefär Aktivitet 4. Vi urskiljer ord och språkljud i HS. 
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standardiserat i den mening att det har ett utprövat genomförande som måste 

följas så att poängsättning och normvärden ska kunna användas (jfr American 

Educational Research Association m.fl., 2014). HS är en kriterierelaterad 

bedömning där läraren gör en bedömning baserat på beskrivna kriterier (jfr 

Council of Europe/Skolverket, 2009). Lärarhandledningarna (Skolverket, 2019b, 

2019c, 2019d, 2019e) beskriver att HS genomförs som en integrerad del av den 

vanliga klassrumsverksamheten. Därtill har författarna angett om aktiviteten 

tidigare visat sig gå att genomföra i större eller mindre grupp. Detta talar för att 

det finns visst tolkningsutrymme och möjlighet för läraren att anpassa materialet 

efter sin kontext. 

Frågan om Vem pekar på vilka som berörs och agerar i bedömning, och på 

vilket sätt. Relaterat till HS handlar det om exempelvis förskoleklasslärare och 

lärare i senare årskurser, elever, personal med specialpedagogisk kompetens, 

skolledning, vårdnadshavare och beslutsfattare. Den aktuella avhandlingen tar 

ett lärarperspektiv eftersom lärare är en av de parter som påverkar bedömningen 

mest.  

Den uppfordrande frågan Och …? kan i relation till HS beskrivas som vilka 

effekter såväl genomförandet som informationen från kartläggningen får för de 

olika involverade parterna. Detta beskrivs mer detaljerat under nästa rubrik där 

avhandlingens analysbegrepp behandlas grundade i en expanderad syn på 

validitet (jfr Messick, 1989). 

3.4 Validitet 

De språkbedömningspraktiker som undersöks i avhandlingen analyseras bland 

annat med hjälp av validitetsteorier. De validitetsbegrepp som presenteras i detta 

avsnitt används för att analysera och diskutera betydelsen av vad som händer i 

språkbedömningspraktikerna utifrån vad som kan karaktäriseras som 

bedömning av god kvalitet. 

Bedömningar kan ha olika funktioner och metoder men oavsett varför eller 

hur bedömningar genomförs är god kvalitet fundamentalt för att de ska få 

önskade effekter. Kvaliteten i en bedömning har traditionellt beskrivits i termer 

av olika typer av validitet och reliabilitet, men dessa begrepp har enligt bland 

annat Newton och Shaw (2013) blivit så omfattande att de skulle kunna bytas mot 

ordet kvalitet. På samma sätt används kvalitet och validitet synonymt i 

föreliggande avhandling. I den senaste upplagan av Standards for Educational 

and Psychological Testing (American Educational Research Association, 2014) 

definieras validitet som i vilken utsträckning den insamlade informationen och 

teori om konstruktet stödjer de tolkningar som görs. Grunden till denna 

definition av validitet och startpunkten för den moderna validitetsteorin brukar 

relateras till Messick (1989) men har även rötter i Cronbach (1971). I sitt arbete 

utgår Messick från en enhetlig syn på validitet. Det innebär att de former av 
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validitet som tidigare har särskilts istället behöver sammanvägas och värderas 

utifrån såväl hur bedömningen används som dess konsekvenser.  

Centralt för en enhetlig syn på validitet är enligt Messick (1989) 

konstruktvaliditet. Konstrukt8 kan beskrivas som en specifik definition av den 

förmåga som utgör målet för en bedömningsaktivitet och den blir därmed 

avgörande för hur informationen från aktiviteten kan tolkas (Bachman & Palmer, 

2010). Konstruktvaliditet relaterar därmed till den didaktiska frågan om vad som 

är tänkt att bedömas (jfr Erickson, 2011). Ett väldefinierat konstrukt är grunden 

för en värdering av relevansen av kartläggningsmaterialets innehåll samt för att 

jämföra materialet med andra mått på samma konstrukt (jfr Messick, 1989).  

Enligt Messick (1989) är de största hoten mot validiteten så kallad 

underrepresentation respektive irrelevant varians. Underrepresentation innebär 

att ett bedömningsmaterial har en snedvriden representation av konstruktet 

eftersom att det innefattar för lite av det som avses bedömas. Men validitet kan 

inte begränsas till en utvärdering av enbart själva materialet utan behöver 

involvera även processen där materialet används (Cronbach, 1971; Messick, 

1989). Ett välrepresenterat konstrukt är följaktligen inte tillräckligt för att 

garantera kvalitet vilket leder över resonemanget till det andra hotet mot 

validitet, nämligen konstruktirrelevant varians.  

Konstruktirrelevant varians kan förklaras som aspekter som kan påverka 

eleverna i bedömningssituationen, så att den information som lärarna samlar in 

inte egentligen mäter konstruktet (Messick, 1989). Grundtanken är att en 

skillnad mellan elevers resultat bör kunna förklaras enbart av en faktisk skillnad 

relaterad till konstruktet. Språklig komplexitet kan därmed bli 

konstruktirrelevant varians för andraspråkstalare av undervisningsspråket om 

det till exempel är matematisk förmåga som är konstruktet (De Backer m.fl., 

2017). Komplexiteten i formuleringarna av uppgiften kan innebära att resultatet 

snarare speglar andraspråkstalarnas språkliga färdigheter i 

undervisningsspråket än ämnesinnehållet i bedömningen. Det blir i så fall icke-

slumpmässig variation, alltså en variation som bottnar sig i ett beslut taget av den 

som utvecklat uppgiften. Variationen kan också vara slumpmässig och kan då 

relateras till reliabilitet som ”the random component of construct irrelevant 

variance” (Black & Wiliam, 2012, s. 261). Reliabilitet kan beskrivas som 

tillförlitligheten i en bedömning. För att reliabiliteten ska vara hög bör resultatet 

vara detsamma om bedömningen upprepas eller om någon annan bedömer 

elevens respons (Gipps, 2011). Applicerat på HS kan till exempel elevers 

medverkan i observationspunkten Kan delta i samtal om text och bild påverkas 

negativt om eleverna har haft en konflikt just innan aktiviteten och därmed inte 

är motiverade att samtala. I detta sammanflätas de didaktiska frågorna om vad, 

hur och vem genom att vad som blir synligt kan påverkas av hur aktiviteten 

                                                   

8 Se avsnitt 3.4.1 för en beskrivning av konstruktet i Hitta språket (HS). 
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genomförs och vilka som deltar. Det senare kan sägas få större betydelse i 

språkbedömning med yngre elever där exempelvis motivation kan variera i större 

utsträckning än bland äldre elever (jfr McKay, 2006). I informella 

bedömningsmetoder med klassrumsinteraktion som underlag kan reliabilitet 

tolkas som huruvida informationen är tillräcklig, ”sufficiency of information” 

(Brookhart, 2005, s. 9). I avhandlingen används dock det mer generella 

begreppet konstruktirrelevant varians som innefattar både slumpmässig och 

icke-slumpmässig variation i enlighet med Messick (1989). 

Messick (1989) argumenterade, som tidigare nämnts, för konstruktvaliditet 

som grundläggande för bedömningen av huruvida ett resultat kan tolkas som det 

gör men kombinerade det även med frågan om ett resultat bör tolkas på detta 

sätt och presenterade sambandet i en matris. Denna matris har Newton och Shaw 

(2014) vidareutvecklat (se tabell 3.1) med inspiration från bland annat Kane 

(2013). Begrepp ut matrisen används i analysen i föreliggande avhandling.  

Tabell 3.1  

Ramverk för utvärdering av bedömningspolicy 

 Fokus för värdering av bedömningsreform 

 Mekanism för att 

uppnå primärt 

syfte/syften med 

mätningen 

Mekanism för att 

uppnå primärt 

syfte/syften för 

beslutsfattande 

Mekanism för att 

uppnå 

sekundära 

syftena med 

reformen 

Teknisk värdering 

Teoretisk 

rimlighet 

Praktisk 

genomförbarhet 

Cell 1  

Mätargument 

Attributsspecifikation 

Mätteori 

Cell 2  

Beslutsargument 

Resultatsspecifikation 

Beslutsteori 

Cell 3 

Effektsargument 

Effektspecifikation 

Effektteori 

Social värdering 

Trovärdighet 

Allmännytta 

Rättvisa 

Legalitet 

Cell 4 a 

Väntade kostnader 

Cell 4 b 

Väntade kostnader och 

effekter 

Önskade effekter, 

väntade men 

oönskade effekter 

Cell 4 c 

Väntade men 

oönskade 

effekter 

Oväntade kostnader, 

oönskade och 

önskade effekter 

 Övergripande avvägning av vinster och kostnader 

Kommentar. Newton och Shaw, 2014, s. 192, författarens översättning. Använd med 
tillstånd.  

I enlighet med Messicks matris ska den övre raden förstås som huruvida det är 

tekniskt möjligt, om man kan, uppnå det tänkta syftet med bedömningen 
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(Newton & Shaw, 2014). Den andra raden utvärderar om det är socialt 

acceptabelt, om man bör, använda bedömningen för det tänkta syftet genom att 

belysa bedömningens effekter. Användningen av bedömningen kan delas upp i 

primära och sekundära syften. Det primära syftet kan ses som ett mellansteg som 

förklarar hur en bedömning av, i fallet med HS, kommunikativ språkförmåga (cell 

1) kan leda till högre måluppfyllelse (cell 3). Applicerat på HS kan en teknisk 

utvärdering visa om det är möjligt att använda materialet för att bedöma 

förmågan genom att väga samman om det är teoretiskt rimligt (plausibilty) och 

praktiskt genomförbart (viability) i cell 1. Cell 2 ska svara på om det är möjligt att 

använda bedömningen för att ta mer specifika beslut och innebär i fallet med HS 

till exempel om bedömningen kan få som följd att läraren beslutar vilka elever 

som är i behov av tidiga insatser och att de får dem. Cell 3 undersöker möjligheten 

att nå önskvärda sekundära effekter. I exemplet med HS skulle det kunna 

motsvara om de elever som lärarna beslutat är i behov av tidiga insatser i cell 2 

förbättrar sin måluppfyllelse.  

Cellerna i matrisens andra rad (4a, b och c) är bedömningens olika effekter 

(Newton & Shaw, 2014). Cell 4a handlar om kostnaderna för materialet vilket 

skulle kunna innebära beräkningen att läraren planeras använda två timmar per 

elev för Hitta språket och Hitta matematiken (Bet. 2017/18:UbU10). Enligt 

Newton och Shaw (2014) är effekter sällan en följd av själva 

bedömningsmaterialet utan av hur det används. Ett försök att precisera 

effekterna återfinns istället i cell 4b och 4c. Newton och Shaw beskriver det som 

en diffus gräns mellan primära och sekundära där huvudsaken är att 

bedömningens önskade, oönskade, väntade och oväntade effekter beaktas. Cell 

4b ska ses i relation till om bedömningen möjliggjort mer specificerade beslut. En 

önskad effekt skulle därför kunna vara att lärarna kan identifiera vilka elever som 

är i behov av tidiga insatser. Sekundära effekter i cell 4c skulle kunna utgöras av 

den väntade, oönskade effekten att lärarnas tid för undervisning minskar i och 

med införandet av bedömningspolicyn i förskoleklass. De förändringar elever och 

lärare gör i undervisningen i och med att en bedömning används kan benämnas 

washback (Messick, 1996). Begreppet innefattas i bedömningens önskade eller 

oönskade, väntade eller oväntade effekter. 

Newton och Shaw (2014) använder nedanstående begrepp för att specificera 

effekter ur olika synvinklar: 

Trovärdighet (credibility) refererar till hur trovärdig bedömningen är i olika 

berörda parters ögon. Om bedömningens innehåll till exempel inte 

överensstämmer med lärarnas syn på vilken kunskap som ska värderas kan 

bedömningens tillförlitlighet ifrågasättas. 

Allmännytta (utility) beskrivs som i grunden ett ekonomiskt begrepp om 

bedömningens kostnadseffektivitet men kan även innefatta betydelsen för 

individer av att exempelvis inte bli antagen till en önskad utbildning. 

Legalitet (legality) refererar till vad som är lagligt och inte.  
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Rättvisa (fairness) handlar om huruvida de sociala effekterna av att ett 

material eller en process är biased, det vill säga att en bedömning blir orättvis för 

någon specifik grupp (Gipps, 2011). På så sätt kan begreppet relateras till icke-

slumpmässig konstruktirrelevant varians (Messick, 1989). Definitionerna av 

rättvisa och bias kan vara olika omfattande (se exempelvis Koretz, 2008; Kunnan, 

2004). Bachman och Palmer (2010) sammanfattar fairness som ”not a single 

quality, but is a function of many different aspects of not only the assessment 

process itself, but also the use of assessments” (s.128). Rättvisa och bias kan 

relateras till likvärdighet (equity). Även detta begrepp har getts olika innebörder 

som lika tillgång (equality), jämlikhet, likformighet eller kompensatoriskt 

utjämnande (se exempelvis Cramer m.fl., 2018; Englund & Quennerstedt, 2008; 

Strandler, 2016). I föreliggande avhandling används begreppet i enlighet med 

Bachman och Palmer (2010). De definierar likvärdighet som i vilken grad elever 

som ligger på likvärdig nivå i förmågan som ska bedömas har likvärdiga 

möjligheter att klassificeras som tillhörande samma grupp när de genomför 

samma bedömning. Applicerat på HS innebär definitionen i vilken grad elever 

med likvärdiga kommunikativa förmågor anses antingen visa att eleven 

kommer att nå kunskapskraven, att det finns en indikation på eller att det kan 

befaras att eleven inte kommer att nå kunskapskraven i senare årskurser. 

Förutom i värderingen av likvärdiga möjligheter för eleverna att visa vad de kan 

i kartläggningen används analysbegreppet likvärdighet även i förhållande till 

lärarna. För dem kan det beskriva lärarnas olika förutsättningar vad gäller såväl 

kunskap, färdigheter och principer (jfr LAL, se avsnitt 4.3) som personalresurser 

och tid. Lärarnas förutsättningar kan vara avgörande för om det tänkta 

konstruktet blir synligt, vilket beskrivs nedan. 

3.4.1 Språk som konstrukt 

Avhandlingen behandlar språkbedömningspraktiker. Språk kan därmed 

beskrivas som svaret på den didaktiska frågan om vad som bedöms eller som 

konstruktet, det vill säga det som avses att bedömas (jfr Erickson, 2011). Ur ett 

socialkonstruktionistiskt perspektiv kan språk beskrivas som människans sätt att 

konstruera och strukturera omvärlden (Burr, 2015). Detta synsätt innebär också 

att världen kan rekonstrueras i och med att begrepp och betydelser är 

föränderliga och situerade i historien. Därmed är det relevant att specificera vad 

som åsyftas med språk i avhandlingen. 

I pedagogiska bedömningar har språk traditionellt delats in i de fyra 

färdigheterna att lyssna, tala, läsa och skriva (Bachman & Palmer, 2010; 

Hasselgreen & Caudwell, 2016; Nikolov & Timpe-Laughlin, 2021). Sedan 1970-

talet har synen på språk som en främst kommunikativ förmåga (se exempelvis 

Hymes, 1972) inneburit ett skifte inom språkbedömning. Flera språkteorier 

(Bachman & Palmer, 2010; Council of Europe, 2020; Council of 

Europe/Skolverket, 2009; Hasselgreen & Caudwell, 2016) beskriver de 
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lingvistiska byggstenarna i semantik, syntax med mera men betonar att 

konstruktet språk som en kommunikativ förmåga innefattar mycket mer. Istället 

för att definiera konstruktet, vad det till exempel är att tala, vore det  enligt 

Bachman och Palmer (2010) mer givande att använda specifika uppgifter som 

involverar språkaktiviteten att samtala. Enligt Gemensam europisk referensram 

för språk: lärande, undervisning och bedömning (GERS) (Council of 

Europe/Skolverket, 2009) och dess så kallade Companion Volume (Council of 

Europe, 2020) ingår reception, produktion, interaktion och mediering som 

strategier i interaktiva språkbedömningsaktiviteter. Interaktion blir särskilt 

framträdande när elever, som i HS, exempelvis ska delta i samtal eller beskriva 

bilder för varandra. I dessa interaktioner förlitar sig eleverna på olika 

språkstrategier som att lyssna (reception) på sin lärare eller kamrater, själva 

bidra med inspel i samtalet (produktion), förhålla sig till andra i turtagning 

(interaktion) samt använda sig av exempelvis lärares förtydligande för att förstå 

varandra (mediering). GERS tydliggör att även generella, icke-språkliga 

kompetenser som omvärldskunskap, praktiska färdigheter och erfarenheter av 

vardagsliv är av betydelse i språkbedömningar. Därtill påverkar motivation och 

värderingar samt förmåga att införliva ny kunskap med befintlig kunskap det som 

blir synligt i en bedömning. Tillämpat på HS skulle exempelvis omvärldskunskap 

kunna innebära att vara bekant med de logotyper som eleverna ombeds benämna 

i observationspunkten Kan ange vad det står i vanliga ordbilder. Praktiska 

erfarenheter av vardagslivet skulle kunna visa sig i den struktur där eleverna lär 

sig att räcka upp handen och svara i turordning.  

I föreliggande avhandling är utgångspunkten att språk framför allt är en 

kommunikativ förmåga som utgörs av kunskaper och färdigheter av såväl 

generell som språklig karaktär i enlighet med den språksyn som beskrivs i GERS 

(Council of Europe/Skolverket, 2009). Det innebär att i en bedömning av 

kommunikativ förmåga likt i HS speglar resultatet både elevernas generella samt 

specifikt språkliga kunskaper och färdigheter. Till skillnad mot i GERS kommer 

dock begreppet förmåga att användas istället för kompetens för att lättare knyta 

an till begreppsapparaten i HS. 

Konstruktet skrivs fram i HS som elevernas ”språkliga medvetenhet och 

språkutveckling i riktning mot förmågan att ’kommunicera i tal och skrift i olika 

sammanhang och för skilda syften’” (Skolverket, 2019a, s. 4). Detta kan beskrivas 

som det övergripande konstruktet medan innehållet i de olika 

observationspunkterna i HS specificerar olika aspekter av konstruktet. Dessa är 

till exempel Kan beskriva en sak eller en företeelse så att andra förstår, Kan dela 

upp korta meningar i ord eller Kan delta i samtal om text och bild. Intentionen 

i HS är att kartlägga elevernas språk i kommunikation med andra, elevernas 

kunskaper om bokstäver samt fonologiska medvetenhet eftersom tidigare 

forskning visat att dessa aspekter är betydelsefulla för läsinlärning (Skolverket, 

2019a).  
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Begreppet språkförmåga, vilket definieras som kunskaper och färdigheter, 

används med variationer vid flera tillfällen i lärarinformationen för HS 

(Skolverket, 2019a), till exempel förmågan att kommunicera, generell språklig 

förmåga, läs- och skrivförmåga, språklig förmåga att beskriva. Det förekommer 

även i Nya språket lyfter – diagnosmaterial i svenska och svenska som 

andraspråk i årskurs 1 – 6 (Skolverket, 2016) som, enligt lärarinformationen för 

HS, har samma teoretiska grund som HS. Detta bedömningsstöd har ett uttalat 

fokus på läs- och skrivinlärning och balanserar språkets form och dess 

kommunikativa funktion i läsinlärning och bedömning. Elevernas tidigare 

erfarenheter av skrift och det lärande som sker utanför skolans verksamhet skrivs 

fram som viktiga. Utifrån beskrivningarna kan språket som konstrukt i HS sägas 

vara i linje med den kommunikativa språksyn som presenterats i Bachman & 

Palmer (2010) och GERS (Council of Europe/Skolverket, 2009).  

3.4.2 Språk som konstrukt ur flerspråkighetsperspektiv 

I avhandlingen studeras språkbedömning i klassrum med lingvistisk variation, 

det vill säga att elever och lärare har olika språkliga bakgrunder som i olika 

utsträckning kan vara överlappande (jfr Bonacina-Pugh, 2013). Elevernas olika 

språkbakgrunder aktualiserar frågan om vad som inkluderas i språk som 

konstrukt.  

Det tidigare förhärskande synsättet inom flerspråkighetsforskning var en 

enspråkig norm där olika språk skulle särskiljas men detta har, enligt Gorter & 

Cenoz (2017) till viss del förändrats. Som banbrytande för denna flerspråkiga 

synvända kan Grosjean (2008) nämnas men även Cummins teori om common 

underlying proficiency (1979, 1983) har lagt grunden för att se på språk som ett 

gemensamt språksystem istället för åtskilda system. Detta synsätt implicerar att 

lärande inom ett språk kan underlätta lärande inom ett annat (jfr linguistic 

interdependence, Cummins, 1979, 1983, 2021).  

Att medvetet använda olika språk i sin språkliga praktik och därmed inkludera 

olika språk i språkbedömningens konstrukt kan kallas translanguaging. Termen 

användes först av Cen Williams på 1980-talet när elever uppmanades att använda 

olika språk för att fördjupa lärandet, men har sedan dess vidgats till att beskriva 

hur skiljelinjerna mellan språk suddas ut i flerspråkiga talares språkanvändning 

(García, 2009; García & Wei, 2013). Uppdelningen i benämnda språk, som 

exempelvis svenska, eller arabiska, kritiseras av vissa forskare (Creese & 

Blackledge, 2015; García & Wei, 2013) medan andra forskare argumenterar för 

att fortsätta benämna språk (Cummins, 2017). Att se språk som konstruerade och 

flytande istället för fasta enheter kan sägas överensstämma med avhandlingens 

socialkonstruktionistiska perspektiv. Däremot kan språk också förstås som 

situerade utifrån deras historiska kontext (Bonacina-Pugh m.fl., 2021). 

Kontexten i föreliggande avhandling är att det svenska språket har en särställning 

som huvudsakligt undervisningsspråk och skolämne samtidigt som 
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undervisningen ska ”skapa möjligheter för elever med annat modersmål än 

svenska att använda både svenska och sitt modersmål” (Lgr11, reviderad 2018, s. 

19). Därför är det funktionellt att tala om benämnda språk som något fast i de 

bedömningspraktiker som studeras i föreliggande avhandling. Däremot tar 

avhandlingen sin utgångspunkt i att språk är ett enhetligt system med en 

gemensam grund där kunskaper i ett språk underlättar lärande inom andra språk 

(jfr Cummins, 1979, 2021). Följaktligen kan elevers kunskaper och färdigheter, 

oavsett språk, ses som en del av konstruktet i en diagnostisk språkbedömning i 

avsikt att ge lärarna underlag för sina didaktiska val. 

Flerspråkighet som en resurs för lärande kan relateras till frågan om vad som 

inkluderas i språk som konstrukt i avhandlingen. För att lyfta frågan om 

språkideologier och språkstatus i skolans undervisning har Ruíz (1984) använt 

begreppen språk som problem, rättighet eller resurs. Enligt Ruíz har andra språk 

än undervisningsspråket ofta betecknats som problem eller som en rättighet. 

Diskursen om flerspråkighet som resurs har kritiserats bland annat eftersom 

språkstatus inte tas i beaktande (Kubota, 2016). Lärarna i en europeisk studie kan 

till exempel betrakta flerspråkighet i allmänhet som positivt medan individuella 

elevers språk, i synnerhet utomeuropeiska språk, ofta betraktas som ett problem 

(Young, 2014). Flerspråkighet som resurs används som begrepp i avhandlingen 

för att underlätta förståelsen av språkens betydelse i en svensk skolkontext och i 

vilken utsträckning elevers flerspråkiga styrkor blir en del av språkbedömningen.  

I läraranvisningarna för HS (Skolverket, 2019a, 2019b, 2019c, 2019d, 2019e) 

omnämns inte flerspråkighet, förutom i kommentaren att elever eventuellt inte 

svarar eftersom de inte har exponerats för svenska tillräckligt länge. I sådana fall 

rekommenderas läraren att arbeta språkstimulerande. Den teoretiska grunden 

och synen på flerspråkighet utvecklas mera i Nya språket lyfter (Skolverket, 

2016) som har samma teoretiska grund som HS. Flerspråkighet skrivs fram som 

en resurs och betydelsen av att följa elevens utveckling inom såväl första- som 

andraspråk lyfts. En bedömning av elevens olika språk bör, enligt författarna till 

Nya språket lyfter, ta följande i beaktande: den tidiga språkutvecklingen, elevens 

kommunikativa förmåga på respektive språk, tillgången till stimulans på de olika 

språken samt språkens strukturella skillnader och likheter (Skolverket, 2016). 

En aspekt av den lingvistiska variationen i klassrummen i studien är hur länge 

eleverna har exponerats för det svenska språket. Begreppet flerspråkiga elever 

används i denna avhandling som paraplyterm och innefattar ”barn som i sin 

vardag möter och har behov av att använda två eller flera språk, oberoende deras 

behärskning av språken” (Rosander m.fl., 2005, s. 8). Definitionen inkluderar de 

som använder såväl två som flera språk och betonar språkets funktion och 

användning över till exempel ursprung eller färdighet (jfr Skutnabb-Kangas, 

1981). I studiet av flerspråkiga barn kan en distinktion göras mellan simultant 

och successivt flerspråkiga (Baker & Wright, 2021; Håkansson, 2019). Simultant 

flerspråkiga barn lär sig två eller flera språk från födsel medan successivt 

flerspråkiga barn lär sig ytterligare språk efter att ett förstaspråk har etablerats i 
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någon utsträckning, det vill säga efter tre till fyra års ålder (Håkansson, 2019). De 

barn som är successivt flerspråkiga, och därför lär sig ytterligare språk efter att 

ett första språk har etablerats, kan beskrivas som andraspråkstalare. Denna 

grupp är mycket heterogen och för att beskriva variationen hämtas inspiration 

från De Houwer (2021). De Houwer använder begreppet tidig 

andraspråkstillägnande (Early second language acquisition, ESLA) för att 

beskriva hur barn börjar exponeras för ett nytt språk innan de helt har hunnit 

etablera sitt förstaspråk. I denna avhandling kan det innefatta elever som har 

börjat exponeras för svenska till exempel i samband med att de börjat i förskola 

mellan 1 – 2 års ålder. Andraspråkstillägnande (Second language acquisition, 

SLA) används för att beskriva hur de elever som har ett relativt väl utvecklat språk 

därefter börjar lära sig majoritetsspråket i samband med den första läs- och 

skrivinlärningen. De Houwer använder dessutom tvåspråkig 

förstaspråkstillägnande (Bilingual First Language Acquisition, BFLA) för att 

beskriva utveckling av två eller flera språk från födseln, följaktligen det 

Håkansson (2019) kallar simultan tvåspråkighet. I föreliggande studie är den 

viktigaste distinktionen den mellan flerspråkiga elever som vistats i 

svenskspråkig miljö under längre tid (BFLA och ESLA) och de som börjat 

exponeras för svenska i samband med att de börjat i förskoleklass (SLA). I 

avhandlingen används därför begreppet flerspråkiga elever som paraplybegrepp 

och vid behov av ytterligare specificering används de förkortningar De Houwer 

har föreslagit.  

3.5 Sammanfattning  

Avhandlingen tar sin ontologiska och epistemologiska utgångspunkt i ett 

socialkonstruktionistiskt perspektiv för att på så sätt belysa hur lärarna förstår 

och skapar sin praktik. Bedömning kan ur denna synvinkel ses som ett socialt 

instrument som är format av hur det har använts historiskt och hur bedömning 

av god kvalitet kan värderas.  

I avhandlingen används teorin om praktikarkitektur (Kemmis m.fl., 2014) för 

att teoretiskt och analytiskt förklara vad en praktik är och vad som kan forma den. 

Därtill används validitetsbegrepp hämtade framför allt från Messick (1989) och 

Newton och Shaw (2014). I tabell 3.2 återfinns en sammanställning över studiens 

analysbegrepp med dess definitioner.  
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Tabell 3.2  

Sammanställning av studiens analysbegrepp 

Begrepp som används i analysen Beskrivning  

Relaterade till praktikarkitektur: 

Formulering/Handling/Relation Kategorisering av det karaktäristiska 

språkbruk/arbete/sociala förhållanden som förekommer 

i praktiken 

Kulturella-

diskursiva/Materiella-

ekonomiska/Sociala-

politiska arrangemang 

Kategorisering av de bakomliggande strukturer som formar 

de formuleringar/handlingar/relationer som 

förekommer i praktiken 

Tradition Redan befintliga sätt att tänka/agera/förhålla sig i praktiken 

Relaterade till validitetsteori: 

Konstrukt  En specifik definition av den förmåga som utgör målet för en 

bedömningsaktivitet.  

Konstruktirrelevant varians Slumpmässiga och icke slumpmässiga faktorer som inverkar 

så att det som avses att bedömas inte synliggörs. 

Rimlighet  Rimligheten i att genomförandet av bedömningsaktiviteten 

ger information om det avsedda konstruktet. 

Genomförbarhet Hur rimligt det är att genomföra aktiviteten som anvisat. 

Trovärdighet Hur väl den önskade effekten av en bedömningsreform 

överensstämmer med lärarens inställning till 

bedömningen. 

Effekter  De önskade/oönskade, väntade/oväntade effekterna av en 

bedömningsreform. 

Likvärdighet Likvärdiga möjligheter för eleverna att visa sitt kunnande 

och för lärarna att använda informationen från HS. 

Studiens data analyseras bland annat utifrån vad som bedöms (konstrukt), vad 

som bedöms fast det inte avses (irrelevant varians) samt olika former av effekter 

av bedömningen. På detta sätt kan betydelsen av det som sker i 

språkbedömningspraktikerna diskuteras i avhandlingen.  

I kapitlet beskrivs en kommunikativ syn på språk och flerspråkighet som en 

resurs för lärande i relation till språk som konstrukt i kartläggningen med HS. 

Avslutningsvis redogörs för hur en lingvistisk variation i studiens observerade 

klassrum aktualiserar frågan om flerspråkighet som konstrukt. 

Efter denna genomgång av hur viktiga begrepp används i avhandlingen ges i 

kommande kapitel en översikt över litteratur och tidigare forskning om 

språkbedömning i yngre åldrar och om hur lärares uppfattningar påverkar 

bedömningar. 
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4 Litteraturöversikt 

I denna avhandling undersöks språkbedömningspraktiker i förskoleklass genom 

att beskriva, analysera och diskutera vad som är karaktäristiskt för praktikerna 

samt vilka förutsättningar och effekter av kartläggningen lärarna samtalar om. 

Utifrån detta innehåller följande kapitel en litteraturöversikt över tidigare 

forskning och centrala verk i relation till, i nämnd ordning, språkbedömning med 

yngre elever, med yngre flerspråkiga elever samt lärares language assessment 

literacy och dess betydelse vid implementering av bedömningsreformer. 

Litteratursökningen har framför allt genomförts i databasen ERIC (se sökord 

under respektive underrubrik), i Umeå universitetsbiblioteks sökverktyg, 

databasen NB-ECEC (Skandinavisk forskning på förskoleområdet, www.nb-

ecec.org) samt referenslistor i artiklar och böcker. Därutöver har handböcker som 

Language Testing and Assessment (Shohamy m.fl., 2017) och Assessment and 

Learning (Gardner, 2012a) varit återkommande källor. De studier som beskrivs 

vad gäller Early childhood education and care (ECEC), det vill säga förskole- och 

förskoleklasskontext, är företrädelsevis ur nordisk kontext utifrån den beskrivna 

skillnaden mellan nordisk och anglosaxisk förskolepedagogik (se exempelvis 

Urban m.fl., 2023; Vallberg Roth, 2012). 

4.1 Språkbedömning med yngre elever 

I avhandlingen är språkbedömning med yngre elever (young learners) i fokus 

och de sökord som har använts i litteratursökningen är främst ECEC, nordic 

countries och förskoleklass i kombination med language assessment, 

kartläggning, bedömning. Definitionen av yngre elever kompliceras av att 

utbildningssystemen i olika länder varierar. Barn börjar i ECEC vid olika åldrar i 

olika länder och skolsystem integrerar språkundervisning på olika sätt (till 

exempel genom så kallad Dual language program, Content and Language 

Integrated Learning och modersmålsundervisning). Eftersom skolkontexterna 

skiftar, varierar även definitionerna av gruppen yngre elever. Nikolov och Timpe-

Laughlin (2021) definierar till exempel elevgruppen som mellan 3 – 14 år men 

den kan också definieras som mellan 5 – 17 år (Hasselgreen & Caudwell, 2016). 

Variationen innebär att det är viktigt att förstå studierna i sin specifika kontext 

när resultat från andra studier relateras till föreliggande studie där eleverna är 5 

– 6 år och går i förskoleklass.  

Språkbedömning med yngre elever skiljer sig från att bedöma äldre elever 

eller vuxnas lärande med tanke på den intensiva utvecklingsfas som yngre elever 

befinner sig i (Huang & Butler, 2020; McKay, 2006). För att kunna anpassa 

språkbedömningen efter barnens varierande behov rekommenderas informella 

bedömningsmetoder som exempelvis observationer (Bailey, 2017). På så sätt 



 

38 
 

sammankopplas de didaktiska frågorna om vems språk som kartläggs och hur 

bedömningen behöver genomföras. Ju yngre eleverna är desto större hänsyn 

behöver bedömaren ta till att barnen växer såväl kognitivt, fysiskt, socialt som 

emotionellt (Bailey, 2017; McKay, 2006). För det första behöver 

språkbedömningsaktiviteter innehålla bekanta ämnen eftersom barn mellan 5 – 

7 års ålder börjar förstå orsak och verkan baserat på upplevda erfarenheter från 

vardagen (McKay, 2006). För det andra kan 5 – 7-åringar koncentrera sig i 10 – 

15 minuter och de distraheras lätt av vad kamrater gör (McKay, 2006). 

Bedömaren behöver därför notera elevernas koncentration, framför allt om 

aktiviteten kräver uppmärksamhet på flera saker samtidigt (Hasselgreen & 

Caudwell, 2016). Visuellt material kan också konkretisera samtalet och öka 

elevernas koncentrationsförmåga (Bailey, 2017). För det andra innebär den 

fysiska utvecklingen att barnen gärna rör på sig, snabbt blir trötta men också 

snabbt återhämtar sig. Att blanda språkaktiviteter med någon form av rörelse, till 

exempel att förflytta sig, peka eller ringa in, kan därför underlätta elevernas 

koncentrationsförmåga (McKay, 2006). För det tredje skiljer sig 

språkbedömning med yngre och äldre elever åt genom att barnen kan behöva 

socialiseras in i vad som kan benämnas som bedömningsgenren (Bailey, 2017). 

Att deras språk blir bedömt kan vara något nytt för yngre elever som därmed 

kanske inte vet att de förväntas medverka och svara på alla frågor efter bästa 

förmåga. På grund av hur tidigare erfarenheter av bedömningssituationer kan 

påverka rekommenderar Bailey (2017) att eleverna får flera exempel på hur 

uppgiften kan genomföras. På så sätt får eleverna se hur de förväntas agera och 

eventuell ovana vid bedömningssituationer behöver inte påverka resultatet lika 

negativt. För det fjärde innebär barnens emotionella utveckling att de är extra 

känsliga för kritik och hur de upplever det att lyckas eller misslyckas beror på 

kamrater och vuxnas respons (McKay, 2006; Nikolov & Timpe-Laughlin, 2021). 

På grund av denna känslighet rekommenderas att vuxna som barnen känner sig 

trygga med genomför bedömningsaktiviteterna. 

I nordisk ECEC, det vill säga förskole- och förskoleklasskontext, har 

bedömning i yngre åldrar i allmänhet väckt motstånd hos förskollärare (E. M. 

Johansson, 2016; Vallberg Roth, 2021; Vik, 2018). En anledning till motståndet 

mot bedömning med yngre barn kan, enligt Vallberg Roth (2014), vara förskolan 

och grundskolans olika traditioner. Den nordiska förskoletraditionen har utgått 

från en holistisk syn på barnen där omsorg och social utveckling, lek och 

kamratrelationer har prioriterats, vilket även prioriteras i förskoleklass (jfr t.ex. 

Kallberg, 2018). Bedömning, eller begreppet dokumentation vilket är vanligare i 

förskolan men som kan ses som en form av bedömning, är tänkt att framför allt 

utvärdera undervisningen och inte elevers lärande mot specifika individuella 

kunskapsmål som i grundskolan (Vallberg Roth, 2021).  

Språkbedömningar används i ECEC-kontext och Holm (2017b) visar tre olika 

inriktningar och anledningar till dess användning i dansk kontext. De har till 

exempel använts med ett specialpedagogiskt fokus för att identifiera elever med 
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språkliga inlärningssvårigheter. Detta är även en av flera aspekter av bedömning 

som framkommer i en enkätstudie i svensk ECEC-kontext (Vallberg Roth, 2021). 

Holm hävdar vidare att i samband med stora migrationsvågor på 1980- och 90-

talet fick språkbedömningarna ett tvåspråkigt fokus med syfte att särskilja vilka 

elever som behövde språkstimulering. Den senaste inriktningen för 

språkbedömningar i ECEC har, enligt Holm, sin grund i alarmerande mätningar 

i PISA som visar danska elevers försämrade läsförmåga. Det har lett till ett 

läsorienterat fokus på språkbedömningarna i ECEC där språk ses en grund för 

läsförmåga och ekonomisk tillväxt. Detta är i samklang med syftet med Garanti 

för tidiga stödinsatser som HS är en del av (jfr Prop. 2017/18:195). För att 

förbättra danska elevers läsförmåga infördes språkscreening för 3-åringar 2007 i 

Danmark men det har inte gett effekt utifrån hur de årskullar som deltog i dessa 

screeningar har presterat i PISA-mätningar (Kjærbæk m.fl., 2023). Enligt 

författarna kan en anledning vara att screeningprogrammet inte lyckades 

identifiera elever i risk att bli svaga läsare, vilket medfört att de inte fått ta del av 

nödvändiga, tidiga insatser.  

Bedömning i ECEC förekommer i olika former och med olika metoder. Studier 

i svensk förskolekontext visar att bedömning ofta sker med färdigproducerade 

test, som exempelvis Nya SIT9, eller kartläggningsmaterial med 

observationsschema, exempelvis TRAS10. Bedömning sker även i form av 

individuella utvecklingsplaner, egenproducerade bedömningsmaterial, 

portfolios och observationer i undervisningssituationer (E. M. Johansson, 2016; 

Nordberg & Jacobsson, 2021; Vallberg Roth, 2014). De observationer 

förskollärarna gör dokumenteras inte alltid (E. M. Johansson, 2016). Resultatet 

av en enkätstudie med 240 förskollärare och rektorer (Vallberg Roth, 2021) visar 

att, förutom de bedömningsformer som nämnts, är även sambedömning en form 

av bedömning i förskolekontext. Med sambedömning menas att kollegor 

engagerar sig tillsammans i bedömningar. Samma variation av material och 

metoder som beskrivs i förskolekontext återfinns även i förskoleklass. Studier i 

förskoleklass visar att det fanns en tradition av att kartlägga elevernas fonologiska 

medvetenhet samt bokstavskännedom redan innan införandet av HS, men med 

en variation i hur bedömningarna sker (Alatalo, 2017; S. Andersson, 2017; 

Sandberg, 2012; Skoog, 2012). Kartläggningarna i förskoleklassen kan 

                                                   

9 Nya SIT: Språkligt Impressivt Test för barn (Hellqvist, 2011) är ett standardiserat och normerat 
test som mäter elevers förståelse av grammatiska strukturer på svenska utan krav på muntlig 
produktion.  
10 TRAS: tidig registrering av språkutveckling (Espenakk & Ekesund, 2005) är ett 
kartläggningsmaterial för personal i förskola där barnens språkutveckling kan följas över tid.  
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genomföras av de lärare som ansvarar för klassen (Alatalo, 2017), av en 

specialpedagog (Skoog, 2012) eller genom att förskoleklasslärare och 

specialpedagog genomför olika delar av kartläggningen vid olika tillfällen 

(Sandberg, 2012; S. Andersson, 2017). Gemensamt för studierna är att formella 

material används som exempelvis Bornholmsmodellen11, Språket lyfter12 eller 

Fonolek13. Dessutom används mer informella metoder som observationer av 

bokstavskännedom och läsförmåga eller portfolios med elevarbeten. Studierna 

kan sägas visa på en tradition av såväl standardiserade som informella 

bedömningsmetoder. 

Vid observationer, den form av informell bedömningsmetod som till största 

del används i HS, väcks frågan om vad som blir synligt beroende på hur 

bedömningsaktiviteten genomförs. I en kartläggning observerar läraren barnets 

agerande inom något specifikt område, till exempel språk, utifrån förutbestämda 

kategorier (jfr Gjems, 2010). Att observera elevers tecken på lärande i 

kommunikationen i klassrumsaktiviteter kan sägas ge en bild av elevernas 

situerade språkanvändande (Lazaraton, 2017). Bedömaren behöver ta i 

beaktande att elevernas kommunikation i den typen av språkbedömning formas 

av situationen (Bailey, 2017; A. Brown, 2003; L. May, 2011; Murphy, 2003). 

Grupprocesser kan påverka i vilken utsträckning elever kan eller vill ta plats i en 

grupp, vilket innebär att det kan vara svårt att dra slutsatser på individnivå när 

uppgifter genomförs i par eller grupp (L. May, 2011). Resultatet i en studie av 

bedömarens roll visar att sättet att ställa följdfrågor och ge uppmuntrande 

återkoppling samt hur snabba ämnesbyten de gör påverkar deltagaren och i 

slutändan bedömningen av deltagarens kommunikativa förmåga (A. Brown, 

2003). Lazarton (2017) formulerar det i termer av att bedömarens 

omformuleringar av frågor, kompletteringar eller korrigeringar av deltagarnas 

respons kan hota reliabiliteten i bedömningen. Observationsmetoder innebär 

alltid en tolkning av det som är synligt (Gardner, 2012c; Gjems, 2010; Murphy, 

2003). Det är därför viktigt att, som bedömare, ställa sig frågan om vad som 

synliggörs i observationen, vad som inte blir synligt och varför (Murphy, 2003). 

Utifrån komplexiteten av språkbedömningar i klassrumskontext efterfrågar 

Nikolov och Timpe-Laughlin (2021) fler studier av klassrumsobservationer.  

Informella bedömningsmetoder har kritiserats för att lärandemålen ofta är 

otydliga. Opreciserade mål kan försvåra analysen av informationen från 

bedömningen, vilket försämrar utsikterna för fortsatt lärande (Taras, 2005). 

Däremot problematiserar Stobart (2012) att alltför specificerade lärandemål kan 

                                                   

11 Bornholmsmodellen (Lundberg, 2007) är ett standardiserat test av fonologisk medvetenhet 
12 Språket lyfter (Skolverket, 2003) är ett diagnosmaterial i svenska, svenska som andraspråk och 
modersmål för åren före skolår 6. Materialet är en föregångare till Nya Språket lyfter (Skolverket, 
2016) 
13 Fonolek (Olofsson & Hemmingsson, 1994) är ett standardiserat grupptest som mäter den 
fonologiska medvetenheten. 
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leda till ett ytligt lärande där lärare snarare bockar av elevernas lärandemål på en 

lista (teaching to the test). I skolformer som den svenska förskolan och 

förskoleklassen, som har mål för undervisningen istället för individuella 

lärandemål för eleverna, kan det utgöra en särskild utmaning att tydliggöra vad 

som ska bli synligt i bedömningen. Resultatet av en intervjustudie (Vallberg Roth, 

2014) med förskollärare och rektorer i svensk förskola visar att bedömningarna 

som görs oftast är förenliga med läroplanen i form av kunskapsbedömningar (vad 

kan barnet?), barns självbedömningar (”jag tycker om att …”) och 

verksamhetsbedömningar (vad gör gruppen?). Däremot noteras även 

bedömningar som inte tolkas som förenliga med läroplanen, till exempel 

jämförelser mellan barn eller personlighetsbedömningar (exempelvis ”lugn och 

harmonisk”). Vallberg Roth (2014) belyser vikten av en röd tråd mellan 

läroplanens uppsatta mål, undervisningen och bedömningens innehåll (jfr 

constructive alignment, Biggs, 1996). I relation till förskoleklassens kartläggning 

blir detta viktigt eftersom skolformen har undervisningsinriktade mål medan 

bedömningen med HS syftar mot senare årskursers lärandemål.  

Tidigare forskning visar att informationen från kartläggningar i förskoleklass 

till viss del har använts redan under det läsåret men främst inför årskurs 1. De 

specialpedagoger som intervjuas i Sandberg (2012) rapporterar att 

förskoleklassen, även innan Garanti för tidiga stödinsatser, ingår i en 

progression av kartläggningar genom lågstadiet. Kartläggningarna inleds när 

eleverna börjar förskoleklassen men de sker också löpande under året (S. 

Andersson, 2017). Den information som samlas in under förskoleklassåret utgör 

därefter en grund för individualisering av undervisningen och eventuella 

särskilda insatser direkt i årskurs 1 (S. Andersson, 2017; Norling, 2019; Sandberg, 

2012). De lärare som intervjuas i Norling (2019) uttrycker att de använder mycket 

tid till kartläggning och förberedelser av elevernas språk-, läs- och 

skrivutveckling i förskoleklassen. Sandberg problematiserar att skolformen kan 

bli ett ”specialpedagogiskt ingenmansland” (2012, s. 182) som kännetecknas av 

att samla information och avvakta årskurs 1. Bland de studier som presenteras 

här har Skoog (2012) tydligast beskrivit att kartläggningsresultat används redan 

i förskoleklassens undervisning. Skoog beskriver hur kartläggning med Fonolek 

genomförs med elever i förskoleklass och årskurs 1. Utifrån den informationen 

nivågrupperas eleverna i tre grupper. Språkträningen organiseras därefter över 

årskursgränsen för att möjliggöra samarbeten och skapa en progression mellan 

årskurserna. Sammantaget visar studierna på ett varierat användande av de 

tidigare kartläggningarna i förskoleklass men att de kan skapa en progression 

mellan förskoleklass och årskurs 1. 

HS blev obligatoriskt att använda hösten 2019 och införandet av 

kartläggningen har studerats i projektet Förskoleklassen i en brytningstid. 

Konsekvenser av positionsförskjutningar i ett reformerat utbildningslandskap. 

I projektet har Helena Ackesjö tillsammans med Sven Persson och Lina Lago med 

kollegor genomfört flera studier. I en av studierna har författarna fokuserat på 



 

42 
 

hur kartläggningen genomförs. Resultatet från den observations- och 

intervjustudien (Ackesjö, 2021a) med 12 lärare i sex förskoleklasser i sex olika 

kommuner visar att genomförandet av kartläggningen varierar på flera punkter. 

Några lärare läser till exempel direkt ur lärarhandledningen för eleverna medan 

andra anpassar bedömningen till sin egen kontext. Lärarnas stöttande 

återkoppling varierar också genom att några lärare stöttar elever till rätt svar, 

några stöttar elever till att överhuvudtaget kunna delta medan ytterligare andra 

inte ger någon återkoppling alls. Därtill varierar i vilken mån och hur lärarna 

delar upp klassen i grupper. Resultatet visar även att några lärare dokumenterar 

löpande under kartläggningsaktiviteten medan andra antecknar i efterhand. I 

studien framkommer också att några lärare ska rapportera resultatet till rektor 

eller ansvarig inom kommunen efter avslutad kartläggning. I S. Persson m.fl. 

(2022) sammanfattar författarna observationerna som genomförts i projektet 

Förskoleklassen i en brytningstid med att de ser två huvudtyper av 

genomföranden av kartläggningen. Genomförandet kan, för det första, vara ett 

individuellt genomförande genom att eleverna i stor utsträckning uppmanas lösa 

uppgifterna enskilt, där lärarna tar en stor del av talutrymmet och barnen svarar 

när de blir tillfrågade under kartläggningsaktiviteterna. Lärarnas 

kommunikation med eleverna tycks vara inriktad på att eleverna ska svara ”rätt”. 

För det andra kan genomförandet betona ett mer kollektivt utförande av 

uppgifterna, där eleverna uppmanas att samarbeta och prata med varandra. 

Läraren är inte ledande i kommunikationen och ger inte stöttning eller ledande 

frågor. Ackesjö (2021a) betonar att det ena eller andra sättet som lärarna väljer 

inte behöver vara bättre eller sämre. Däremot betonas risken att för mycket fokus 

faller på genomförandet av själva kartläggningen och att överförandet av 

bedömningens resultat till den pedagogiska praktiken kan bli lidande. Det i sin 

tur kan omintetgöra den formativa funktion bedömningen var tänkt att ha. 

Ackesjö och kollegors projekt har även studerat förutsättningar och effekter av 

kartläggningen, vilket behandlas i avsnitt 4.3.1. I nyss nämnda projekt tycks inte 

kartläggning med flerspråkiga elever behandlas vilket berörs i nästa avsnitt. 

4.2 Språkbedömning med yngre flerspråkiga 

elever 

I de klassrum som undersöks i föreliggande studie finns en variation av språk och 

för några av de flerspråkiga eleverna är undervisningsspråket svenska deras 

andraspråk14. Därför blir det relevant att ge en översikt över hur flerspråkiga 

elevers språk kan bedömas och vad som blir synligt i dessa bedömningar. 

                                                   

14 I avhandlingen används begreppen förstaspråk respektive andraspråk i singular men med 
betydelsen att en elev kan ha flera förstaspråk respektive andraspråk. 
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Avsnittet kan sägas sammankoppla de didaktiska frågorna om vem och vad som 

blir synligt beroende på hur bedömningen genomförs. Bedömning av 

språkförmågor hos flerspråkiga elever kan sägas ha präglats av en önskan om att 

inkludera alla elever (the inclusive turn, Ainscow, 2007) och att kritiskt granska 

vilka sociala konsekvenser detta får för flerspråkiga elever i the multilingual turn 

(S. May, 2013). Litteratursökningen har, förutom handböcker (se ingress till 

avsnitt 4), utgjorts av sökorden langague assessment i kombination med young 

language learners, second language learners, translanguaging, multilingual. I 

detta avsnitt kommer inledningsvis olika sätt att inkludera andraspråkstalare i 

bedömning på undervisningsspråket att beskrivas. Avslutningsvis ges exempel på 

flerspråkig bedömning i studier där yngre elevers hela språkliga repertoar 

används i bedömningssammanhang.  

Språkbedömningar skiljer sig från bedömning av andra förmågor eftersom 

språket blir både det som är tänkt att bedömas och medlet genom vilket det 

bedöms (Abedi, 2002; Bailey & Butler, 2004; De Backer m.fl., 2017). Denna 

kombination av konstrukt och medel innebär en särskild utmaning för elever som 

håller på att utveckla undervisningsspråket som sitt andraspråk. Utmaningen kan 

innebära att andraspråkstalares låga testresultat tolkas som 

inlärningssvårigheter (Cummins, 1983; Hedman, 2009; Sullivan, 2011). 

Cummins (1983) beskrev problematiken redan 1983 och att den har lett till en 

överrepresentation av andraspråkstalare bland dem som får specialpedagogiska 

insatser. En del i problematiken är att andraspråkstalare jämförs med 

förstaspråkstalare av undervisningsspråket i formella storskaliga, 

standardiserade test (Cummins, 1983).  

Tidigare studier visar olika sätt att hantera hur elever vars färdigheter i 

undervisningsspråket inte bedöms som tillräckliga ändå kan medverka i 

storskaliga, nationella språkbedömningar. I amerikansk kontext kan det 

exempelvis handla om att exkludera andraspråkstalare eller inkludera dem men 

ge språklig stöttning genom anpassningar av bedömningsaktiviteterna (Bailey & 

Butler, 2004). Några studier som undersökt hur HS har använts med 

andraspråkstalare har inte hittats i litteratursökningen. Men Skolinspektionens 

(2020) granskning av kartläggningen i 30 skolor visar att lärarna har genomfört 

den med alla elever, oavsett elevernas färdighetsnivå i det svenska språket. I 

nordisk kontext visar resultatet från en longitudinell studie med sex lärare för 

elever i åldrarna 6 – 12 år i Danmark hur lärare genomför de nationella 

bedömningsmaterialen med alla elever (Holm, 2017a). Lärarna uppfattar dock 

materialen som orättvisa och värderar annan kunskap om eleverna högre än 

resultaten från de nationella bedömningsmaterialen. En norsk fallstudie visar 

liknande resultat där lärarna inkluderar alla 5 – 6-åringar i ett obligatoriskt 

standardiserat test (Flognfeldt m.fl., 2020). I efterhand repeterar lärarna 

bedömningsaktiviteten med förklaringar och utan tidsbegränsning för de 

andraspråkstalare som behöver det. Lärarna anger att de storskaliga nationella 

bedömningsmaterialen inte blir rättvisande för andraspråkstalare eftersom de 
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inte får anpassas och till exempel kan innehålla ålderdomliga ord. Genom att ge 

anpassningar kan lärarna ändå få värdefull information inför elevernas fortsatta 

lärande. Dessa studier tyder på att det är vanligt att inkludera alla elever i de 

obligatoriska bedömningarna men inte tillmäta resultaten samma tyngd som för 

enspråkiga elever eller göra anpassningar för att informationen ska bli tillräcklig. 

Anpassningar kan användas för att försöka ge andraspråkstalare likvärdiga 

möjligheter att visa sitt kunnande i standardiserad bedömning men de är inte 

alltid lämpliga eftersom de kan påverka resultatet på ett sätt som inte var tänkt 

(Abedi, 2017). McMillan (2011) föreslår anpassningar i form av enkelt språk, att 

bistå med förslag på ord att använda, längre tid och fler pauser. Abedi (2017) 

konstaterar däremot att förlängd provtid påverkar validiteten, eftersom alla 

elevers resultat förbättras av förlängd tid och inte enbart andraspråkstalarnas 

resultat. Utifrån de varierande resultaten kan anpassningar av storskaliga, 

standardiserade test sägas vara ett osäkert sätt att öka elevernas likvärdiga 

möjligheter att visa sina förmågor. Anpassningar som att ge språkligt stöd kan till 

och med leda bort från det eleven hade tänkt förmedla. I en observationsstudie 

av interaktionen mellan lärare och deras 9 – 10-åriga andraspråkselever 

använder lärarna strategier som att kontextualisera uppgiften, omformulera 

frågor, ge extra tid och ge språkligt stöd (Booth, 2012). Resultatet visar att 

strategierna oftast underlättar för eleverna att delta men Booth (2012) 

konstaterar också att det språkliga stödet kan leda bort från vad eleven försökte 

förmedla. Sammantaget kan studiernas resultat sägas illustrera vikten av 

medvetenheten om den stöttning som ges.  

En bedömningsmetod som medvetet använder sig av språklig stöttning, eller 

så kallad mediering, är dynamisk bedömning (Poehner m.fl., 2017). Metoden har 

konceptet proximal utvecklingszon (inspirerat av Vygotsky, 1987) som 

utgångspunkt, där det som bedöms är vad eleven kan med stöd av lärare eller 

andra elever (Poehner m.fl., 2017). Den språkliga stöttningen ges initialt implicit 

men blir allt mer explicit. Genom stöttningen minimeras risken att otillräcklig 

exponering för undervisningsspråket hindrar bedömningen och därtill får läraren 

en antydan om vilket stöd eleven behöver (Smith m.fl., 2004). 

Bedömningsmetoden har använts framgångsrikt för att särskilja mellan 

begynnande andraspråkstillägnande och ihållande svårigheter som exempelvis 

vid en språkstörning (Hasson m.fl., 2013; Peña m.fl., 2014). Däremot har 

bedömningsmetoden kritiserats för att vara resurskrävande och svår att 

genomföra på gruppnivå (Poehner m.fl., 2017). 

På samma sätt som vid bedömning med yngre elever rekommenderas 

informella bedömningar utifrån metodernas flexibilitet även med flerspråkiga 

elever (Espinosa, 2005; Scarino, 2017). En sådan bedömning kan bli en process 

där läraren använder flera källor och flera bedömningstillfällen för att få en 

helhetsbild av eleven, eftersom kunskapsprofilen kan vara ojämn (Smith m.fl., 

2004). McMillan (2011) förordar också repeterad bedömning, bedömning i 

autentiska situationer och fler övningsuppgifter för att informationen ska bli så 
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rättvisande som möjligt. Scarino (2017) lyfter att de informella bedömningarnas 

flexibilitet i genomförandet för med sig att eleverna dessutom i större 

utsträckning kan använda sig av hela sin språkliga repertoar, vilket också torde 

förbättra tillförlitligheten i den insamlade informationen.  

En del i kritiken mot storskaliga och standardiserade test är att 

andraspråkstalare jämförs med förstaspråkstalare (Shohamy, 2011, 2014). Den 

jämförelsen kan sägas vara grunden för en synvända inom 

flerspråkighetsforskning från en enspråkig till flerspråkig norm, från ett 

bristperspektiv till att se flerspråkighet som en resurs (C. Jonsson, 2018; S. May, 

2013). Gorter och Cenoz (2017) hävdar att ett flerspråkigt perspektiv börjar 

influera även bedömning genom att elever, för det första, tillåts genomföra 

bedömningsaktiviteter på sitt förstaspråk. För det andra kan lärare värdera 

informationen från bedömningsaktiviteten utifrån vetskapen om elevernas 

språkliga bakgrund. Ett tredje tillvägagångssätt är att sudda ut gränserna mellan 

vilka språk som får användas, vilket Gorter och Cenoz benämner 

translanguaging approach (se avsnitt 3.4.2 angående translanguaging).  

Translanguaging i bedömningssammanhang är ett relativt outforskat område 

med ett begränsat antal empiriska exempel på hur translanguaging används 

(García & Wei, 2013; M. K. Wolf, 2020). Resultatet i Reierstams avhandling 

(2020) visar att bedömningar oftast sker endast på svenska även i skolkontexter 

där det är uttalat att flera språk ska användas, som i CLIL (Content and Language 

Integrated Learning) och förberedelseklass för nyanlända elever. Andra studier 

ger exempel på hur eleven väljer vilket språk hen vill svara på utöver 

undervisningsspråket (ex. Ascenzi-Moreno, 2018; García & Wei, 2013; Shohamy, 

2011). Shohamy (2011) visade i en tidig studie av standardiserade test i en 

tvåspråkig skolkontext att elevernas resultat kan förbättras om de får välja själva 

om de vill skriva sina svar på ryska och/eller hebreiska. Resultatet i en fallstudie 

i USA visar hur såväl lärare som elever (5 – 8 års ålder) använder både spanska 

och engelska i både uppgifter och svar (Ascenzi-Moreno, 2018). Författaren 

diskuterar utifrån resultatet att det är fullt möjligt att låta yngre elever använda 

hela sin språkliga repertoar men ser att det blir en utmaning om lärare och elever 

inte använder samma språk. Tekniska lösningar för att exempelvis spela in och 

låta en annan pedagog eller vårdnadshavare som talar elevens språk kan 

möjliggöra en bedömning när lärare och elev inte delar repertoarer (Ascenzi-

Moreno, 2018). Flerspråkig bedömning har nämligen den tydliga utmaningen att 

den som bedömer kan behöva använda samma språk som eleverna och ha 

kännedom om kommunikativa praktiker i alla elevens språk (Lopez m.fl., 2017). 

Ytterligare ett exempel på bedömning där flerspråkighet uppmuntras är att elever 

får bedöma varandras insatser (De Backer m.fl., 2017). Det arbetssättet bygger 

dock på att det är flera elever som använder samma språk och att kriterierna för 

bedömningen är tydliggjorda och uppfattade av alla elever. Gemensamma 

nämnare i ovan nämnda studier är att interaktionen antingen bygger på att lärare 

och elever delar språklig repertoar eller att eleverna kan läsa, vilket innebär att 
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sådana bedömningssätt kan vara svåra att använda med tanke på elevernas unga 

ålder i föreliggande studie.  

4.3 Lärares uppfattningar om bedömning 

I avhandlingen studeras språkbedömningspraktiker utifrån lärarnas perspektiv. 

Därmed blir forskning om lärarnas uppfattningar om bedömningar i relation till 

förutsättningar och effekter av särskild betydelse. Sedan 1970-talet har 

forskningsfältet om teacher cognition bidragit med ökad förståelse för betydelsen 

av vad lärare ”tänker, vet och tror” (Borg, 2015, s. 1, författarens översättning) för 

klassrumspraktik och implementering av nya reformer. Lärares cognition 

specifikt i förhållande till bedömningar och dess betydelse för undervisning och 

lärande har skapat ett eget forskningsfält, assessment literacy15 (AL) och 

language assessment literacy (LAL). I denna forskningsöversikt har sökord som 

teacher assessment literacy, language assessment literacy, implementation 

använts. I inledningen av detta avsnitt redogörs för LAL och i avslutningen 

sammanlänkas LAL med införandet av nya bedömningsreformer. 

I takt med bedömningars ökade betydelse, vilket HS i förskoleklass är ett 

exempel på, diskuteras också lärares förståelse för kvalitetsaspekter i bedömning, 

även i relation till deras undervisning och elevernas lärande. Stiggins (1991) 

myntade begreppet assessment literacy för att sätta ord på lärares färdigheter 

och kunskap i relation till prov och bedömning. Sedan dess har AL utvidgats till 

att, utöver färdigheter och kunskaper, även innefatta lärares principer som 

behöver förstås utifrån en social och historisk kontext (Davies, 2008). Inom 

språkbedömning har forskare som bland andra Inbar-Lourie argumenterat för en 

specialisering av AL för språkbedömning till language assessment literacy 

(LAL). Vid bedömning av elevers språk behövs, förutom en generell AL, även en 

mer specifik kunskapsbas för språkbedömningar (Inbar-Lourie, 2017; Kremmel 

& Harding, 2020).  

I föreliggande avhandling har modellen Teacher Assessment Literacy in 

Practice (Xu & Brown, 2016), som förkortas TALiP, varit betydelsefull för 

förståelsen av lärares LAL. Med utgångspunkt i en metastudie av 100 artiklar, 

som behandlar både AL och LAL, föreslår Xu och Brown (2016) TALiP-modellen 

för att beskriva sambandet mellan lärares kunskaper, uppfattningar och 

kontexten. Modellen illustreras med en triangel (se figur 4.1) där lärares 

kunskaper om bedömning utgör triangelns bas.  

                                                   

15 Med literacy åsyftas här den vidare betydelsen av literacy i form av kompetens eller kunskap inom 
ett visst område. I brist på svenskt begrepp används i avhandlingen det engelska begreppet 
language assessment literacy. 
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Figur 4.1  

Konceptuellt ramverk för Teacher Assessment Literacy in Practice, TALiP 

 

Kommentar. Xu & Brown, 2016, s. 155, författarens översättning. Använd med tillstånd. 

Kunskapsområden som preciseras i Xu och Brown är: ämneskunskap, kunskap 

om bedömningens syften, innehåll och metoder, kunskap om betyg, kunskap om 

återkoppling, kunskap om kamrat- och självbedömning, kunskap om tolkning av 

bedömningsinformation och kommunikation av resultatet samt kunskap om 

etiska frågor. Denna kunskapsbas utgör grunden för LAL men filtreras genom 

nästa lager i triangeln vilket är lärarnas uppfattningar (conceptions) om 

bedömning. Dessa är, enligt TALiP-modellen, kognitiva och emotionella aspekter 

som formas av lärarnas föreställningar (beliefs) om undervisning och lärande. 

Kunskaper filtrerade genom uppfattningar kan sägas utgöra lärarens LAL, men 

hur denna kan ta sig uttryck i praktiken är beroende av de kontextuella 

förhållandena (policy, ekonomiska resurser på den lokala skolan med mera) som 

utgör triangelns nästa lager. I den kompromiss som uppstår mellan lärarnas 

uppfattningar om bedömning och kontextens ramar, skapas TALiP vilket i 

triangelns topp påverkar hur läraren ser på sig själv i sin bedömarroll.  

Avsikten med denna text är inte att ge en fullödig genomgång av lärares 

uppfattningar (conceptions) och föreställningar (beliefs) om bedömning (för 

utförligare genomgång se t.ex. Fives & Buehl, 2012). Syftet är däremot att, med 
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TALiP (Xu & Brown, 2016) som ram, exemplifiera hur lärare kan resonera om 

förutsättningar och effekter i företrädelsevis ECEC-kontext, det vill säga förskole- 

och förskoleklasskontext. TALiP är viktig för avhandlingen eftersom den 

specificerar kunskapsbasen och tydliggör förhållandet mellan kunskap, 

uppfattningar och föreställningar. Därtill betonar modellen att kontexten alltid 

påverkar hur lärares AL/LAL kommer till uttryck i den specifika 

språkbedömningspraktiken, vilket bland annat ingår som ett viktigt element i 

Kemmis m.fl. (2014) teori om praktikarkitekturer som presenterats i avsnitt 3.2.  

Ett av de kunskapsområden som formar lärarnas uppfattningar och 

användande av språkbedömning är ämneskunskap, vilket i föreliggande 

avhandling innebär kunskap om språk- och skriftspråksutveckling. Såväl 

internationella som nationella, storskaliga som fördjupande studier lyfter vikten 

av lärarens ämneskunskap för elevernas lärande (Alatalo, 2017; S. Johansson 

m.fl., 2015; Myrberg, 2007; Piasta m.fl., 2020). Resultatet från en studie av ett 

kompetensutvecklingsprojekt om elevernas skriftutveckling i förskoleklassens 

lekbaserade pedagogik visar hur lärarnas kollegiala diskussioner utvecklar deras 

undervisning (Alatalo, 2017). Gjems (2010) argumenterar också för ett ökat 

behov av ämneskunskap utifrån sina observationer av 46 förskollärarstudenter 

som kartlägger barns språkutveckling. I studien framkommer det att det är 

utmanande för studenterna att tolka barnens kommunikation utifrån 

kartläggningens operationaliserade teori och fördefinierade kategorier. Däremot 

visar en intervjustudie med 22 förskollärare i Norge och Danmark att lärarna 

uppfattar att bedömningar tydliggör kommunikationen om elevers 

språkutveckling inom skolorganisationen, med vårdnadshavare och med 

eventuella andra institutioner (Jahreie, 2021). Studierna kan sägas indikera att 

lärare behöver ämneskunskaper för att använda bedömningar, men att 

bedömningar också kan utveckla ämneskunskaperna. 

Ett annat kunskapsområde som specificerats i TALiP (Xu & Brown, 2016) är 

kunskap om bedömningsmetoder, vilket i fallet med HS innebär informella 

metoder med observationer under elevers kommunikativa uppgifter. Informella 

bedömningar ger ett stort utrymme för anpassningar utifrån den specifika 

elevens behov och kontext (Scarino, 2017). Den enskilde läraren behöver dock ha 

en medvetenhet om vad som påverkar resultatet och vilka slutsatser som därmed 

kan dras av resultatet (Gipps, 1999). Enligt Klapp (2015) blev kurser om 

bedömning obligatoriska i svensk lärarutbildning först 2011. I förskoleklass är 

dessutom pedagoger med såväl förskollärarexamen som grundlärarexamen 

behöriga att undervisa, vilket torde kunna bidra till en ökad variation med tanke 

på att bedömning innebär, uppfattas och används något olika i förskola och skola. 

Denna potentiella variation av grundkunskaper blir av intresse bland annat 

utifrån resultatet i en intervjustudie (U. Andersson & Löfgren, 2021) med 12 

förskoleklasslärare i Sverige. Studien visar att de, utöver ämneskunskaper, 

behöver kunskap om bedömning för att kunna utnyttja informationen fullt ut i 

sina didaktiska val. Internationella enkätstudier har dock visat att lärare inte 
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upplever sig få tillräcklig utbildning om att bedöma elevers språkkunskaper 

genom informella metoder (Fulcher, 2012; Tsagari & Vogt, 2017). I en 

enkätstudie (Ackesjö m.fl., 2022) med 729 lärare som har använt HS anger 73 % 

av lärarna att de inte hade fått någon organiserad utbildningsinsats innan 

kartläggningsarbetet påbörjades. I motsats till detta visar den granskning av 

kartläggningen med HS som Skolinspektionen (2020) har gjort att de flesta av 

lärarna i de 30 granskade skolorna har fått någon form av kompetensutveckling, 

bland annat genom Skolverkets informationsmaterial. Däremot uttrycker lärarna 

i granskningen att de ändå saknar kompetens för att analysera 

kartläggningsresultatet och forma undervisningen därefter.  

Kunskap om återkoppling kan sägas vara särskilt viktigt med tanke på den 

större känsligheten hos elever i yngre åldrar. Språkbedömning och återkoppling 

om den kan vara verktyg som motiverar barn, men det kan också medföra oro och 

hota elevernas självförtroende (Nikolov & Timpe-Laughlin, 2021). Att 

återkoppling, definierat som information från lärare eller någon annan om ens 

egen prestation eller förståelse, kan ha både positiv och negativ effekt på lärandet 

framkommer även i en översiktsartikel av Hattie och Timperley (2007). För att få 

positiv effekt behöver återkopplingen innehålla information om vad som är 

lärandemålet, hur elevens kunskap ser ut i nuläget och vad som är nästa steg mot 

målet (Gardner, 2012b), dock anpassat efter elevernas ålder. Återkopplingen kan 

förmedlas till eleverna retroaktivt eller i interaktionen under 

bedömningsaktiviteten (Allal, 2021). Den kan också användas enbart av läraren 

för att planera fortsatt undervisning (Carless, 2007).  

Det sista kunskapsområde som belyses här handlar om kunskap om etiska 

frågor vid bedömning av andraspråkstalares språkförmågor. Som nämndes 

under rubrik 4.2 rekommenderar forskare att informella bedömningsmetoder 

används med andraspråkstalare eftersom de kan innebära att alla elever ges mer 

likvärdiga möjligheter att delta. Gipps (1999) varnar dock för att se informella 

bedömningsmetoder som mer likvärdiga per automatik. Maktbalansen mellan 

lärare och elev kvarstår nämligen fortfarande och den individuella elevens 

tidigare erfarenheter bör tas i beaktande i val av uppgifter och genomförande av 

bedömningen. I informella bedömningsmetoder behöver läraren ansvara för 

detta (Gipps, 1999). I en enkätstudie med 278 lärare uttrycker lärarna en önskan 

om mer kunskap om de sociala effekter som både standardiserade test och mer 

informella bedömningsformer har på klassrumskontexten (Fulcher, 2012). 

4.3.1 Lärares uppfattningar vid implementering av 

bedömningsreform 

Som nämndes i inledningen under föregående rubrik är lärares uppfattningar 

centrala i förändringsarbete och implementering av nya policyer (Borg, 2015; 

Carless, 2005; Kemmis m.fl., 2014). När nya reformer införs, som exempelvis 

Garanti för tidiga insatser, behöver de omvandlas från en ideologisk nivå till att 
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bli en praktiserad reform (jfr van den Akker, 2004). Utifrån studier om 

införandet av formativ bedömning föreslår Carless (2005) ett ramverk med 

påverkande faktorer på personlig nivå, mikronivå och makronivå. Carless  

ramverk har flera gemensamma nämnare med teorin om praktikekologier 

(Kemmis m.fl. 2014), där till exempel praktiker som Ledarskap och 

administration kan sägas inrymmas i Carless mikronivå i form av lärarnas 

uppfattning av skolorganisationens stöd. I den aktuella översikten används dock 

Carless ramverk för att belysa vilka förutsättningar och effekter lärare kan 

samtala om eftersom det tydligare relaterar till implementering av 

bedömningsreformer.  

På den personliga nivån är det avgörande att det finns en kongruens mellan 

lärares uppfattningar om bedömning å ena sidan, och deras uppfattningar om 

lärande å andra sidan, för att bedömningsreformen ska få önskad effekt (jfr 

credibility, Newton & Shaw, 2014). Lärare kan uppfatta bedömningar utmed ett 

spektrum från irrelevanta till förbättrande för undervisning och lärande (G. T. L. 

Brown, 2004). Resultatet från en intervjustudie med lärare i norsk och dansk 

ECEC, det vill säga förskole- och förskoleklasskontext, visar att lärarna växlar 

mellan en diskurs relaterad till en nordisk, socialpedagogisk ECEC-tradition och 

en ”ready-for-school”-diskurs, det vill säga en diskurs orienterad mot mer riktat 

lärande präglad av en anglosaxisk tradition (Jahreie, 2021). I en enkätstudie 

(Ackesjö m.fl., 2022) i projektet Förskoleklassen i en brytningstid undersöks 

bland annat lärarnas inställning till det framskrivna syftet med HS och 

kartläggningens effekter. Resultatet visar att en majoritet av de 729 lärare i 191 

kommuner som deltog upplever att HS har förbättrat deras möjligheter att 

identifiera elever i behov av särskilt stöd, extra anpassningar eller extra 

utmaningar. Ännu fler (70 %) anser att HS är ett bra stöd för att förbättra 

undervisningen. Trots lärarnas positiva inställning konstaterar författarna att en 

tredjedel av dem inte ger uttryck för att planera några förändringar av 

undervisningens innehåll. Ett led i att öka kongruensen mellan lärarens 

uppfattningar om nya bedömningar och lärande kan vara kollegialt lärande. 

Resultatet i en svensk studie om införandet av formativ bedömning visar att 

lärarna särskilt uppskattade ökningen av pedagogiska diskussioner och 

utvecklandet av ett gemensamt fackspråk (A. Jonsson m.fl., 2015). Detta är något 

som även har behandlats i Skolinspektionens (2020) granskning av 

kartläggningen med HS. I granskningen framkommer att de nya begreppen som 

används i Garanti för tidiga insatser (det vill säga indikation, befara och särskild 

bedömning) förstås olika och att de flesta lärare inte har haft möjligheter att delta 

i diskussioner för att reda ut begreppen.  

På mikronivån är det grundläggande för en effektiv implementering att 

lärarna upplever stöd från den lokala skolorganisationen, stöd från 

forskarvärlden och lärarutbildning samt vårdnadshavares uppfattningar om 

bedömning (Carless, 2005). I flera studier specificerar lärarna betydelsen av rätt 

förutsättningar vad gäller lärartäthet, gruppstorlekar och tillgång till personal 
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samt tid (Brindley, 2001; Inbar‐Lourie & Donitsa‐Schmidt, 2009; Jahreie, 2021; 

Urban m.fl., 2023). Resurstilldelning av tid och personal påverkar i stor 

utsträckning lärares val av bedömningsmetod (Inbar‐Lourie & Donitsa‐ Schmidt, 

2009) och effektiviteten i implementering av nya bedömningsreformer (Brindley, 

2001). Resultatet av en jämförande studie angående bedömning i ECEC i 

nordiska länder bekräftar betydelsen av stöd på mikronivå, eftersom många 

beslut tas på lokal nivå (exempelvis kommunnivå i Sverige) i den nordiska 

kontexten. I enkätstudien (Ackesjö m.fl., 2022) som genomförts i och med 

införandet av HS konstaterar författarna ett samband mellan lärarnas 

uppfattning om HS och det stöd de upplevt från rektor och skolledning. 

Resultatet visar en stor variation vad gäller de tidsmässiga förutsättningarna för 

lärarna. Bland lärarsvaren finns en spridning där 28 % av lärarna uppger att de 

har ägnat 1 – 10 timmar åt förberedelser medan 6 % anger att de har ägnat mer 

än 40 timmar åt förberedelser. På samma sätt anger 56 % av lärarna att de har 

ägnat upp till 40 timmar på att genomföra kartläggningen med Hitta språket och 

Hitta matematiken men vissa uppger att de använt upp till 100 timmar. 

Författarna konstaterar att bedömningspolicyn har implementerats i befintliga 

strukturer, kulturer och villkor. Ackesjö sammanfattar projektet med följande 

konstaterande: ”Empiriska klassrumsobservationer indikerar att införandet av 

kartläggningen har inneburit att syftet med reformen om åtgärdsgarantin 

försvinner när reformen kontextualiseras till pedagogisk praktik” (Ackesjö, 

2021b, s. 85). Studierna indikerar att lärarna inte har fått de resurser som krävs 

och citatet exemplifierar kopplingen mellan upplevt stöd och effektiva 

bedömningar. 

Enligt Carless (2005) påverkas införandet av bedömningsreformer på 

makronivå av myndigheter (i Sverige exempelvis Skolverket), samhällets syn på 

undervisning, lärande och bedömning (till exempel hur mycket skolsystemet 

förlitar sig på storskaliga, standardiserade bedömningar) och det allmänna 

reformklimatet i samhället. Utöver de aspekter på personlig, mikro- och 

makronivå som Carless beskrivit påverkar även kommunikation och stöd mellan 

de olika nivåerna i ramverket (Poskitt, 2018). För att skapa en god 

kommunikation och med tanke på de många faktorer som behöver vara 

samstämmiga tar implementering ofta längre tid än vad politiker i många fall 

önskar (Carless, 2005; Poskitt, 2018).  

4.4 Sammanfattning och inplacering av aktuell 

studie 

I detta kapitel har forskningsfälten språkbedömning med yngre elever, med 

flerspråkiga elever och lärares Language assessment literacy (LAL) beskrivits 

utifrån deras relevans för studiens forskningsfrågor. Språkbedömning i yngre 

åldrar kräver en flexibilitet i genomförandet med tanke på den stora variationen 
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i elevgruppen. Denna flexibilitet nås lättast med informella bedömningsmetoder. 

I översikten framkommer att språkbedömningar med yngre elever är 

omdiskuterade men att de sker med såväl standardiserade test som med mer 

informella bedömningsmetoder. Effekterna på undervisningen av 

bedömningarna varierar. I svensk kontext har man funnit att informationen från 

bedömningar i förskoleklass tenderar att till viss del användas under läsåret men 

framför allt inför årskurs 1. Fler studier efterfrågas som observerar hur informella 

bedömningsmetoder genomförs, tolkas och används i klassrumskontexter. 

Föreliggande studie är tänkt att vara ett bidrag till detta och därtill i en kontext 

med lingvistisk variation.  

Den lingvistiska variationen kan sägas vara av särskilt intresse i 

språkbedömningar eftersom språket blir både det som bedöms och metoden som 

används. Språkbedömning med flerspråkiga elever kan delas in i metoder för att 

inkludera och anpassa bedömning på undervisningsspråket eller metoder för att 

försöka involvera elevernas hela språkliga repertoar. Få studier tycks ha 

undersökt möjligheten att inkludera elevers olika språk innan den officiella 

läsundervisningen har inletts. Utifrån litteraturöversikten finns det behov av 

ytterligare fallstudier för att undersöka hur språkbedömning med yngre elever i 

lingvistiskt varierade klassrum kan genomföras. I den aktuella studien beskrivs, 

analyseras och diskuteras därför vad som är karaktäristiskt för några 

förskoleklasslärares språkbedömningspraktiker i Sverige. 

Med yngre elever rekommenderas alltså informella metoder men oavsett 

vilken metod som används är kvalitet, eller validitet, grundläggande för att 

bedömningen ska uppfylla sitt syfte och få positiva effekter för de olika 

involverade parterna. Kapitlet avslutas med att belysa betydelsen av lärares LAL, 

det vill säga kunskap, färdigheter och principer relaterat till språkbedömningar. 

Lärares LAL kan beskrivas som en kunskapsbas vad gäller exempelvis ämnet för 

bedömningen, bedömningars syfte och metoder, återkoppling och etiska aspekter 

av bedömning som filtreras genom lärarnas uppfattningar. Studier visar 

betydelsen av lärarnas LAL men också av det stöd lärare uppfattar vid införandet 

av nya bedömningsreformer. Översikten visar att lärares uppfattningar om 

bedömning och dess effekter varierar och att de pekar ut personaltäthet och 

tidsmässiga förutsättningar som avgörande för de bedömningar som genomförs. 

Utifrån betydelsen av LAL för bedömningen belyses lärarnas uppfattningar om 

förutsättningar och effekter av bedömningen i föreliggande studie. Hur studien 

genomfördes redogörs för i den kommande metoddelen av avhandlingen.  
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III. Metod 

Avhandlingens syfte är att bidra med kunskap om språkbedömningspraktiker 

med yngre elever genom att beskriva, analysera och diskutera lärarnas 

språkkartläggningsarbete i förskoleklass, med ett särskilt fokus på materialet 

Hitta språket (HS). Detta undersöks i huvudsak genom de exempel som lärare i 

två förskoleklasser med lingvistisk variation ger i kartläggningsarbetet med HS. I 

avhandlingens tredje del beskrivs studiens genomförande i avsikt att ge en 

transparent redogörelse för hur studiens data har genererats och analyserats. 
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5 Metod, data och analysprocess 

I detta kapitel framställs och diskuteras studiens metoder, data och analyser. 

Inledningsvis beskrivs studien övergripande. Detta följs av en mer detaljerad 

redogörelse för urvalsprocessen och medverkande lärare och elever i två 

förskoleklasser som har observerats samt urval och deltagare i studiens 

gruppintervjuer. Därefter behandlas studiens data som producerats genom 

videoobservationer, audioinspelade samtal och intervjuer, fältanteckningar och 

dokumentationer. Aspekter som berör studiens kvalitet och tillförlitlighet 

diskuteras såväl som etiska överväganden innan kapitlet avslutas med en 

beskrivning av hur studiens data har analyserats. 

5.1 Studiens design och relation till 

socialkonstruktionism 

Studiens design är en fallstudie där fallet är språkkartläggningsarbetet i två 

förskoleklasser. En fallstudie är, enligt Yin (2014), ett lämpligt val när studien 

syftar till att besvara hur och varför en pågående händelse sker som forskaren har 

liten eller ingen kontroll över. I föreliggande avhandling är fallstudie därför ett 

lämpligt val eftersom avsikten är att beskriva, analysera och diskutera hur 

språkbedömningar kan genomföras. Därtill är intentionen att utifrån lärarnas 

erfarenheter och med hjälp av teorin om praktikarkitektur (Kemmis m.fl., 2014) 

skapa förståelse genom att diskutera hur och varför praktiken ser ut som den gör.  

Fallstudier kan ta sig olika uttryck beroende på om en eller flera kontexter 

studeras och om dessa jämförs eller inte (Yin, 2014). I denna avhandling är 

kunskapsobjektet språkbedömning med yngre elever vilket operationaliseras 

som kartläggningen med Hitta språket (HS). Fallet tolkas därför som 

kartläggningsarbetet och de två klasserna ses som två olika enheter genom vilka 

fallet studeras. Eftersom de två olika enheterna inte är tänkta att jämföras eller 

kontrasteras motsvarar denna fallstudie en single-case design (jfr Yin, 2014). De 

båda enheterna är tänkta att komplettera varandra och bidra med insikter om det 

gemensamma fallet, språkkartläggning i förskoleklass. 

Kartläggningsarbetet med HS har observerats i två klassrum. Utöver detta 

bidrar gruppintervjuer med 13 förskoleklasslärare från andra skolor till att 

besvara studiens forskningsfrågor genom att ge fler perspektiv på 

språkbedömning i förskoleklass. Valet av studiens metoder är inspirerat av 

etnografisk forskning på så sätt att olika metoder och olika typer av data har 

använts över tid för att förstå och beskriva vardagen för en grupp människor (jfr 

Walford, 2008). I figur 5.1 presenteras en tidslinje för studiens olika inslag i 

relation till den nationella implementeringsprocessen för HS. Studiens data har 

genererats genom videoobservationer av kartläggningsaktiviteter med HS, 
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informella samtal och audioinspelade intervjuer med lärare, lärares 

dokumentation, fältanteckningar samt audio/videoinspelade inspelade 

intervjuer med specialpedagoger i två förskoleklasser.  

Figur 5.1  

Tidslinje över studiens genomförande

Kommentar. Vita rutor visar studiens genomförande. Blå rutor visar den nationella 
implementeringsprocessen för HS. 

Studien inleddes med en pilotstudie och fyra gruppintervjuer innan höstterminen 

2019 då kartläggningsmaterialet HS blev obligatoriskt att använda. Merparten av 

studiens data genererades under höstterminen 2019 då kartläggningsarbetet med 

HS observerades i två klasser. Studien avslutades vårterminen 2020 med 

uppföljande intervjuer. Höstterminen 2023 genomfördes respondentvalidering 

där analysen diskuterades med de lärare som deltagit i observationerna. I tabell 

5.1 återfinns en översikt över studiens frågeställningar angående lärarnas 

kartläggningsarbete med HS och data som har använts för att besvara frågorna.  

  

Vt - 19 Hitta 
språket 
utprövas

• Februari: 
pilotstudie

• Juni: tre 
gruppintervjuer 
med lärare från 
9 olika skolor 

Ht -19 Hitta 
språket blir 
obligatoriskt

• Augusti: en 
gruppintervju 
med lärare från 
en skola

• September: 
observationer 
Aspenskolan

• Oktober: 
observationer 
Ekenskolan

Vt -20

• Mars: uppföljande 
intervju 
Ekenskolan

• April: uppföljande 
intervju 
Aspenskolan

• April: intervju med 
specialpedagog

• Juni: avslutande 
intervju 
Ekenskolan och 
Aspenskolan

Ht -23

• September-
oktober: 
respondent-
validering 
Ekenskolan och 
Aspenskolan
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Tabell 5.1.  

Översikt över studiens forskningsfrågor och analyserad data 

Forskningsfråga Data som analyserats 

1. Vad karaktäriserar 

förskoleklasslärarnas 

språkbedömningspraktiker?  

– Videofilmer från HS-aktiviteterna i de två observerade 

förskoleklasserna 

– Audiofiler med intervjuer med förskoleklasslärare i de 

två observerade klasserna  

– Audiofiler med informella samtal med 

förskoleklasslärare i de två observerade klasserna  

– Forskarens anteckningar från kartläggningsarbetet i de 

två observerade förskoleklasserna 

– Förskoleklasslärares anteckningar och elevers 

teckningar från kartläggningen i de två observerade 

klasserna 

– Video/audiofiler med intervjuer med två 

specialpedagoger i de två observerade 

förskoleklasserna 

– Audiofiler med gruppintervjuer med 13 

förskoleklasslärare  

2. Vilka förutsättningar för 

genomförandet av 

språkkartläggningarna talar 

förskoleklasslärarna om, och vilka 

praktikarrangemang formar dessa 

förutsättningar? 

– Audiofiler med intervjuer med förskoleklasslärare i de 

två observerade klasserna  

– Audiofiler med informella samtal med 

förskoleklasslärare i de två observerade klasserna  

– Audiofiler med gruppintervjuer med 13 

förskoleklasslärare 

3. Vilka effekter beskriver 

förskoleklasslärarna att 

språkkartläggningarna får för 

deras arbete och vilka 

praktikarrangemang formar dessa 

effekter? 

– Audiofiler med intervjuer med förskoleklasslärare i de 

två observerade klasserna  

– Audiofiler med informella samtal med 

förskoleklasslärare i de två observerade klasserna  

– Audiofiler med gruppintervjuer med 13 

förskoleklasslärare 

 

Avhandlingens socialkonstruktionistiska perspektiv blir synligt i metodvalen i 

och med att det som efterfrågas är hur lärarna som ingår i 

språkbedömningspraktikerna uppfattar sin vardag (jfr Cohen m.fl., 2018). I 

observationerna, informella samtal och intervjuer med lärarna om 

observationerna efterfrågas lärarnas uppfattning om språkbedömning, det vill 

säga hur de konstruerar fenomenet bedömning i de sociala sammanhang där 

observationer och olika samtal sker. I studiens olika samtal och intervjuer 

framträder det sociala i socialkonstruktionismen särskilt tydligt eftersom de blir 
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en sammansättning av individens förkunskaper och den kunskap som skapas i 

samtalen (jfr Burr, 2015). Den kunskap som blir synlig är gruppens skapelse 

eftersom individerna eventuellt skulle ha tagit upp annat i individuella intervjuer 

men i gruppintervjuer framkommer gruppens tankar. Det 

socialkonstruktionistiska perspektivet har också präglat metodval genom att 

lärarnas praktiker observeras i kombination med informella samtal och 

intervjuer. Genom att samtala med lärarna om vad som observerats tas inte det 

omedelbart synliga för givet utan lärarnas förståelse av situationen och det som 

ligger bakom det synbara placeras i förgrunden (jfr Wenneberg, 2010). Detta 

socialkonstruktionistiska perspektiv har även präglat analysen i och med valet av 

teorin om praktikarkitektur (Kemmis m.fl., 2014) som analytiskt verktyg 

eftersom teorin belyser vad som kan ha påverkat situationen som har observerats.  

5.2 Deltagare, urval och tillträde  

I de språkbedömningspraktiker som studerats i föreliggande avhandling 

medverkade främst lärare och elever. Inledningsvis beskrivs urvalet och de 

medverkande i de två klasser som har observerats. Därefter redogörs för urval 

och deltagare i de gruppintervjuer som genomförts.  

5.2.1 De medverkande klasserna 

För att få ökad kunskap om språkbedömningspraktiker med yngre elever 

genomfördes en fallstudie i de två förskoleklasserna som benämns med 

pseudonymerna Aspenskolan respektive Ekenskolan. I dessa två förskoleklasser 

återfinns lärare och elever där de sistnämnda är mellan fem och ett halvt och sex 

och ett halvt år vid höstterminens början. Antalet deltagande klasser begränsades 

till två klasser eftersom lärarna i båda klasserna valde att genomföra 

kartläggningarna i början av höstterminen, vilket medförde att det tidsmässigt 

inte var möjligt att kombinera observationer i fler än två klasser.  

I studien användes ett strategiskt urval (purposeful sampling, Creswell & 

Kasmad, 2007) för att få möjlighet att beskriva språkbedömning i ett typiskt fall 

(jfr Yin, 2014), vilket i föreliggande studie är klassrum med varierade 

språkbakgrunder. Rektorer i tre skolområden tillfrågades om intresse av att delta. 

De vidarebefordrade frågan till lärarna i skolans förskoleklass. De två första 

skolorna som svarade ja erbjöds att delta. När rektorer och lärare samtyckt till att 

delta i studien tillfrågades alla elever i klasserna om att delta.  

De vårdnadshavare som samtyckte till att deras barn deltog i 

observationsstudien erbjöds att besvara ett frågeformulär angående familjens 

språkliga kontext (se bilaga 1). Frågeformuläret baserades på tidigare forskning 

(Abbot-Smith m.fl., 2018; Tuller, 2015) och efterfrågade information om till 

exempel vårdnadshavarnas språk, om och i så fall när barnet flyttade till Sverige 

samt barnets tidiga och nuvarande språkutveckling. I frågeformuläret ingick inte 
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frågor om hur länge och i vilken utsträckning barnen exponerats för det svenska 

språket eller tid i svensktalande förskola. För att säkerställa tillförlitligheten i 

svaren översattes frågeformulären till språk som vårdnadshavarna förstod väl om 

de eller läraren indikerade att behovet fanns. Svaren på frågorna användes som 

bakgrundsinformation i analysen av studiens data gäller till exempel om andra 

språk än svenska talas i hemmet och om vårdnadshavarna uttrycker oro över sitt 

barns språkutveckling. I Aspenskolan lämnade nio vårdnadshavare in 

frågeformuläret. I Ekenskolan lämnade två vårdnadshavare in frågeformuläret. 

Samma procedur med en påminnelse följdes i båda skolorna så den varierande 

svarsfrekvensen är troligtvis en följd av frivilligheten i deltagandet. 

De två specialpedagoger som är kopplade till respektive klass i fallstudien 

deltog i intervjuer, vilka syftade till att synliggöra det samarbete mellan 

förskoleklasslärare och personal med specialpedagogisk kompetens som beskrivs 

i Garanti för tidiga stödinsatser (SFS 2010:800). I Aspenskolan är 

specialpedagogen även en av förskoleklasslärarna. Båda specialpedagogerna har 

många års yrkeserfarenhet samt erfarenhet av att arbeta på sina nuvarande 

skolor. De identifierar sig båda som enspråkigt svensktalande. 

Aspenskolan 

I klassen på Aspenskolan gick inledningsvis 19 elever men ytterligare en elev 

började under observationsperioden. Vårdnadshavare till 12 av eleverna lämnade 

samtycke till att delta i studien. Av dessa talade nio elever fler språk än svenska 

hemma (hausa, engelska, somaliska, yoruba, ungerska, tigre och olika varieteter 

av arabiska). Vårdnadshavare till dessa nio svarade på frågeformuläret om 

elevernas språkbakgrund. Baserat på den informationen gick det inte att utläsa 

om de sju eleverna var flerspråkiga förstaspråkstalare (BFLA) eller tidiga 

andraspråkstalare (ESLA), utifrån De Houwers (2021) definitioner. Övriga två 

kan beskrivas som andraspråkstalare (SLA). Under tiden på skolan noterades att 

eleverna använde sig av sina språk framför allt på rasterna men även till viss del 

under lektionerna. Tre av de nio eleverna som var berättigade hade 

modersmålsundervisning. Utöver dessa tre berättar två vårdnadshavare att de 

önskar modersmålsundervisning för sina barn. Men för en elev saknades lärare i 

det språket och för den andra eleven gick undervisningen inte att organisera 

eftersom den hölls under fritidstiden och barnet var inte berättigat till den 

verksamheten.  

De två lärarna som arbetar i förskoleklassen har båda dubbla examina; 

tillsammans har de såväl förskollärar-, grundskollärar- (F – 3) som 

specialpedagogexamen. De har arbetat många år i förskoleklass och samarbetat 

som lärare i förskoleklass i fyra år. Lärarna beskrev sig själva som enspråkigt 

svensktalande men lyfte också att det krävs ett pragmatiskt förhållningssätt till 

att använda olika språk och tekniska översättningstjänster för att till exempel 

kommunicera med alla vårdnadshavare i sitt arbete på Aspenskolan.  
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Klassen hade två klassrum med tillhörande grupprum till sitt förfogande. Det 

ena klassrummet användes mer för lektioner och det andra mer för lek och av 

fritidsverksamheten efter skoldagens slut. Skolverksamheten hade nyss flyttat in 

i lokalerna som var nybyggda. Eleverna satt grupperade fyra och fyra vid fem bord 

och de hade varsin ”axelkompis” som de uppmanades att fråga om hjälp innan de 

frågade lärarna. Eleverna i klassen var delvis nya för varandra vid studiens start 

eftersom skolan har flera olika förskolor i sitt upptagningsområde. När 

observationerna startade höstterminen 2019 hade de gått ungefär en månad 

tillsammans i förskoleklass.  

Skoldagen inleddes oftast med en samling på en stor, röd matta. Vid 

samlingen gick läraren igenom vilka som var närvarande, räknade antal elever 

tillsammans med eleverna (ibland på olika språk), dagens schema och dagens 

lunch. Skoldagen var sedan uppdelad i olika arbetspass, inomhus och utomhus, 

med fokus på svenska och matematik. Vid högläsning använde lärarna ofta 

klassrummets Smartboard för att visa bokens bilder för eleverna. Skoldagen 

avslutades också på samlingsmattan där eleverna till exempel fick beskriva hur 

de hade upplevt dagen.  

Personalen i klassen bestod inledningsvis av de två lärarna och fritidslärare 

under vissa dagar. Detta möjliggjorde att klassen kunde delas upp i mindre 

grupper vilket underlättade under kartläggningen. Dessvärre var det en minst 

sagt turbulent start på höstterminen med nya lokaler, ny rektor, nya 

kartläggningsmaterial, deltagande i föreliggande studie, osäker personalsituation 

och många olösta frågor. Detta var en tydlig stressfaktor för personalen och det 

bidrog, förutom privata orsaker, till att en av förskoleklasslärarna blev 

sjukskriven. Under den resterande tiden av observationsperioden löstes 

personalfrågan med hjälp av tillfälliga vikarier och att fritidslärare tog ett större 

ansvar i förskoleklassen. 

Lärarna, framför allt den ena, har varit involverade på flera sätt i 

implementeringen av HS. Skolområdet som skolan tillhör hade beslutat att 

kartläggningarna i språk och matematik skulle genomföras innan höstlovet för 

att sedan ligga till grund för förskoleklassens fortsatta arbete under läsåret. En av 

lärarna var med och tog det beslutet eftersom hon var en del av den 

implementeringsgrupp som kommunen utsett. Jag fick möjlighet att delta i den 

gruppen så vi hade träffats vid några tillfällen innan skolan valde att delta i 

studien. Gruppen träffades vid tre tillfällen hösten 2019 för att bland annat 

diskutera praktiska frågor om när kartläggningen ska genomföras, pröva att 

genomföra aktiviteterna och diskutera den nya begreppsapparaten i Garanti för 

tidiga stödinsatser. Skolan var även med i den utprövningsfas som Skolverket 

genomförde i utarbetandet av HS. Vid utprövningen kunde en av lärarna ansvara 

för att leda aktiviteten medan den andra läraren förde anteckningar. När 

höstterminen började blev det uppenbart att det inte skulle vara möjligt att 

använda det upplägget på grund av de hade för lite personal. Läraren fick istället 
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leda aktiviteten och göra anteckningar i efterhand medan resterande elever var 

med den andra förskoleklassläraren/vikarien eller med fritidsläraren. 

Ekenskolan 

I klassen på Ekenskolan gick inledningsvis 20 elever och liksom i klassen på 

Aspenskolan började det en ny elev under observationsperioden. 

Vårdnadshavare till 11 elever lämnade samtycke till att delta i studien och av dessa 

talade fem elever fler språk än svenska hemma (engelska, arabiska, kurdiska, 

somaliska och amarinja). Av dessa fem vad det enbart två vårdnadshavare som 

besvarade frågeformuläret med information om elevernas språkliga bakgrund. 

Baserat på den informationen kan den första av de två eleverna beskrivas som en 

flerspråkig förstaspråkstalare (BFLA), med De Houwers (2021) definitioner. Den 

andra av de två eleverna kan antingen beskrivas som BFLA eller tidig 

andraspråkstalare (ESLA) eftersom det inte går att särskilja den nödvändiga 

informationen utifrån frågeformuläret. Utifrån lärarnas information kan de 

övriga tre flerspråkiga eleverna beskrivas som flerspråkiga förstaspråkstalare 

(BFLA). I denna klass var det enbart en elev som hade modersmålsundervisning. 

Det tycks, enligt lärarna, ha varit organisatoriska problem som gjorde att flera 

vårdnadshavares ansökningar om modersmålsundervisning kom in för sent. 

Därutöver beskriver lärarna att en elev inte hade fått fortsätta ha 

modersmålsundervisning på engelska när det framkom att elevens 

vårdnadshavare inte hade bott i ett engelsktalande land.  

Utöver eleverna i klassen fanns två lärare och personal från fritids som 

extraresurs under delar av skoldagen. En av lärarna hade förskollärarexamen och 

den andra saknade enstaka kurspoäng från att ha förskollärarexamen. Båda hade 

många års arbetslivserfarenhet. En av lärarna talade arabiska förutom svenska. 

Ett år innan observationerna inleddes ingick en av lärarna och jag i den 

implementeringsgrupp som nämndes under föregående rubrik så vi var bekanta 

när observationerna inleddes. 

Förutom under rasterna spenderade klassen en stor del av lektionstiden 

inomhus i ett klassrum med ett tillhörande grupprum. I klassrummet stod tre 

stora, ovala bord där eleverna satt. I ett hörn av klassrummet och i grupprummet 

fanns ”läshörnor” där klassen brukade sitta i halvklass och lyssna på högläsning 

ur böcker de lånat vid besök på biblioteket. Kartläggningsaktiviteterna 

genomfördes i detta klassrum medan resterande elever som för tillfället inte 

deltog i HS-aktiviteter vistades i ett angränsande rum tillsammans med en 

fritidslärare.  

Skoldagen i Ekenskolan inleddes med att eleverna stod utanför klassrummet 

i ett led och en av lärarna hälsade varje elev välkommen in i klassrummet till 

”lugna stunden”. Det innebar att de antingen fick läsa eller titta i en bok de lånat 

på biblioteket eller rita något under tystnad. Efter ”lugna stunden” höll en elev i 

morgonsamlingen med hjälp av läraren. De gick igenom dagens datum, räknade 
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elever, dagens schema samt dagens väder i den ordning eleven valde. Därefter var 

dagen indelad i arbetsstunder med bland annat högläsning i läshörnorna. 

Observationerna av kartläggningsaktiviteterna inleddes ungefär två månader 

efter att eleverna hade börjat i förskoleklassen. Lärarna hade då redan inlett med 

några av aktiviteterna i Hitta matematiken där de delade in klassen i små grupper 

som samlades på en stor rund matta på golvet i klassrummet. En av lärarna 

ansvarade för att leda aktiviteterna medan den andra läraren observerade och 

förde anteckningar. Resterande elever som inte deltog för tillfället var 

tillsammans med fritidsläraren. Samma upplägg användes under 

språkkartläggningen då studiens data genererades. 

5.2.2 Gruppintervjuernas lärare  

Inom studien genomfördes gruppintervjuer med 13 lärare från 10 förskoleklasser 

på 10 skolor som representerade såväl stadsskolor som landsbygdsskolor. Målet 

med intervjuerna var att skapa en bredare förståelse för de förutsättningar och 

effekter som språkbedömningar kan ha i fler förskoleklasser än de två 

förskoleklasser som har observerats. Urvalet av lärare baserade sig inledningsvis 

på att två representanter i kommunens implementeringsgrupp där jag deltog 

uttryckte intresse av att delta i intervjuerna tillsammans med kollegor från sitt 

skolområde. I de första intervjuerna deltog 11 lärare i grupper om tre, fyra och 

fyra lärare. För att öka antalet deltagare och bredda urvalet kontaktades en rektor 

i ett annat skolområde. Rektor tillfrågade lärarna om att delta och ytterligare två 

lärare tackade ja till att delta. De totalt 13 lärare som deltog i gruppintervjuerna 

hade arbetat som lärare i förskoleklass mellan 1 månad till 20 år och 12 av lärarna 

hade en förskollärarexamen medan den 13:e hade både förskollärar- och 

grundskollärarexamen.  

5.3 Studiens insamlingsmetoder och data 

För att kunna beskriva, analysera och diskutera lärarnas 

språkkartläggningsarbete producerades studiens data genom videoobservationer 

av kartläggningsaktiviteterna i Hitta språket (HS), audioinspelningar av samtal 

och intervjuer med lärare och specialpedagoger samt fältanteckningar och 

dokumentation. Detta renderade data i form av videofilmer, audiofiler, 

forskarens anteckningar samt exempel på lärarnas anteckningar och elevernas 

producerade respons i kartläggningen med HS. Därutöver användes 

policydokument (Lgr11, reviderad 2018; Prop. 2017/18:195; SFS 2010:800; 

Skolverket, 2019b, 2019c, 2019d, 2019e, 2019a) som stöd för att analysera 

språkkartläggningsarbetet i en större utbildningskontext. Avsnittet inleds med en 

beskrivning av data och insamlingsmetoder från kartläggningsarbetet i de två 

klasser som har observerats och avslutas med en redogörelse för 

gruppintervjuerna med de 13 lärarna i andra förskoleklasser.  
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5.3.1 De två förskoleklasserna  

Lärarnas språkkartläggningsarbete har studerats med hjälp av framför allt 

videoobservationer och audioinspelade intervjuer i de två förskoleklasserna i 

Ekenskolan och Aspenskolan. För att pröva olika metoder föregicks 

huvudstudien av en pilotstudie i början av vårterminen 2019 (se avsnitt 5.4.2 för 

ytterligare information). Under höstterminen 2019, det vill säga under den första 

termin som HS var obligatoriskt att använda, inleddes huvudstudiens 

videoobservationer av kartläggningsarbetet i de två förskoleklasserna. 

Observationerna pågick under den fyraveckorsperiod då lärarna i de båda 

klasserna planerade att genomföra kartläggningen och inleddes med att jag 

besökte klasserna vid två tillfällen för att minska reaktiviteten, det vill säga att 

elever och lärare agerar annorlunda på grund av observatörens närvaro (se 

avsnitt 5.4.4. angående reaktivitet).  

Lärarna i de båda klasserna som deltog valde att genomföra kartläggningen 

med hjälp av de aktiviteter som beskrivs i HS i klassrummet istället för att 

använda enbart observationer från till exempel elevernas interaktion under 

raster. Därmed blev klassrummet och de specifika kartläggningsaktiviteter 

lärarna ledde föremål för fokuserade videoobservationer (jfr Spradley, 2016). 

Tiden i klasserna utöver aktiviteterna i HS och inbokade, audioinspelade 

intervjuer med lärarna bestod av exempelvis raster, lunch eller utelektioner eller 

dagar av närvaro i klassen ifall det skulle ges möjlighet att genomföra en 

kartläggningsaktivitet. Denna mellantid ägnades åt att delta i förskoleklassens 

verksamhet för att lära känna kontexten.  

För att på bästa sätt dokumentera lärarnas kartläggningsarbete blev det 

naturligt att ta rollen som enbart observatör under de specifika 

kartläggningsaktiviteterna men en mer deltagande observatörsroll däremellan. 

Som deltagande observatör interagerade jag med de övriga deltagarna men min 

avsikt med att vara i gruppen var känt för alla och jag förblev något av en outsider 

(jfr Hammersley & Atkinson, 2007; Spradley, 2016). En fördel med rollen som 

deltagande observatör var att det gav tillfällen att samtala med lärarna om deras 

reflektioner efter aktiviteterna, skapa förtroende hos såväl vuxna som elever för 

mig som utomstående samt att det gav möjlighet att placera de fokuserade 

observationerna i sitt sammanhang (jfr Spradley, 2016). Att spendera tid med 

lärare och elever i klassen bygger dock inte bara förtroende utan leder också till 

ställningstaganden om grad av deltagande, framför allt när deltagarna är barn i 

yngre åldrar. I likhet med Sandberg (2012), hänvisade jag eleverna att ställa sina 

frågor till lärarna. Däremot bistod jag eleverna vid till exempel påklädning av 

ytterkläder vid raster eller att läsa instruktioner i deras arbetsbok när eleverna 

efterfrågade det. Det var ett ställningstagande som blev svårare att bibehålla när 

det saknades en lärare i Aspenskolan på grund av sjukskrivning (se avsnitt 5.2.2). 

Avsaknaden av personal medförde att det blev svårt att planera vardagen i klassen 

vilket krävde mer flexibilitet från min sida för att vara tillgänglig när möjligheten 
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gavs att genomföra en kartläggningsaktivitet. Det var visserligen positivt att 

spendera mer tid i klassen och på så sätt få en bättre inblick i vardagen för denna 

klass men det innebar även att ställningstagandet att inte ta beslut, som till 

exempel om en elev kan gå in och dricka vatten under en rast, utmanades mer. 

Kartläggningen med HS rekommenderas att genomföras med en grupp elever 

och innehåller delvis ickeverbala svar. Lärarna i studien genomförde 

kartläggningsaktiviteterna i grupper av varierande storlek beroende på vad de 

bedömde var lämpligt för aktiviteten och eleverna, vilket oftast innebar grupper 

om 5 elever. Video valdes som huvudsaklig dokumentationsform eftersom det 

möjliggjorde att särskilja talare i efterhand och dokumentera den ickeverbala 

kommunikation som ibland efterfrågas i kartläggningsmaterialet. 

Kartläggningsaktiviteterna som lärarna ledde spelades in med en läsplatta, en 

videokamera och kompletterades med audioinspelning och fältanteckningar som 

säkerhetsåtgärder. 

Merparten av studiens data utgörs av videofilmer och audiofiler. Jag 

spenderade ca 45 timmar i Ekenskolan vilket renderade 10 timmar videofilmer 

med kartläggningsaktiviteter och 6,5 timmars audiofiler med inbokade intervjuer 

med lärarna. Motsvarande siffror i Aspenskolan var ca 50 timmar av närvaro i 

klassen varav videofilmer med observationer av kartläggningsaktiviteter utgör 5 

timmar och audiofiler med inbokade intervjuer 5 timmar. Detta ger sammantaget 

26,5 timmar inspelad data.  

I de båda observerade förskoleklasserna genomfördes både inbokade 

intervjuer och informella samtal med lärarna. Under kartläggningsperioden 

genomfördes två (Aspenskolan) respektive tre (Ekenskolan) inbokade intervjuer 

med lärarna under deras planeringstid. I dessa användes ibland sekvenser från 

videofilmer som samtalsunderlag för att diskutera lärarnas kartläggningsarbete. 

Efter kartläggningsperioden genomfördes en intervju i mars (Aspenskolan) 

respektive april (Ekenskolan) 2020 samt en intervju i juni 2020 med lärarna i 

båda skolorna. I intervjuerna i mars respektive april diskuterades lärarnas 

sammanställning av kartläggningens resultat, dess effekter för undervisningen 

och hur lärarna har upplevt kartläggningsarbetet. I juni summerades det första 

läsåret med HS med de långsiktiga effekter lärarna noterat och vilken roll 

kartläggningen haft för överlämningssamtalen inför årskurs 1. Därutöver 

genomfördes informella samtal med lärarna. Min närvaro i förskoleklassen 

utöver kartläggningsaktiviteterna gav möjlighet till informella samtal med 

lärarna om exempelvis HS-aktiviteterna, förskoleklassens förutsättningar och 

lärarnas observationer av eleverna i undervisningssituationer. De informella 

samtalen spelades antingen in på diktafon i samband med en 

kartläggningsaktivitet och transkriberades eller sammanfattades i anteckningar. 

Forskaren förde anteckningar under läsåret 2019/2020 vilka motsvarar 

sammanlagt 16 A4-sidor för de båda skolorna. Anteckningarna innehåller 

kontextuell information, till exempel ”Anna har varit sjuk hela veckan men är 
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tillbaka idag” (Skola A, 6 sept, fältant, Pos. 121)16. De innehåller också 

summeringar av informella samtal med lärarna i klasserna, exempelvis:  

Citat 5.1 

Efter aktiviteten – informellt samtal om att de har gjort liknande 
aktiviteter som flera av dem som ingår i Hitta språket tidigare år. Det är 
inte med tanke på att eleverna ska bli vana vid testsituationen utan helt 
enkelt språklekar som de alltid gjort, t.ex. återge händelseförlopp och 
flerledade instruktioner. (Skola E, 9 okt, fältant, Pos. 72) 
 

Anteckningarna innehåller även mina reflektioner över observationerna som 

exempelvis: ”Samtal på planeringstid. Jag försöker mer av think-aloud-metoden. 

Frågan jag måste undersöka när jag lyssnar sen är hur ledande jag är, är det jag 

som initierar till exempel förstaspråkets inverkan på Wisals läsriktning höger till 

vänster?” (Skola E, 10 okt, fältant, Pos. 67 – 68) 

Slutligen innefattar studiens data även exempel på lärares handskrivna 

anteckningar på blanketter och elevers teckningar från HS-aktiviteter. Lärarnas 

anteckningar är dokumenterade i form av 15 bilder på deras anteckningar på 

blanketter som medföljer HS från olika aktiviteter och Aspenskolans 

sammanställningsmatris av samtliga kartläggningsaktiviteter. Dessa har använts 

för att tolka de videoinspelade observationerna och som exempel på hur lärarna 

kan använda de blanketter som följer med HS. Därutöver har ett tiotal bilder på 

elevernas teckningar från observationspunkten Kan återge ett händelseförlopp 

samlats in för att synliggöra betydelsen av användandet av bilder i aktivitetens 

bokläsning (vilket beskrivs i resultatkapitel 6.1).  

Under vårterminen 2020 genomfördes en intervju med specialpedagogen vid 

Ekenskolan utifrån dennas föreskrivna roll i kartläggningsarbetets efterarbete 

och diskussioner angående den särskilda bedömningens innehåll och 

genomförande (jfr SFS 2010:800). Rektor tillfrågades om godkännande att 

kontakta specialpedagogen samt kontaktuppgifter till densamma. För att minska 

smittspridning under pågående pandemin genomfördes intervjun via 

videosamtal och spelades in med programvarans inspelningsfunktion. Den 

semistrukturerade intervjun utgick från en intervjuguide (se bilaga 3) och tog 34 

min. Vid Aspenskolan berördes dessa frågor i de informella samtal och inbokade 

intervjuer som genomfördes med den förskoleklasslärare som också har 

specialpedagogisk kompetens. 

                                                   

16 För information om utdragens hänvisningar se avsnitt 5.5.1 Transkription. 
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5.3.2 Gruppintervjuer med lärare i förskoleklass  

Fyra gruppintervjuer genomfördes med 13 förskoleklasslärare som samtyckt till 

detta för att få ökad förståelse för hur de kan se på bedömning av elevers språk, i 

synnerhet de förutsättningar och effekter språkkartläggningar kan få. Dessa 

intervjuer spelades in med diktafon och videokamera. Audioinspelningen från 

diktafonen transkriberades med videoinspelningen som stöd för att kunna 

särskilja de olika talarna och upptäcka ickeverbal kommunikation av betydelse 

för förståelsen av samtalet. 

Valet att genomföra intervjuerna i grupp istället för individuellt baserade sig 

dels på att det var ett tidseffektivt sätt att ta del av människors åsikter och 

attityder (jfr Cohen m.fl., 2018), dels för att lärarna genom intervjuerna skulle få 

möjlighet till kollegialt lärande. Tre av intervjuerna genomfördes parallellt vid ett 

sammanträde där 11 lärare deltog i grupper om 3 – 4 lärare. Intervjuerna var cirka 

30 minuter långa baserat på den tid som lärarna hade möjlighet att avsätta vid 

sammanträdet. Med tanke på att intervjuerna behövde genomföras parallellt 

under en begränsad tid fick lärarna genomföra dem själva med hjälp av 

färdigformulerade, öppna frågor (se bilaga 2). Frågorna var tänkta att ge 

intervjuerna högre grad av struktur (jfr Morgan, 1997) för att effektivt leda 

gruppens samtal in på frågor relevanta för studiens syfte. Intervjufrågorna 

behandlade lärarnas erfarenheter av språkbedömning i lingvistiskt varierade 

klassrum. Vid transkriptionen av en av de första intervjuerna framkom det att 

lärarna i en grupp hade tolkat ”elever med fler språk än svenska hemma” som 

enbart syftande på nyanlända elever. För att undvika ytterligare missförstånd 

genomfördes den återstående intervjun utifrån samma frågor men med mig som 

moderator och fick då formen av en mer strukturerad intervju (jfr Morgan, 1997). 

Den sista intervjun genomfördes vid ett senare tillfälle och de två lärare som 

deltog hade möjlighet att avsätta 60 minuter.  

Sammantaget renderade de fyra gruppintervjuerna data i form av ca 2,5 

timmars audiofiler som har transkriberats och analyserats (se avsnitt 5.5 

angående transkription och analys). 

5.4 Studiens tillförlitlighet 

I denna avhandling används validitetsbegrepp i dataanalysen men i alla 

forskningsstudier behöver också forskaren förhålla sig till validitetsaspekter i 

dess vidare betydelse för en värdering av studiens kvalitet (jfr Newton & Shaw, 

2014). I detta avsnitt kommer därför viktiga aspekter angående valda metoder, 

tolkning av data och konsekvenser för deltagare att diskuteras. 
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5.4.1 Studiens generaliserbarhet 

Denna studie använde bland annat observationer, samtal och intervjuer på ett 

sätt som medförde att forskaren blev medskapare av data som analyseras. 

Forskningsmetoder likt dessa, som skapar kvalitativa data, har kritiserats för att 

vara alltför subjektiva utifrån en positivistisk kunskapssyn (Riazi & Candlin, 

2014). Subjektiviteten anses innebära att studien inte är replikerbar vilket i sin 

tur medför att resultatets reliabilitet inte kan kontrolleras och studiens resultat 

inte med säkerhet kan generaliseras. I den ständigt föränderliga och komplexa 

interaktionen som uppstod i klassrummen i föreliggande studie var det snarare 

lämpligt med en delaktig forskare som försökte fånga olika tolkningar av 

observationerna i olika former av samtal med lärarna. Riazi och Candlin (2014) 

föreslår att reliabiliteten i analysen av kvalitativa data snarare bör säkerställas 

genom en tillräckligt omfattande beskrivning av hur data har producerats och 

tolkats. En transparent beskrivning eftersträvas även i föreliggande avhandling 

för att läsaren själv ska kunna avgöra om slutsatserna är rimliga och i vilken 

utsträckning de kan generaliseras till läsarens egen kontext.  

5.4.2 Pilotstudie 

I början av vårterminen 2019 genomfördes en pilotstudie. Avsikten var att pröva 

de valda metoderna samt att se hur begrepp som ingick i huvudstudiens 

forskningsfrågor kan förstås av en lärare. Eftersom HS ännu inte hade börjat 

användas i sin helhet i förskoleklass vid tidpunkten för pilotstudien bestod 

pilotstudien av en observation av att en lärare genomförde det nationella 

bedömningsstödet med två elever i årskurs 1 samt efterföljande intervju med 

läraren. I pilotstudien användes audioinspelning och fältanteckningar eftersom 

det ansågs tillräckligt när interaktionen enbart bestod av en lärare och en elev i 

ett avskilt rum. I intervjun framkom en osäkerhet angående hur begrepp som 

flerspråkighet, svenska som andraspråk och elever med annat modersmål kan 

definieras. I de gruppintervjuer med lärare i förskoleklass som genomfördes i 

huvudstudien användes därför istället ”elev som talar andra språk än svenska 

hemma” i frågorna. Utöver dessa lärdomar har inte innehållet i pilotstudien 

använts i analysen i huvudstudien. 

5.4.3 Reflexivitet 

Med utgångspunkt i att forskaren är medskapare av studiens data är det viktigt 

att löpande överväga den egna reflexiviteten, det vill säga medvetenheten om hur 

egna tidigare erfarenheter och värderingar har påverkat produceringen av data 

och dess analys (jfr Berger, 2015). I denna studie är det därmed relevant att 

diskutera vad det innebär att jag är legitimerad logoped till yrket och inte lärare. 

Att inte vara lärare gjorde mig till en outsider i skolkontexten eftersom jag inte 

delar den pedagogiska utbildning eller erfarenhet som lärarna hade. Lärarna i 
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observationsstudien var själva medvetna om skillnaderna i våra utbildningar och 

vände sig till mig för att till exempel få bekräftelse av detaljer i utveckling av barns 

fonologiska medvetenhet. Upplevelsen var dock inte att lärarna såg det som 

negativt att vi inte delade utbildning. Att, som jag, vara en outsider kan ses som 

en nackdel men kan samtidigt innebära att det är lättare att ifrågasätta 

antaganden som annars ses som självklara (jfr Berger, 2015). I den avslutande 

intervjun med lärarna vid Ekenskolan konstaterar lärarna att det har varit 

givande att delta i studien: ”diskussionerna med dig ha ju fått oss att reflektera så 

det är på ett helt annat sätt än om bara vi två …” (Skola E, 18 juni, intervju, Pos. 

364 – 366). Diskussionerna tycks ha bidragit med ytterligare perspektiv som 

berikade deras samtal. Berger (2015) betonar att det aldrig är en dikotomi mellan 

att vara en outsider eller insider utan att det alltid finns anknytningspunkter som 

förenar forskaren och deltagarna. Lärarna och jag delade exempelvis erfarenheter 

av att göra språkbedömningar med yngre barn. Att försöka utröna hur 

kartläggningsmaterialet HS kan genomföras blev därför vårt gemensamma mål. 

5.4.4 Tid i fält och reaktivitet 

I föreliggande studie påverkades tiden i fält i stor utsträckning av de 

medverkande skolornas planering för genomförandet av kartläggningen HS. Det 

förordas inom etnografiska metoder, liknande den deltagande observation som 

använts i denna studie, att forskaren spenderar så pass lång tid i den aktuella 

miljön att ytterligare observationer inte bidrar med relevant information 

(Wellington, 2000). Roper och Shapira (1999) betonar dock att tiden på fältet lika 

ofta avgörs av forskningsprojektens tidsramar eller organisatoriska ramar hos 

den grupp som observeras. I de inledande gruppintervjuerna avgjorde lärarnas 

tidsramar samtalens upplägg. När det gäller observationerna angav lärarna 

tidsramarna i och med att de planerade genomförandet av kartläggningen till 

ungefär en månads tid. Däremot har uppföljande intervjuer gjorts under hela 

läsåret med de observerade lärarna angående resultatet och hur de har upplevt 

kartläggningsarbetet (se avsnitt 5.3.2 angående datainsamling i de två 

förskoleklasserna).  

Genom att besöka klassen vid flera tillfällen före inspelningarna, vara till 

hands och vara en behjälplig vuxen i till exempel lunchsituationen eller med 

påklädning vid raster fick jag möjlighet att lära känna kulturens beteenden och 

händelser men också skapa en tillit från lärare och elever (jfr Roper & Shapira, 

1999). Detta torde ha bidragit till att minska reaktiviteten, det vill säga att elever 

och lärare agerar annorlunda på grund av observatörens närvaro i klassrummet, 

och därmed öka validiteten i studien (Cohen m.fl., 2018). Kontakten med 

eleverna i de två klasserna inleddes med en presentation av mig, mitt uppdrag i 

klassrummet samt förevisning av inspelningsutrustningen som skulle användas 

under observationerna. Eleverna uttryckte överlag intresse för forskarrollen och 

inspelningsutrustningen. Tiden i klassen utöver de fokuserade observationerna 
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var värdefull eftersom jag fick möjlighet att lära känna personerna i klassen. Det 

underlättade förståelsen av det som hände under kartläggningsaktiviteterna och 

lärarnas resonemang. För mig som inte har arbetat i förskoleklass var det även 

viktigt att få en insyn i verksamheten. 

5.4.5 Reliabilitet och respondentvalidering 

Studiens data analyserades av mig och analysen torde således vara tämligen 

reliabel i betydelsen att liknande innehåll genomgående har kodats på liknande 

sätt. Däremot kan det även ha inneburit att förutfattade meningar har påverkat 

tolkningen av data. För att uppmärksamma alternativa tolkningar diskuterades 

kodningen av en mindre del av observationerna med en doktorandkollega. 

Analysen av studiens data diskuterades även i början av hösten 2023 med de 

lärare som deltog i studiens observationer. Vid de intervjuerna presenterades de 

spänningsfält som finns beskrivna i avsnitt 5.5.3 Praktikarkitekturanalys med 

exempel på citat och identifierade arrangemang i praktikarkitekturen (Kemmis 

m.fl., 2014) som kan tänkas ha betydelse för spänningsfältet. Under diskussionen 

framkom att lärarna kände igen sig i analysen. Lärarna bekräftade även de av 

mina tolkningar som är centrala för analysen, bland annat att en elevs resultat 

som visar indikation på att eleven inte kommer att nå kommande kunskapskrav 

ändå inte bedöms så eftersom eleven inte exponerats för svenska i tillräcklig 

utsträckning. Läraren bekräftade därmed att hennes bedömning var att elevens 

begränsade möjlighet att delta inte kan anses bero på begränsad kommunikativ 

förmåga i allmänhet utan en begränsad färdighet i svenska språket till följd av att 

eleven nyligen hade börjat exponeras för svenska. 

5.4.6 Triangulering 

I föreliggande studie användes olika metoder för att öka tillförlitligheten i 

resultatet vilket kan benämnas som triangulering (jfr Hammersley & Atkinson, 

2007). I detta fall består triangeln inte av tre hörn utan av fyra olika källor. 

Tolkningarna av studiens data har validerats genom de fyra källorna intervjuer, 

dokumentation, fältanteckningar samt styrdokument för förskoleklass och HS. 

Trianguleringen skedde, för det första, genom att lärarna i 

klassrumsobservationerna gav frikostigt av sin tid för att bidra med sina 

reflektioner. Även om rektorerna inledningsvis var så kallade grindvakter (jfr 

Hammersley & Atkinson, 2007) genom att ge ett första tillträde till fältet har 

lärarna varit de verkliga grindvakterna. Intervjuerna gav nämligen ett perspektiv 

inifrån lärarnas upplevelse och åsikter om sitt agerande och elevernas resultat på 

ett sätt som observationerna enskilt inte hade kunnat ge. Att observationerna 

dokumenterades med videoinspelning underlättade möjligheten att diskutera 

videoklipp tillsammans. Videoinspelning förbättrar också tillförlitligheten 

eftersom inspelningarna kan ses flera gånger (Cohen m.fl., 2018). Detta var 

ovärderligt med tanke på den snabba interaktion som sker i en grupp med 
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sexåringar och för att kunna upptäcka vad som hände i gruppen i övrigt som 

eventuellt kan ha påverkat kartläggningen (till exempel när en elev med en lös 

tand förevisar den för andra barn så att de inte är uppmärksamma på vad läraren 

säger). Triangulering med intervjuer underlättade valideringen av hur 

observationerna kan tolkas. För det andra har jämförelser mellan 

observationerna och lärarnas dokumentation angående delar av kartläggningen 

bidragit till förståelsen av hur observationerna kan tolkas. För det tredje, genom 

att föra fältanteckningar om till exempel personalsituationen på skolan eller 

konflikter som skett på rasten innan inspelningen kunde observationerna förstås 

i ett sammanhang i analysen. För det fjärde användes styrdokument för HS och 

förskoleklass (Lgr11, reviderad 2018; Prop. 2017/18:195; SFS 2010:800; 

Skolverket, 2019b, 2019c, 2019d, 2019e, 2019a) för att placera observationerna i 

dess kontext eftersom styrdokumenten utgör en betydande del av 

språkbedömningspraktikernas ramverk. 

5.4.7 Etiska överväganden 

Vetenskapsrådets (2017) rekommendationer har använts som riktmärke när 

föreliggande studies eventuella risker vägdes mot nyttan med studien. Att 

överväga möjliga negativa effekter för dem som deltar i studien och försöka 

minimera riskerna är grundläggande i all forskning som innefattar människor 

(SFS 2018:1999). För att deltagarna skulle kunna göra ett informerat beslut 

föregicks intervjuer och observationer av muntlig och skriftlig information om 

studiens övergripande syfte och tillvägagångssätt (se bilaga 4 – 6). I såväl muntlig 

som skriftlig kommunikation lyftes frivilligheten i att ge sitt samtycke och rätten 

att återkalla sitt samtycke i ett senare skede. I den skriftliga informationen 

specificerades även varför videoinspelning valts som dokumentationssätt, och 

hur inspelningarna skulle hanteras och pseudoanonymiseras i enlighet med 

Vetenskapsrådets rekommendationer. För de som valde att delta samlades 

skriftligt samtycke in och förvarades i ett låsbart, brandsäkert skåp.  

För att försöka säkerställa att alla elever och vårdnadshavare i de klasser som 

skulle observeras fick möjlighet att göra ett informerat beslut om deltagande 

deltog jag vid skolornas föräldramöten. Där fick vårdnadshavarna information 

om studien och möjlighet att ställa frågor, och informationsbrev med 

samtyckesblanketter delades ut. För de familjer där vårdnadshavarna inte var 

närvarade delade lärarna ut informationsbreven efterföljande dagar. 

Vårdnadshavarna uppmanades i dessa att diskutera eventuell medverkan i 

studien med sina barn. För att säkerställa att alla förstod innehållet översattes 

informationsbreven till de olika språk som lärarna ansåg behövdes (kurdiska, 

arabiska, somaliska och engelska). Dagen efter föräldramötet besökte jag 

skolorna vid skoldagens början för att svara på vårdnadshavarnas eventuella 

frågor.  
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En ansökan om etisk prövning lämnades in till Etikprövningsmyndigheten 

som godkände ansökan (Dnr: 2019-03421). Ansökan för projektet gjordes 

eftersom elevernas språkbakgrund som efterfrågades i studien kan relatera till 

känsliga personuppgifter. Strikt räknat klassificeras inte språkbakgrund som en 

känslig personuppgift enligt 1 kap. 9.1 § i EU:s dataskyddsförordning (EU 

2016/679), men vissa språk är tätt kopplade till etnicitet vilket klassificeras som 

känslig personuppgift. Elevernas språkbakgrund ansågs ändå nödvändig att 

efterfråga eftersom språkbakgrund har visat sig avgörande för språkutveckling 

och skolframgång i flera studier (Paradis m.fl., 2010). Det är viktigt att ändå 

poängtera att det inte var de specifika språken eleverna talade som var avgörande 

utan snarare det faktum att det talades fler språk än svenska i hemmet. Risken 

att vårdnadshavarna uppfattade det som utlämnande att uppge språkbakgrund 

minimeras genom att frivilligheten i att uppge informationen betonades.  

Intervjuer och observationer har dokumenterats med bland annat audio- och 

videoinspelningar och utgör därmed personuppgifter enligt EU:s 

dataskyddsförordning 1 kap. 4.1 § (EU 2016/679), eftersom de möjliggör 

identifiering av en person. Umeå Universitet informerades därför, i egenskap av 

personuppgiftsansvarig, om projektets personuppgiftshantering i enlighet med 

universitets policy. Audio- och videoinspelningar innebar visserligen att personer 

kan identifieras men vinsterna ansågs överväga riskerna. Inspelningarna 

möjliggjorde nämligen att intervjuerna och observationer kunde analyseras på 

den detaljnivå som krävdes för att besvara forskningsfrågorna. Som exempel kan 

nämnas att vissa uppgifter i kartläggningsmaterialet enbart besvarades 

ickeverbalt och därmed bara syns vid videoinspelning. Enligt Vetenskapsrådet 

(2017) är det relevant att använda videoinspelning i dylika fall. Genom att följa 

Vetenskapsrådets rekommendationer om till exempel pseudoanonymisering vid 

transkribering och avidentifiering av bildmaterial om det presenteras i 

avhandlingstexten kunde risken att personer identifierades minimeras. Utöver 

detta har studien en datahanteringsplan som specificerade hanteringen av 

studiens data. 

Eftersom barn har observerats, och dessutom spelats in, krävs ytterligare 

försiktighetsåtgärder och så kallad etisk radar för att löpande upptäcka barn som 

inte vill delta (Skånfors, 2009). Det är visserligen formellt vårdnadshavarnas 

beslut om barnen får delta, men i föreliggande studie ombads vårdnadshavarna 

diskutera eventuell medverkan med sina barn innan de gav sitt samtycke. Det 

friskriver givetvis inte mig som forskare från att ständigt vara uppmärksam och 

känna in situationen för att upptäcka tecken på att eleverna själva inte vill delta 

vid något tillfälle. Skånfors (2009) noterade i sin studie att vissa elever uttrycker 

verbalt att de inte vill delta medan andra visar det genom att till exempel inte 

svara på frågor, dra sig undan eller ignorera den som observerar. Eleverna i mina 

observationer har visat intresse och gett positiv respons genom att de exempelvis 

har uttryckt att de vill bli filmade. Några elever uttryckte också att de ville se sig 

själva på film. Vid två tillfällen har inspelningen pausats eller riktats mot andra 
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elever i en annan del av klassrummet eftersom eleven har blivit tyst och inte har 

svarat på lärarens frågor. När vi samtalade om det i efterhand lyfte lärarna att det 

troligtvis inte var min närvaro som påverkade eleven på detta sätt. Eleven 

brukade nämligen agera på samma sätt vid andra tillfällen samt att eleven vid 

detta tillfälle inte svarade även om inspelningen pausades och jag lämnade 

rummet. I det andra fallet svarade eleven efter att inspelningen fokuserade andra 

elever vilket eventuellt kan vara ett tecken på att medvetenheten om kameran 

påverkade eleven negativt. 

I inledningen av höstterminen då observationerna skulle genomföras blev det 

aktuellt att diskutera lärarnas faktiska möjlighet att återta sitt samtycke (jfr 

Vetenskapsrådet, 2017). I den information som rektor och lärare fått och 

samtyckt till hade det framgått att de när helst kunde återkalla sitt samtycke. I 

realiteten innebar detta en intresse- och lojalitetskonflikt. Såväl rektorer som 

lärare uttryckte från första början sitt stora intresse av att delta i studien och 

vikten av studien för deras verksamhet. Däremot blev situationen på Aspenskolan 

mycket ansträngd i början av hösten på grund av en oklar personalsituation. Det 

ledde till att båda lärarna i Aspenskolan uttryckte sig tvekande till att fortsätta sin 

medverkan i studien om inte de rätta villkoren gavs. För att hantera detta 

påminde jag rektor, i egenskap av arbetsmiljöansvarig för lärarna, och lärarna om 

deras möjlighet att avbryta. Givetvis kan lärarna ändå ha upplevt det som orimligt 

att avbryta när studien var så pass långt gången att vårdnadshavare hade gett sina 

medgivande och vi hade inlett inspelningarna av kartläggningsaktiviteterna. 

Situationen löste sig så att rektor godkände att vi avsatte tid ämnad för andra 

möten för våra intervjuer. För att underlätta för lärarna att med kort varsel 

genomföra en kartläggningsaktivitet då möjlighet gavs var jag också närvarande 

i skolan i stor utsträckning. I samtal i efterhand konstaterade en av lärarna att det 

var bra att de fortsatte sin medverkan eftersom kartläggningen ändå skulle 

genomföras och att det är positivt att denna typ av personalfrågor lyfts i studier 

eftersom detta är förskoleklassens vardag. 

Inte alla vårdnadshavare till eleverna i klasserna gav samtycke till att deras 

barn deltog i studien. Lärarna försökte organisera eleverna så att de med 

samtycke ingick i samma grupper under kartläggningsaktiviteterna och att enbart 

dessa filmades. Vid enstaka tillfällen var det inte möjligt att undvika att lärarna 

talade om elever utan samtycke under inspelningarna av samtalen eller att elever 

utan samtycke förekom i videoinspelningarna. I de fallen transkriberades inte de 

avsnitten. I texten angavs ”lärarna pratar om elev utan samtycke” eller dylik 

formulering innan transkriptionen återupptogs när lärarna åter talade om elever 

med samtycke. Härnäst beskrivs transkriptionerna som en del av 

analysprocessen. 
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5.5 Analysprocess 

Analysprocessen, som startar redan under observationer, informella samtal och 

intervjuer, beskrivs här i sin mer strukturerade form. Först redogörs för hur data 

har behandlats vid transkriberingen av inspelningarna. Därefter beskrivs och 

exemplifieras de analysmetoder som har använts i studiens abduktiva 

analysprocess, vilket innebär en kombination av empiridriven, induktiv och 

teoridriven, deduktiv analysmetod, vanligt förekommande i fallstudier (jfr 

Alvesson & Sköldberg, 2017). Analysen genomfördes i flera steg, med en 

inledande empiridriven induktiv kvalitativ innehållsanalys som övergick i en mer 

teoridriven praktikarkitekturanalys. 

5.5.1 Transkription 

Varje inspelning sammanfattades skriftligt dagarna efter respektive 

inspelningstillfälle för att den aktuella situationen skulle vara tydlig i minnet och 

för att transkriptionerna av observationerna skulle kunna fungera som underlag 

för samtal med lärarna. Med inspiration av transkriptionssymboler från Jefferson 

(2004) och förhållningssätt angående detaljnivå i Kvale och Brinkmann (2014) 

har inspelningarna noterats ordagrant men utan upprepningar och enligt 

skrivkonventioner för läsbarhetens skull. Pauser har markerats med parenteser 

och en punkt (.) men utan längdangivelse, eftersom den detaljnivån inte 

bedömdes nödvändig för att besvara forskningsfrågorna. Betonade ord har 

markerats med understrykning, men till skillnad mot Jefferson anges betoning 

enbart på helordsnivå istället för på fonem- eller stavelsenivå. Förtydliganden och 

ickeverbal kommunikation som är viktig för att förstå interaktionen, exempelvis 

vem läraren riktar frågan till, har angetts inom dubbla parenteser. Utesluten text 

markeras med hakparentes och tre punkter, […]. 

I transkriptionen av gruppintervjuerna användes verktyget Otranscribe. 

Audioinspelningen var primärkälla och videoinspelningen användes enbart för 

att särskilja talare eller förtydliga i de fall talaren använde ickeverbal 

kommunikation som gester eller blickar för att rikta en fråga till en speciell 

deltagare. I intervjuerna med de lärare som deltog i observationerna användes 

diktafon som dokumentationssätt. För observationerna användes handkamerans 

film som primärkälla med läsplattans och diktafonens inspelningar som extra 

möjlighet att se videon ur andra vinklar eller klargöra vad någon säger. De initiala 

sammanfattande transkriptionerna av observationernas videofilmer skrevs i 

Worddokument.  

Efter att alla observationer var genomförda överfördes datafiler till 

dataprogrammet MAXQDA (VERBI Software, 2019). Där kontrollerades 

transkriptionen mot inspelningarna igen och tidsmarkeringar lades till. I 

samband med transkriptionen pseudoanonymiserades inspelningarna så att 

personnamn och namn på skolor byttes ut för att garantera konfidentialitet. 
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Utdrag och citat i avhandlingen hänvisas till med kodnamn för skolor (Skola A 

för Aspenskolan och Skola E för Ekenskolan) och datum för datainsamlingen. 

Utdrag kan vara från observation (obs), informellt samtal med lärare i samband 

med en HS-aktivitet (infsamtal), intervju under lärarnas planeringstid vilket även 

innefattar de intervjuer som genomfördes under vårterminen (intervju), lärarens 

dokumentation som markeras utifrån nummer på aktiviteten i HS och elevens 

initial (ex. dok, Aktivitet 1, A) eller min fältanteckning (fältant). Hänvisningar 

avslutas med utdragets position i transkriptionen (Pos. x) eller tidsangivelse. 

Utdrag ur en av de fyra gruppintervjuerna anges med ”gruppintervju” och 

intervjuns nummer samt avslutas med ”Pos.” som för övriga utdrag.  

5.5.2 Kvalitativ innehållsanalys 

Studiens genererade data analyserades inledningsvis med hjälp av kvalitativ 

innehållsanalys (KIA) för att få en överblick över data relaterat till studiens 

forskningsfrågor (jfr Graneheim m.fl., 2017). KIA har företrädesvis använts inom 

omsorgsforskning (Graneheim m.fl., 2017) men även inom utbildningsvetenskap 

(exempelvis Csöregh, 2022; Gyllander Torkildsen, 2016). KIA gav ett strukturerat 

sätt att kondensera mängden data och synliggjorde variationer, likheter och 

skillnader i lärarnas resonemang om och användande av HS. 

Den induktiva, empiridrivna analysprocessen med KIA inleddes med att dela 

in transkriptionerna meningsbärande enheter i, i enlighet med Graneheim och 

Lundman (2004). Dessa enheter gavs en kod som beskrev innehållet. 

Meningsenheter där lärarna uttryckte något kodades med lärarens kod och 

tankstreck (till exempel ”LKa – uppskattar inte Muminböckerna”) medan sådant 

som observerats kodades utan streck (till exempel ”LKa accepterar …”). På så vis 

kunde lärarnas uttalanden särskiljas från mina observationer. Alla koder 

formulerades nära ordalydelsen i texten för att underlätta när koderna som 

behandlade samma ämne sedan grupperades i subkategorier, överordnade 

kategorier och teman. I tabell 5.2 visas ett exempel på en meningsenhet med dess 

kod, kategorier samt tema. 
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Tabell 5.2  

Exempel på meningsenhet, dess kod, subkategori, kategori samt tema 

Meningsenhet  Kod  Subkategori Kategori Tema 

Läraren Karin: hur låter den  

Eleven Mikael: /e:m:/ ((ser ”M”, 

plockar upp den)) och här är ”M” 

Karin: då får den vara upp och ner 

((eftersom han redan har tagit 

”W”)) 

Mikael: jaha, det här är ipsilon. Den 

såg ut som ”M”  

Karin: ((lägger lappen med ”W” 

bredvid)) ja, dom ser nästan precis 

likadana ut. Den ena får vara ”M” 

och den andra får vara en annan 

bokstav. ((Karin låter kortet ligga 

kvar på sin plats)) 

Mikael: ((pekar på den lapp han tog 

först som ”M”)) ja, det där är 

ipsilon. Den brukar ligga så där 

(Skola A, 26 sept, obs, Pos. 61 – 66) 

LKa 

accepterar 

IF M svar 

som svar 

på 

ungerska 

Avgöra 

rätt/fel på 

språk du ej 

kan 

Acceptera 

svar på 

andra språk  

Värdera 

informa-

tionen 

 

Som rekommenderat av Lindgren m.fl. (2020) har alla meningsenheter kodats 

och sedan har koder irrelevanta för studiens forskningsfrågor strukits. Några 

exempel på koder som har exkluderats i analysen är: ”LKa – uppskattar inte 

Mumin-böckerna”, ”Störande moment, solen i ögonen”.  

Koder relevanta för forskningsfrågorna delades in i kategoriträd. KIA gav 

följande teman angående hur lärarna använder HS: Lärarhandledningen som 

guide, Anpassar efter eleven och Värderar informationen. Analysen gav följande 

teman angående vad lärarna samtalar om för möjligheter och hinder i 

språkbedömningen: Förberedelse, Reflektion, Gruppbedömning och Den 

individuella elevens karaktäristika. Angående kartläggningens effekter gav KIA 

följande teman: Formar undervisning på individnivå, Formar undervisning på 

gruppnivå och Underlättar kommunikation. KIA utgjorde en grund inför att 

relevanta teorier, i detta fall PA och validitetsteorier, applicerades på studiens 

data (jfr Lindgren m.fl., 2020).  
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5.5.3 Praktikarkitekturanalys  

Teorin om praktikarkitektur (PA) (Kemmis m.fl., 2014) har använts som 

analysverktyg som komplement till KIA för att strukturerat analysera vad som 

kan ha format lärarnas språkbedömningar. PA som teori beskrivs mer ingående 

under avsnitt 4.2. Detta avsnitt behandlar hur PA har använts i analysprocessen.  

Genom att använda PA som metodologiskt ramverk placerar denna studie 

språkbedömningspraktikerna i förgrunden. Den studeras utifrån vad de individer 

som ingår säger, gör och till vad de relaterar. Kemmis m.fl. (2014) syn på 

praktiken som bestående av formuleringar, handlingar och relationer (tabell 5.3) 

samt frågorna ”Vad händer?” och ”Varför händer det?” (jfr Sülau, 2019) har varit 

vägledande i analysen.  

Tabell 5.3 

Teorin om praktik och praktikarkitektur 

P
ra

k
ti

k
d

el
ta

g
a

re
n

 o
ch

 p
ra

k
ti

k
en

 

Praktiker säkras i 

interaktionen 

genom: 

Dimension Praktikarkitekturer 

(arrangemang, ”set-ups”) 

möjliggör och begränsar 

interaktionen genom: 

P
la

tsen
 fö

r p
ra

k
tik

en
 

Praktikdeltagarnas 

karaktäristiska 

formuleringar och 

tänkande (det 

kognitiva) 

I en kulturell-diskursiv 

dimension (i ett 

semantiskt rum) – 

förmedlade genom 

språk 

Kulturella-diskursiva 

arrangemang som finns eller 

förs in till en plats (till 

exempel idéer, språk) 

Praktikdeltagarnas 

karaktäristiska 

handlingar (det 

psykomotoriska) 

I en materiell-

ekonomisk 

dimension (i ett 

fysiskt rum och 

tid) – förmedlade 

genom aktivitet 

och arbete 

Materiella-ekonomiska 

arrangemang som finns eller 

förs in till en plats (till 

exempel objekt, spatiala 

arrangemang) 

Praktikdeltagarnas 

karaktäristiska 

relateranden (det 

affektiva) 

I en social-politisk 

dimension (i ett 

socialt rum) – 

förmedlade genom 

makt och 

solidaritet  

Sociala-politiska arrangemang 

som finns eller förs till en 

plats (till exempel relationer 

mellan människor) 

Vilka binds samman i 

praktikernas projekt 

och 

praktikdeltagarnas 

dispositioner 

 Vilka binds samman på 

karaktäristiska sätt i 

praktiklandskap och 

praktiktraditioner 

Kommentar. Kemmis m.fl., 2014, s. 38, författarens översättning. Använd med tillstånd. 
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Inspirerad av hur Nehez (2015) kombinerar KIA och PA kategoriserades de olika 

meningsenheterna i respektive tema som KIA renderat som formulering, 

handlingar eller relation. Liknande formuleringar/handlingar/relateranden 

samlades sedan inom samma kategori. Detta tillsammans skapade en bild av vad 

som kan ses som karaktäristiskt för språkbedömningspraktikerna. Tabell 5.3 

(ovan) användes som grund i analysen och tabell 5.4 (nedan) visar exempel på 

hur olika utdrag ur föreliggande studies data har kategoriserats som 

formulering/handling/relation.  

Tabell 5.4  

Exempel på praktikarkitekturanalys 

Språkbedömningspraktik Dimension Praktikarkitektur  

Formulering:  Semantisk 
dimension: 

Kulturellt-diskursivt 
arrangemang: 

”ett barn har fattat det mesta av det här, dom 

behöver inte ha fattat allt, men dom har kommit 

så pass att det rullar på, det inte kommer att vara 

några problem att nå målen i årskurs 3, då är det 

grönt”, ”han blev ju faktiskt gul”  

HS tolknings-

utrymme: 

Grönfältaren, 

Mellansteg som 

inte finns i HS 

HS formuleringar/ 

Bedömnings-

traditioner  

Handling:  Fysisk dimension 
och tid: 

Materiellt-ekonomiskt 
arrangemang: 

”nä, jag tänker också planeringstid är ju en bit 

där så man hinner förbereda. Ska man göra en 

screening eller nånting att då måste jag kanske 

ha konkreta material eller bilder på såna ord 

som jag vet är kluriga”, ”står det så? Du vet jag 

har inte ens kollat!” 

Planeringstid: att 

förbereda 

Skolorganisation och 

egna prioriteringar 

”Hon gör korta anteckningar på en liten lapp 

efter att gruppen har gått. Hon skriver ’Företag 

bra! IKEA – L, Björklöven – K’ vilket betyder att 

L inte kunde IKEA och K kunde inte Björklöven. 

Inga anteckningar för övriga elever”, Karin 

utvecklar sätt att särskilja bokstavskort.  

Kollegialt 

samarbete: Ensam 

lärare som 

observerar och 

dokumenterar 

Skolorganisation och 

personalsituation 

Relation:  Social dimension: Socialt-politiskt 
arrangemang: 

Relation till elev: ”Karin kommenterar (riktat till 

mig) att hon tog med sig en liten tolk”, ”Karin 

säger två ord på arabiska, bl.a. arabiska ordet för 

vatten” 

Handling: Loluahs inskolningsstöd berättar att 

eleverna talar olika varieteter av arabiska så de 

kan inte vara det stöd för varandra som lärarna 

hade hoppats. 

Språkens 

betydelse: delad 

språklig repertoar 

Skollag och lokala 

beslut styr tillgång till 

personal som delar 

språklig repertoar med 

eleverna 
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Under analysarbetet noterade jag några återkommande ämnen. Dessa var: 

Språkens betydelse, Tid, Syfte och konstrukt i HS, Tolkningsutrymme i HS, 

Kollegialt samarbete samt Praktikens deltagare och dessa återfinns i kolumnen 

Dimension. Avslutningsvis presenteras vilket arrangemang som kan tänkas 

forma respektive formulering/handling/relation. Tabell 5.4 kan läsas så att 

formuleringarna är exempel på hur lärarna uttrycker sig angående 

tolkningsutrymmet i HS. Lärarnas språkbruk påverkas av uttryck i Skolverkets 

läraranvisningar för HS (Skolverket, 2019a, 2019b, 2019c, 2019d, 2019e) samt 

bedömningstraditioner vilka därmed utgör kulturella-diskursiva arrangemang i 

praktiken. Bland tabellens exempel på handlingar återfinns såväl observerade 

situationer som handlingar, vilka lärarna samtalar om. Jag har även valt att 

inkludera sådant som inte sker (exempelvis att inte hinna förbereda, inte kollat). 

Det gemensamma temat är planeringstid, mer specifikt i de här exemplen 

planeringstid för att förbereda, vilket formas av vilken planeringstid lärarna blir 

tilldelade av skolorganisationen och hur lärarna lägger upp den. Tabellens 

exempel på relationer i praktiken består av både formuleringar och handlingar. 

Kemmis m.fl. (2014) skriver angående de tre kategorierna att ”we try to focus 

carefully on the particulars of what is said and done in the practice, and how 

people and things relate while they do it” (s. 225). Detta förstår jag som att 

deltagarnas relationer till varandra och tingen blir synliga i det som sägs och görs. 

I tabell 5.4 framträder lärarens relation till eleven i formuleringen och 

handlingen. Avgörande för lärarens relation till eleven i dessa exempel är en delad 

språklig repertoar. Det arrangemang som styr detta kan sägas vara skollagen och 

lokala beslut som styr tillgången till exempelvis modersmålslärare.  

Framskrivningen av analysen skedde i en abduktiv process mellan empiri och 

teori (jfr Alvesson & Sköldberg, 2017). Kategoriseringen som exemplifieras i 

tabell 5.4 tillsammans med de analysbegrepp från validitetsteorier som har 

presenterats i kapitel 3 har skapat en förståelse för vad som karaktäriserar 

språkbedömningspraktikerna. Interaktionen mellan empiri, teori och tidigare 

forskning synliggjorde nya mönster. I detta kreativa arbete framkom flertalet 

motsättningar eller spänningsfält (se tabell 5.5). Dessa kunde ofta relateras till 

arrangemang som är avgörande för spänningsfältet. Till exempel kan 

skolorganisationen sägas vara avgörande för lärarnas handlingar relaterade till 

att vara två lärare som samarbetar eller genomföra kartläggningen ensam. 

Spänningsfälten kan sägas ha sin grund i att förstå HS utifrån olika uppfattningar 

om bedömning, navigera mellan HS och traditioner samt att anpassa HS efter 

kontextuella förutsättningar.  
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Tabell 5.5  

Översikt över spänningsfält i resultatet 

Spänningsfält 
Huvudsakliga 
arrangemang 

Förstå Hitta språket (kapitel 6) 

Följa 

läraranvisningar 
 Inte följa läraranvisningar 

Uppfattningar om 

bedömning 

Läraranvis-

ningarnas 

formuleringar 

Ge eleverna stöttning  Vara ”blank” och neutral 

Värdera 

observationer i HS 
 

Värdera observationer i andra 

situationer 

Navigera mellan Hitta språket och traditioner (kapitel 7) 

Använda HS:s 

aktiviteter 
 

Utgå från lärarens 

undervisningstraditioner 
Befintliga arbetssätt 

och material 

Specialpedagogisk 

forskning 

Använda HS:s 

begreppsapparat 
 

Utgå från lärarens 

bedömningstraditioner 

Se elever i behov av 

extra utmaningar 
 Se elever i behov av stöd 

Anpassa Hitta språket (kapitel 8) 

Kunna samarbeta  Genomföra HS ensam Skolorganisationen 

Uppfattningar om 

flerspråkighet 

 

Hitta svenskan  Hitta språken 

Tidskrävande  Givande 

 

Spänningsfälten i tabellen utgör inte i alla lägen en dikotomi utan lärarna kan 

snarare agera utmed ett kontinuum i ett spänningsfält. Som exempel kan nämnas 

spänningsfältet Följa eller inte följa läraranvisningar som egentligen är ett 

kontinuum eftersom lärarna förhåller sig till detaljnivån i anvisningarna i 

varierande grad vid olika tillfällen. 

5.6 Sammanfattning  

För att bidra med kunskap om språkbedömningspraktiker med yngre elever har 

en fallstudie genomförts med videoobservationer, informella samtal och 
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inbokade intervjuer i två förskoleklasser samt kompletterande gruppintervjuer 

med ytterligare 13 lärare i förskoleklasser. I studien följdes kartläggningsarbetet 

i två klasser med lingvistisk variation. Eftersom interaktionen i en elevgrupp kan 

vara snabb och simultan samt för att kartläggningen kan innehålla ickeverbal 

kommunikation användes videoinspelning. Inspelning av elever i yngre åldrar 

medför dock fler etiska överväganden och behovet av en etisk radar för att 

ständigt vara uppmärksam på hur eleverna och lärarna påverkas av forskarens 

och kamerans närvaro. För att minska reaktiviteten, det vill säga, att deltagarna 

påverkas av forskarens närvaro och agerar annorlunda, har forskaren varit 

närvarande även när inte någon kartläggningsaktivitet har genomförts. I 

analysarbetet, som till viss del löper genom hela studiens genomförande i allt från 

kameravinkel, transkription och skrivande av resultatkapitel, har medvetenheten 

om forskarens förutfattade meningar hållits aktuell. Med avsikten att validera 

tolkningarna av data har situationer diskuterats löpande i informella samtal 

under läsåret 2019/2020 samt har analysen diskuterats i efterhand med de lärare 

som deltagit i observationerna. Videoinspelning har använts som huvudsaklig 

källa för transkriptionerna som sedan har analyserats med hjälp av kvalitativ 

innehållsanalys (Graneheim m.fl., 2017) och teorin om praktikarkitektur 

(Kemmis m.fl., 2014). Analysprocessen har varit abduktiv med start i en 

empiridriven innehållsanalys som utgjorde grunden för 

praktikarktitekturanalysen. Analysen har visat på spänningsfält som uppstår i 

lärarnas språkbedömningspraktiker. Dessa spänningsfält utgör grunden för 

presentationen av studiens resultat i de kommande tre kapitlen. 
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IV. Resultat 

I Del IV presenteras studiens resultat. I kapitel 6 – 8 utgår redogörelsen från 

analysens spänningsfält: Lärarnas förståelse av Hitta språket, Lärarnas 

navigerande mellan Hitta språket och traditioner och Lärarnas anpassningar 

av Hitta språket efter förutsättningarna. I dessa tre kapitel kombineras 

resultatbeskrivning och analys genom att varje kapitel inleds med en beskrivning 

av resultatet och avslutas med analytiska kommentarer. Avsikten med dessa 

kommentarer är att tydliggöra hur empirin har analyserats utifrån teorin om 

praktikarktitektur och validitetsteorier.  

I kapitel 9, Praktikarkitektur i språkbedömningspraktikerna, beskrivs och 

analyseras vad som kan ha format praktikerna som har behandlats i kapitel 6 – 

8.  

Avhandlingens fjärde del avslutas med ett kapitel som summerar studiens 

resultat utifrån dess forskningsfrågor.  
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6 Lärarnas förståelse av Hitta språket  

I detta första resultatkapitel behandlas vad som är karaktäristiskt för 

språkbedömningspraktikerna vad gäller lärarnas förståelse av 

kartläggningsmaterialet Hitta språket (HS). Kapitlet disponeras utifrån de tre 

första spänningsfälten som presenteras i tabell 5.5, vilka är Följa 

läraranvisningar eller inte följa läraranvisningar, Ge eleverna stöttning eller 

vara ”blank” och neutral samt Värdera observationer i HS eller värdera 

observationer i andra situationer. Kapitlet avslutas med analytiska 

kommentarer där resultatbeskrivningen tolkas utifrån teorin om 

praktikarkitektur och validitetsteorier.  

6.1 Följa eller inte följa anvisningar 

Med HS följer läraranvisningar17 (Skolverket, 2019b, 2019c, 2019d, 2019e, 

2019a) som lärarna behöver förhålla sig till i sina förberedelser. I dessa beskrivs 

konstruktet, det vill säga det som är tänkt att observeras i de olika 

kartläggningsaktiviteterna. Lärarna får också mer eller mindre detaljerade 

anvisningar om genomförandet av aktiviteterna, exempelvis ”Visa bildkortet ’ros’ 

och säg: Det här är en bild på en ros” (Skolverket, 2019e, s. 4) respektive ”Ställ 

frågor om innehållet som eleverna svarar på” (Skolverket, 2019c, s. 2). I detta 

avsnitt beskrivs hur lärarna i olika utsträckning följer eller inte följer de 

medföljande läraranvisningarna och vilka effekter det kan få. 

I lärarnas språkbedömningspraktiker väljer de i olika utsträckning att följa 

läraranvisningarna för HS (Skolverket, 2019a, 2019b, 2019c, 2019d, 2019e). I 

vissa situationer följer lärarna dem i detalj vilket exemplifieras här med en 

intervju på Ekenskolan18 om observationspunkten där lärarna är tänkta att 

observera om en elev kan fonemsegmentera ord med tre respektive fyra fonem. 

En elev har genomgående svarat tre och lärarna misstänker att eleven såg 

mönstret att alla ord innehöll tre fonem inledningsvis och därefter höll fast vid 

                                                   

17 I avhandlingen används begreppen anvisningar och instruktioner på samma sätt som i HS, det 
vill säga anvisningar används för de beskrivningar av HS som riktas till lärarna. Dessa anvisningar 
återfinns i Skolverkets Lärarinformation (2019a) samt Lärarhandledningar för respektive 
kartläggningsaktivitet (Skolverket, 2019b, 2019c, 2019d, 2019e). Begreppet instruktioner används 
när lärarna ger instruktioner till eleverna i till exempel observationspunkten Kan följa enkla 
instruktioner. I lärarnas citat används lärarnas egna ordval. 
18 Alla namn är pseudonymer. Se avsnitt 5.4.1 för ytterligare information 
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det. På frågan om vad som hade hänt om läraren hade blandat ord med tre 

respektive fyra fonem för att undvika att eleverna eventuellt påverkas av att alla 

elever svarar samma sak inledningsvis svarar läraren Sara: ”Det var ju 

instruktionen – om dom kan tre då går man vidare till fyra” (Skola E, 3 okt, 

intervju, Pos. 94)19. Läraren använder lärarhandledningens (Skolverket, 2019e) 

anvisning som anledning till varför hon använt det tillvägagångssättet. 

I andra situationer följer lärarna däremot inte läraranvisningarna för HS 

(Skolverket, 2019a, 2019b, 2019c, 2019d, 2019e) på samma detaljnivå. I 

observationspunkten Kan följa enkla instruktioner föreslår lärarhandledningen 

att ”Kartläggningen genomförs under ordinarie undervisning genom att läraren 

ger eleverna individuella hemliga uppdrag” (Skolverket, 2019b, s. 3). I denna 

aktivitet överväger lärarna i Ekenskolan (det vill säga samma lärare som 

refererade till handledningens formuleringar i föregående stycke) att följa 

förslaget. Däremot framgår det av en sammanfattande fältanteckning att lärarna 

vill läsa elevernas instruktioner högt i gruppen: ”De har tidigare kört med öppna 

instruktioner och kommer fram till att de vill göra det nu också. De förstår inte 

anledningen till varför det måste vara hemliga uppdrag” (Skola E, 9 okt, fältant, 

Pos. 72). Lärarna väljer i detta fall att inte följa anvisningarna i 

lärarhandledningen (Skolverket, 2019b) därför att de inte ser någon anledning 

till varför instruktionerna behöver vara hemliga. 

Huruvida lärarna följer läraranvisningarna (Skolverket, 2019a, 2019b, 2019c, 

2019d) får ibland betydelse för elevernas respons, vilket blir tydligt i 

observationspunkten Kan beskriva en sak eller företeelse så att andra förstår. 

Lärarhandledningen föreslår att läraren ska ”Tala om för eleverna att du ska visa 

hur de ska göra och att de behöver lyssna noga. Säg: Ni ska nu få gissa vad jag har 

här” (Skolverket, 2019b, s. 3) och därefter börja beskriva sin bild. Läraren Karin 

följer överlag anvisningarna även om hon inte exakt använder den föreslagna 

ordalydelsen. När Karin har gett ett övningsexempel i den första gruppen ger hon 

en bild till eleven Sigrid, ber henne att inte visa den för någon och ber henne 

”berätta nåt” (Skola A, 10 sept, obs, Pos. 19). Sigrid beskriver bilden, en kompis 

gissar rätt och sedan går turen vidare till de andra eleverna. När Karin genomför 

aktiviteten med nästa grupp väljer hon att ha något färre elever i gruppen 

eftersom hon vet att flera av eleverna är i behov av stöd. Karin behöver översätta 

aktiviteten till engelska för eleven Loluah. I videoobservationen framkommer att 

läraren instruerar på ett liknande sätt som med den första gruppen men lägger 

till frågan ”kan du berätta vad det är för nåt?”: 

  

                                                   

19 Citat, dagboksanteckningar och utdrag ur lärares noteringar är ordagrant återgivna. Se avsnitt 
5.4.1 för ytterligare information om transkription av video- och audioinspelningar. 
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Citat 6.1 

Karin: nu ska jag berätta för er vad det är på kortet utan att ni får se och 
sen ska ni få göra likadant med en annan bild. På den här bilden, on this 
picture, är det ett djur som har fyra ben, svans, öron och som säger voff 
((Ekon räcker upp handen när Karin sagt att hunden säger voff. Strax 
efteråt räcker alla andra utom Amadi upp handen)). It’s an animal with a 
long tail and ears and it says woff. 
Karin: vad är det, Ekon? 
Ekon: dog  
Karin: hund ((och visar bilden för alla)) 
Loluah: hund 
Karin: då ska du få berätta om den här bilden ((Karin kryper fram till 
Ekon och visar en bild på ett flygplan för honom)). Kan du berätta vad det 
är för nåt? 
Ekon: airplane 
Karin: nä, hm ((håller handen mot sin mun, byter bild)). Om du, vi tar – 
du får inte säga vad det är på bilden utan bara förklara vad man gör med 
den? Vad gör man med den? (Skola A, 10 sept, obs, Pos. 72 – 77) 
 

Eleven Ekon svarar hund i övningsexemplet men när det är hans tur att 

beskriva svarar han på lärarens fråga istället för att själv beskriva objektet på sin 

bild så att klasskamraterna kan gissa. Med tredje gruppen ger Karin 

instruktionen: ”nu ska du få se på en bild och så ska du berätta vad det är men 

inte säga vad det är utan bara beskriva.” (Skola A, 10 sept, obs, Pos. 147). På så 

sätt förtydligar läraren instruktionen. Eleverna ger sedan en beskrivning av vad 

de har på bilderna i turordning utan missförstånd av uppgiften. I nästa avsnitt 

fördjupas hur lärarna agerar när elever behöver stöd för att genomföra 

aktiviteterna. 

6.2 Ge återkoppling eller vara ”blank” 

Ett annat spänningsfält som framkommer i dataanalysen handlar om i vilken 

utsträckning lärarna ska ge återkoppling, det vill säga information om hur elevens 

nuvarande resultat kan närma sig det förväntade (jfr Hattie & Timperley, 2007), 

eller vara neutral. Läraranvisningarna för Hitta språket (HS) (2019b, 2019c, 

2019d, 2019e, 2019a) anger inte om eller på vilket sätt lärarna ska ge respons till 

eleverna under kartläggningsaktiviteten. I slutet av lärarinformationen är en av 

frågorna inför den fortsatta undervisningen: ”Hur vägleds eleven så att eleven vet 

var hon eller han är i sin språk-, läs- och skrivutveckling och vad som är nästa 

mål?” (Skolverket, 2019a, s. 10). Lärarna får följaktligen viss guidning för hur de 

kan ge återkoppling efter men inte under kartläggningsaktiviteten. I detta avsnitt 

behandlas hur lärarna agerar och resonerar kring att stötta eleverna genom 

återkoppling.  
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De lärare som har deltagit i studiens observationer ger återkoppling till sina 

elever i någon utsträckning under genomförandet av kartläggningsaktiviteterna. 

Interaktionen i aktiviteterna är som regel lärarledd, där läraren introducerar vad 

eleverna ska göra och sedan i turordning ger eleverna en uppgift, och inväntar 

elevens svar för att sedan ge någon form av respons. Ett exempel på hur lärarna 

implicit stöttar sina elever är när Karin ställer följdfrågor i observationspunkten 

Kan berätta sammanhängande om något hon eller han varit med om. Enligt 

handledningen (Skolverket, 2019a) ska lärarna notera om eleven bara använder 

enstaka ord. Läraren Karin ber eleverna i en av grupperna att berätta vad de äter 

till frukost.  

Citat 6.2 

Karin: vad äter du till frukost, Filip? 
Filip: yoghurt.  
Karin: mm, nåt mer? 
Filip: mackor hos pappa 
Karin: är det olika frukost hos mamma och hos pappa? 
((Filip nickar)) 
Filip: ibland äter jag mjukmackor och hårdmackor 
Karin: Suhaila, vad äter du till frukost? 
Suhaila: jag drack bara mjölk 
Karin: bara mjölk. Ingen macka? Vad äter du på helgen till frukost då? 
När ni är hemma? 
Suhaila: pannkaka (Skola A, 10 sept, obs, Pos. 55 – 65) 
 

I utdraget ställer läraren följdfrågor, såväl öppna som slutna, ja/nej-frågor för att 

hjälpa eleverna att utveckla sina svar. Utöver dessa former av återkoppling kan 

lärarna i studien även omformulera eller förtydliga uppgiften om eleven verkar 

fundersam (”man kan också fråga så här”), ge strategier eller alternativfrågor 

(”brukar du göra det själv eller med någon annan?”). Lärarna repeterar även 

exempelvis ordet som eleven ska fonemsegmentera om eleven svarar fel antal 

fonem i Aktivitet 4 (vilket är den enda aktivitet med tydliga rätt och fel eftersom 

till exempel ordet sol innehåller tre och inte fyra fonem). Återkopplingen sker 

sällan i form av att lärarna verbalt uttrycker om de uppfattar elevens svar som 

rätt eller fel. Däremot kommenterar lärarna vid några tillfällen att elevens svar 

”var nära” vilket ibland innebär att eleven försöker igen. Återkopplingen ges till 

alla elever men den ges i större utsträckning till de elever vars resultat bedöms 

visa indikation på att eleven inte kommer att nå kommande kunskapskrav efter 

den avslutade kartläggningen. I de flesta fall medför återkopplingen att eleven 

utvecklar sin första respons i uppgifterna. 

Lärarna som deltagit i observationerna stöttar eleverna genom återkoppling 

men vill samtidigt vara neutrala. När Karin i en intervju angående aktiviteten i 

citat 6.2 reflekterar över vad det innebär att berätta sammanhängande 
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kommenterar hon att hon egentligen vill vara ”blank” (Skola A, 25 sept, intervju, 

Pos. 33). Karin beskriver att det visserligen känns naturligt att stötta eleverna att 

behålla koncentrationen men egentligen vill hon inte ställa följdfrågorna som 

hjälper eleverna vidare. Hennes uppgift i kartläggningen är att ”se vilka som inte 

hänger med” (Skola A, 19 sept, infsamtal, Pos. 119). Även lärarna i Ekenskolan 

antyder att de inte vill ge återkoppling när de i en intervju om en 

kartläggningsaktivitet säger att: ”Vi har ju inte sagt rätt eller fel” (Skola E, 3 okt, 

intervju, Pos. 40). Lärarna vill inte styra eleverna. 

När lärarna avgör om eleven kan det som efterfrågas i aktiviteten finns det 

exempel på situationer där lärarna både inkluderar och exkluderar den stöttning 

de har gett. I lärarens anteckningar för aktiviteten i citat 6.2 ovan där läraren 

stöttar eleverna Filip och Suhailas sammanhängande berättande antecknar Karin 

följande bedömning för Filip: ”?. berättar väldigt kortfattat” (Skola A, dok, 

Aktivitet 1, F) men följande för Suhaila: ”Ja. Kan berätta lite i liten grupp” (Skola 

A, dok, Aktivitet 1, S). I de olika samtalen med lärarna finns exempel på tillfällen 

där lärarna reflekterar över att en elev inte kunnat genomföra en uppgift trots 

stöd. Läraren Elin, som sitter bredvid gruppen för att observera och dokumentera 

när en elev ska återge en saga, har noterat att läraren Sara har ställt ledande 

frågor, ja/nej-frågor, eleven har fått kompisars berättelser som stöd samt 

möjligheten att få rita istället för att återberätta verbalt. Hon väger in 

återkopplingen eleven har fått och konstaterar att eleven inte kan återge en saga 

trots den stöttning eleven har fått av lärare och elever.  

Det finns också exempel på situationer där lärarna ser att elever stöttar 

varandra. I en intervju där jag frågar hur lärarna tänker kring att elever påverkar 

varandra svarar Elin: ”jag tänker att det gör ju ingenting (.) för dom har ju lärt sig 

det, även om de lärde sig det där och då” (Skola E, 10 okt, intervju, Pos. 44). Att 

elever stöttar varandra kan uppfattas som något positivt. En annan åsikt är att 

det är negativt att elever påverkar varandra eftersom det försvårar lärarens 

tolkning av vad eleven kan och inte kan. Läraren Karin kommenterar efter en 

aktivitet att: ”det […] är svårt med många av de här observationsövningarna, vad 

kan dom egentligen själv, för många är så snabba att svara. Skulle du sitta en och 

en skulle du verkligen veta vad dom kan” (Skola A, 9 okt, infsamtal, Pos. 136). I 

samtalen reflekterar lärarna över hur elevernas stöttning av varandra hjälper 

men inte över hur deras egen stöttning hjälper eleverna att genomföra 

aktiviteten. I Karins anteckningar framkommer det dock att hon exempelvis har 

antecknat ”med lite stöd” (Skola A, dok, Aktivitet 4, A) för när hon har stöttat 

eleven Amadi i att benämna bilderna när han ska säga ljuden i orden. 
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6.3 Hitta språket eller andra observationer i 

undervisningen 

Ett spänningsfält i analysen syns i de jämförelser lärarna gör mellan elevernas 

resultat i kartläggningsaktiviteterna i Hitta språket (HS) och lärarens 

observationer under förskoleklassens verksamhet utöver de specifika 

kartläggningsaktiviteterna. I avsnittet beskrivs hur jämförelserna används för att 

förstå och verifiera resultatet i HS samt lärarnas resonemang om hur elevernas 

koncentration och motivation, kartläggningsaktivitetens utformning samt 

eventuella funktionsvariationer kan ha påverkat deras medverkan i HS-

aktiviteten.  

Lärarna uttrycker att kartläggningen inte säger allt utan behöver kompletteras 

och jämför resultatet i HS-aktiviteter med observationer de har gjort i övrig 

undervisning. I vissa fall överensstämmer deras olika observationer. Läraren 

Karin kommenterar till exempel efter en HS-aktivitet med boksamtal att eleven 

Suhaila har svårt att berätta, precis som hon har när det uppstår konflikter med 

kamrater i olika undervisningssituationer. Vid andra tillfällen överensstämmer 

inte lärarnas olika observationer. Ett sådant tillfälle är när lärarna Sara och Elin 

försöker förstå varför en elev inte vill medverka i en av observationspunkterna 

där lärarna ska observera elevens fonologiska medvetenhet. I intervjun prövar 

lärarna sin tolkning att eleven inte har nått den nivån av fonologisk medvetenhet. 

När de jämför med hur eleven har svarat i liknande uppgifter vid andra tillfällen 

kommer de fram till att: ”det stämmer ju inte med det här ((HS))” (Skola E, 3 okt, 

intervju, Pos. 99). I jämförelsen framkommer en diskrepans.  

När informationen från HS och lärarnas observationer från andra situationer 

inte stämmer överens letar lärarna efter orsaker till detta. Lärarna reflekterar 

över elevernas varierande koncentration under aktiviteterna. Lärarna i 

Ekenskolan kommenterar till exempel vid några tillfällen att elever blir trötta 

efter ett tag och medverkar inte, även om de nog egentligen skulle kunna det. Ett 

annat exempel är att läraren Karin i Aspenskolan reflekterar över om resultatet 

påverkats av att eleven Suhaila hade varit i en konflikt just före 

kartläggningsaktiviteten. Utifrån dessa variationer uttrycker några lärare att det 

är en fördel att HS behöver genomföras under en längre period jämfört med det 

materialet de tidigare använde på skolan, Bornholmsmodellen (Lundberg, 2007). 

I en gruppintervju säger en lärare: ”Bornholm gjorde man ju kanske vid ett 

tillfälle – det här ((HS)) är ju uppdelat – så har du en dag när jag kanske inte alls 

är fokuserad så kanske det missvisar” (Gruppintervju 4, Pos. 75). Eftersom HS är 

så omfattande att det behöver delas upp på flera tillfällen upplevs det inte lika 

känsligt för elevernas varierande koncentrationsförmåga som 

Bornholmsmodellen.  

Något annat som lärarna reflekterar över är hur kartläggningsaktivitetens 

utformning kan ha påverkat eleverna. Dels kan aktiviteten uppfattas som 
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ointressant och därmed blir eleverna inte motiverade att medverka. Efter 

boksamtalet i HS reflekterar till exempel Karin över att valet av bok kan ha 

påverkat eleven Bengt. Eleven brukar vanligtvis vara mer engagerad i boksamtal 

och läraren misstänker att bokens ämne inte väckte elevens motivation. Dels kan 

kartläggningsaktiviteten uppfattas som märklig. I observationspunkten Följa 

enkel instruktion går Karin runt i klassrummet medan eleverna arbetar med olika 

aktiviteter vid sina bänkar. Karin ger eleverna ett ”hemligt uppdrag” att utföra 

som till exempel ”Lägg dig på rygg. Sträck upp ena armen mot taket och vinka” 

(Skolverket, 2019c, s. 3) De flesta eleverna genomför sitt uppdrag, vissa ser lite 

konfunderade ut och andra tycker att det är kul och vill göra flera uppdrag. 

Ytterligare några elever medverkar inte och en av dessa är eleven Filip. Karin 

beskriver i samtalet efteråt att: ”Filip sa ’nej, jag vill inte’. Antingen är det så att 

han inte vill eller så förstod han inte, det är svårt att veta” (Skola A, 11 sept, 

infsamtal, Pos. 2). För eleven Filip antecknar Karin i blanketten: ”Förstod inte 

uppgiften? Sa att han inte ville” (Skola A, dok, Aktivitet 1, F) och han bedöms inte 

kunna följa enkel instruktion. En annan elev som inte medverkar är eleven 

Tanisha. Karin kommenterar i samtalet efteråt att hon blev speciellt förvånad 

över att Tanisha inte medverkade eftersom: ”hon är ju ändå som skärpt tjej i 

övrigt” (Skola A, 11 sept, infsamtal, Pos. 2). Karin misstänker att Tanisha tyckte 

att uppgiften var märklig: ”ja, antingen tyckte hon ... ’är du helt knäpp’ och bara 

ignorerade det” (Skola A, 11 sept, infsamtal, Pos. 2). Karin antecknar efter 

aktiviteten i blanketten att Tanisha ”Förstår nog tror vi men ignorerade uppgift” 

(Skola A, dok, Aktivitet 1, Ta) och hon bedöms kunna följa enkel instruktion. I 

samtalet efter aktiviteten beskriver Karin att aktivitetens utformning i 

kombination med tidpunkten då den genomförs kan vara av betydelse för om 

eleverna vill medverka. Eleverna har just börjat höstterminen i en ny skola med 

nya rutiner och delvis nya klasskamrater. Karin misstänker att eleverna kan bli 

förvirrade av att: ”ena dagen ((säger läraren)) att ni måste sitta stilla i er bänk och 

sen säger man lägg dig ner på golvet, räck upp ditt ben och vifta” (Skola A, 11 sept, 

infsamtal, Pos. 2). Kontrasten mellan de nya rutinerna med att sitta stilla i en 

bänk och kartläggningsaktivitetens utformning skapar en osäkerhet som kan göra 

att vissa elever är avvaktande.  

Funktionsvariationer är ytterligare en aspekt som lärarna misstänker 

påverkar elevernas respons i HS. Kartläggningen syftar till att synliggöra 

elevernas språkliga utveckling men lärarna misstänker att resultatet i vissa fall 

speglar andra funktionsvariationer, ”annat än just språkliga” (Skola A, 9 okt, 

intervju, Pos. 171), som läraren Karin uttrycker det i en intervju. Lärarna börjar 

misstänka att funktionsvariationer har betydelse för resultatet när de observerar 

eleverna i olika situationer över tid och prövar olika hypoteser om vad som kan 

ha påverkat eleverna. En elev som får stå som exempel medverkar bara ibland 

och lärarna är osäkra på anledningen. En av lärarnas tidiga observationer (3 

oktober) är att eleven behöver tid och tydliggjorda förväntningar. När vi samtalar 

en vecka senare planerar lärarna för en anpassning genom att minska 
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gruppstorleken eftersom: ”han kanske kan slå bakut och inte visa vad han kan” 

(Skola E, 10 okt, intervju, Pos. 12). Gruppstorleken tycks dock inte ha så stor 

betydelse och lärarna provar därför att göra kartläggningsaktiviteten så nära 

deras vanliga undervisningssituation som möjligt. Det gör ingen skillnad när det 

gäller elevens medverkan och i en fältanteckning från den 21 oktober finns 

kommentaren: ”lärarna ((har)) kommit fram till att hans medverkan inte är 

beroende av om han kan genomföra den eller inte utan han bestämmer sig och då 

går det inte att övertala honom eller påverka i någon större utsträckning” (Skola 

E, 21 okt, fältant, Pos. 53). Lärarna jämför elevens respons i olika sammanhang 

och i en intervju 12 mars konstaterar lärarna att: ”nu i efterhand så vet vi, han 

väljer ju […] Sen beror det nog på något annat också skulle vi väl tro så 

småningom” (Skola E, 12 mars, intervju, 0.27 – 0.28). Lärarna känner igen 

beteendet som ”lite autistiskt” (Skola E, 12 mars, intervju, 0.34) utifrån deras 

erfarenheter av andra elever tidigare år.  

6.4 Analytiska kommentarer angående att förstå 

Hitta språket 

Resultatbeskrivningen visar olika sätt att förstå Hitta språket (HS) som 

bedömningsmetod. Lärarnas förhållande till läraranvisningarna för HS 

(Skolverket, 2019a, 2019b, 2019c, 2019d, 2019e) kan beskrivas som ett 

kontinuum snarare än den dikotomi som rubriken 6.1 Följa eller inte följa 

antyder. Till exempel visar läraren Saras formuleringar och handlingar ett 

spänningsfält mellan att, å ena sidan, benämna lärarhandledningen (Skolverket, 

2019e) som instruktioner; ett ordval som kan ses som mer förbindande än ord 

som anvisning eller förslag. Vid andra tillfällen väljer hon, å andra sidan, att 

aktivt inte följa anvisningarna, som till exempel i de ”hemliga uppdragen”. 

Läraren kan på så sätt sägas förstå anvisningarna som bindande i olika grad.  

Lärar- och elevinteraktionen i observationerna har en tydlig form där lärarna 

inleder med att ge en uppgift, eleven svarar och läraren ger någon form av 

återkoppling. Detta interaktionsmönster beskrevs redan 1975 som Initiation-

Response-Feedback av Sinclair och Coulthard (1975). Att ge återkoppling kan 

således vara något lärarna är vana att göra. Lärarnas handlingar skapar en 

intressant motsättning mot deras formuleringar om att vilja vara ”blank”20 eller 

att inte ange om eleverna har sagt ”rätt eller fel”, vilket synliggör spänningsfältet 

mellan att ge feedback eller inte. I läraranvisningarna (Skolverket, 2019a, 2019b, 

2019c, 2019d, 2019e) ges ingen handledning för om läraren ska ge feedback 

                                                   

20 Citaten i dessa analytiska kommentarer återfinns i sin helhet och med referens i 
resultatbeskrivningen tidigare i kapitlet. 
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under aktiviteterna. Detta kan tänkas bidra till spänningsfältet och skapa en 

osäkerhet i lärarna förståelse för hur de ska agera som bedömare.  

Lärarna tycks lägga olika stor vikt vid olika detaljer i läraranvisningarna för 

HS (Skolverket, 2019a, 2019b, 2019c, 2019d, 2019e). Ur validitetssynpunkt skulle 

spänningsfältet mellan att lärarna följer anvisningarna eller inte kunna vara en 

följd av lärarens förståelse av konstruktet, det vill säga det som avses att bedömas 

i aktiviteten. I exemplet med observationspunkten Följa enkel instruktion kan 

detaljen om huruvida instruktionerna behöver vara hemliga på så sätt att 

eleverna inte hör varandras instruktioner, få olika tyngd. Ett sätt att förstå 

anvisningen är att det är av betydelse för konstruktet om eleverna har hört 

instruktionen förut och sett någon annan elev utföra samma instruktion. Ett 

annat sätt är att den hemliga aspekten enbart gör kartläggningsaktiviteten mer 

lockande för eleverna med tanke på deras unga ålder. Ur den synvinkeln är det 

irrelevant för konstruktet om instruktionerna läses upp högt eller inte. I 

Ekenskolan väljer lärarna att inte följa anvisningarna vilket kan basera sig på 

deras förståelse av konstruktet: att det inte har någon betydelse för elevens 

förmåga att förstå och följa en instruktion om eleven har hört instruktionen flera 

gånger. 

I lärarnas formuleringar framträder olika förståelse för det övergripande 

konstruktet i HS och synen på den kunskap som ska bli synlig i kartläggningen. 

Lärarens formulering ”vad kan dom egentligen själv […] Skulle du sitta en och en 

skulle du verkligen veta vad dom kan” kan tolkas som att läraren vill observera 

elevernas inneboende kunskap (jfr Gjems, 2010). Detta blir intressant utifrån den 

kommunikativa språksyn som kan anas i HS där de flesta aktiviteterna sker i 

interaktion med andra. Med den mer positivistiska kunskapssyn som uttrycks i 

citatet blir lärares och kamraters stöttande återkoppling konstruktirrelevant 

varians (jfr Messick, 1989) eftersom det förändrar vad som framkommer i 

kartläggningsaktiviteten. I lärarnas val att frångå instruktionerna om ”hemliga 

uppdrag”, i läraren Karins följdfrågor till elevernas sammanhängande berättande 

i citat 6.2 samt i formuleringen ”dom har ju lärt sig det, även om de lärde sig det 

där och då” tycks lärarna däremot uppfatta kartläggningsaktiviteten som ett 

lärtillfälle. Konstruktet kan då sägas vara det eleven kan med stöd av sina 

kamrater vilket gör återkopplingen högst relevanta för kartläggningens resultat. 

Denna sociokulturella kunskapssyn är grunden för dynamisk bedömning 

(Poehner m.fl., 2017), se avsnitt 4.2. Lärarnas användande av återkoppling under 

kartläggningsaktiviteterna i HS har likheter med den typ av stöttning, eller så 

kallad mediering, som ges vid dynamisk bedömning. Genom att gradvis och 

strukturerat öka medieringen kan en dynamisk bedömning ge läraren 

information om elevens nuvarande läge och hur läraren kan stötta eleven till 

fortsatt lärande.  

Om lärarna inkluderar den återkoppling eleverna har fått i sin bedömning kan 

bland annat vara format av om lärarna kan hjälpas åt i kartläggningen. 

Handlingen där Elin sitter bredvid och observerar tolkas som ett exempel på att 
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det är lättare att upptäcka återkoppling som någon annan ger. Detta kan 

kompletteras med situationen där läraren Karin bedömer eleverna Filips och 

Suhailas sammanhängande berättande något olika trots till synes liknande stöd i 

form av följdfrågor. Det tolkas som att Karin inte är helt medveten om den 

stöttning hon har gett och räknar in den i bedömningen av Suhailas berättande 

men inte i Filips berättande. Genom att tolka lärarnas handlingar utifrån deras 

olika möjligheter att samarbeta med någon kollega pekar analysen på betydelsen 

av samarbete för att bli medveten om den återkoppling som ges.  

I de två första spänningsfälten, Följa eller inte följa och Ge återkoppling eller 

vara ”blank”, tycks lärarna variera utmed hela kontinuumet. I det tredje 

spänningsfältet visar lärarnas formuleringar inte på någon större variation utan 

lärarna värderar HS och observationer från andra tillfällen lika mycket. 

Bedömningen med HS ses följaktligen inte som en sorts sanning som överskuggar 

andra observationer (jfr Gipps, 2011). Lärarens formulering ”det stämmer ju inte 

med det här ((HS))” tolkas som exempel på hur HS jämförs och kompletteras med 

andra källor. Lärarna validerar informationen de fått från HS-aktiviteterna 

genom att avgöra om den är representativ för hur eleven agerar i andra liknande 

sammanhang. Lärarna kompletterar också HS med andra källor för att förstå 

informationen från HS. Ett exempel är när läraren Karin summerar eleverna 

Tanisha och Filips val att inte medverka i aktiviteten på så olika sätt (”förstår 

nog”/”förstod inte …?”). Mot bakgrunden av att läraren uttrycker att ”hon är ju 

ändå som skärpt tjej i övrigt” väger läraren troligtvis in observationer från andra 

tillfällen i sin bedömning av denna specifika observationspunkt.  

Betydelsen av tid blir framträdande i lärarnas formuleringar när de reflekterar 

över informationen från HS-aktiviteterna, i synnerhet för de elever som ibland 

väljer att inte medverka. I lärarnas formuleringar angående eleven som sällan 

medverkar finns exempel som tyder på att säkerheten i bedömningen växer fram 

över tid. I den initiala formuleringen använder lärarna ”kanske” för att senare ha 

”kommit fram till” och slutligen ”nu i efterhand” när de är säkra på sin tolkning. 

Formuleringarna tolkas som att det tar tid att lära känna eleverna och pröva och 

utesluta olika anledningar för att förstå vad som ligger bakom elevernas respons. 

Det kan därför förstås som att lärarna, åtminstone när det gäller vissa elever, är 

beroende av tid för att få utvärdera och utesluta de olika aspekter de ser kan 

påverka elevers respons. Tidsaspekten framträder även i citatet om 

Bornholmsmodellen (Lundberg, 2007) där läraren framhåller bedömning med 

HS som mer robust än Bornholmsmodellen eftersom HS görs över tid. Lärarens 

citat tolkas som ett exempel på hennes förståelse för att elevers prestation 

påverkas av flera aspekter som bör vägas in i slutsatsen.  

Det som utöver kommunikativ förmåga påverkar elevernas respons blir 

konstruktirrelevant varians, det vill säga något som har påverkat det läraren ska 

observera fast det inte borde ha gjort det (Messick, 1989). Lärarnas formuleringar 

om olika förslag på varians som exempelvis koncentrationsförmåga och 

motivation ger en indikation på den kunskap om bedömning, framför allt 
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bedömning med yngre elever, som ligger bakom formuleringarna (jfr Kemmis 

m.fl., 2014). Elevgruppen tenderar exempelvis att ha lättare att tappa 

koncentrationen och att vara mindre vana vid bedömningar (Bailey, 2017). Det 

innebär ett ökat behov av att lärarna lär känna sina elever för att kunna avgöra 

hur elevernas agerande i HS förhåller sig till observationer i andra 

undervisningssituationer. I analysen av lärarnas formuleringar är det viktigt att 

ha i åtanke att lärarnas kunskaper om vad som kan påverka en 

bedömningssituation kan innefatta mer än det som har framkommit i denna 

studie. De ämnen som kommer upp i olika former av samtal är det som är relevant 

att tala om utifrån de elever som ingår i de aktuella praktikerna. Värt att notera 

är dock att lärarna företrädelsevis diskuterar aspekter hos eleverna som kan ha 

påverkat kartläggningssituationen. Det tolkas som att lärarna i större 

utsträckning reflekterar över elevernas omständigheter och kartläggningens 

betydelse än sin egen påverkan på kartläggningssituationen.  

Sammanfattningsvis tycks lärarnas förståelse av HS variera utmed ett 

kontinuum. De väljer att följa anvisningarna i varierande grad och tycks uppfatta 

dem som guidande men inte bindande. Vad gäller lärarnas förståelse för hur de 

ska agera som bedömare framkommer en motsättning mellan lärarnas 

formuleringar och handlingar. En variation kan också anas när det gäller 

konstruktet i aktiviteterna, det vill säga frågan om vad som ska bedömas, där 

lärarna växlar mellan att vilja se vad eleverna kan på egen hand och vad de kan 

med stöd av andra. Resultatet visar att lärarna inte värdera HS eller andra 

observationer högre än någon annan utan de jämför genomgående de olika 

källorna. Att lärarna använder olika observationer som komplement och på så 

sätt validerar sina tolkningar möjliggörs av att lärarna inte uppfattar HS som en 

objektiv sanning.  

Utifrån att lärarna uppfattar anvisningarna i HS som guidande snarare än 

bindande kan deras användande av HS påverkas av olika traditioner. Dessa 

redogörs för i nästkommande kapitel. 
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7 Lärarnas navigerande mellan Hitta 

språket och traditioner 

Det andra resultatkapitlet redogör för hur lärarna navigerar mellan det nya som 

implementerats med kartläggningsmaterialet Hitta språket (HS) och sina 

tidigare traditioner. I turordning beskrivs tre av de spänningsfält som 

framkommit i analysen (se tabell 5.5): Använda HS:s aktiviteter eller utgå från 

lärarens undervisningstraditioner, Använda HS:s begreppsapparat eller utgå 

från lärarens bedömningstraditioner samt Se elever i behov av extra 

utmaningar eller se elever i behov av stöd. Avslutningsvis ges analytiska 

kommentarer där resultatbeskrivningen tolkas utifrån teorin om 

praktikarkitektur och validitetsteorier. 

7.1 Hitta språket eller undervisningstraditioner  

Lärarhandledningarna för HS (Skolverket, 2019b, 2019c, 2019d, 2019e) 

föreskriver att aktiviteterna genomförs som en del av den ordinarie 

undervisningen. Hur de ska genomföras är mer eller mindre detaljerat beskrivet. 

I detta avsnitt presenteras lärarnas olika val när anvisningarna för 

kartläggningsaktiviteterna HS är mindre detaljerade i spänningsfältet mellan 

anvisningarna och lärarnas undervisningstraditioner. 

Lärarna i Ekenskolan och Aspenskolan genomför vissa aktiviteter på olika sätt 

och Aktivitet 2. Vi lyssnar och samtalar används som ett exempel på detta. 

Lärarhandledningen (Skolverket, 2019c) föreslår att läraren läser en bok med ett 

tydligt händelseförlopp för eleverna, samtalar om boken och därefter ber eleverna 

rita något från början, mitten och slutet av berättelsen samt återberätta utifrån 

sina bilder. I aktiviteten ska läraren observera om eleven visar intresse för 

högläsning, kan samtala om en bok eller svara på frågor om boken samt om 

eleven kan återge ett händelseförlopp med hjälp av bilder.  

HS anger inte vilken bok som ska läsas och lärarna i de två skolorna använder 

olika böcker. I Aspenskolans skolområde har de som ansvarat för införandet av 

HS gemensamt valt en nyproducerad bok med ett tydligt händelseförlopp. I 

Ekenskolan väljer lärarna Sara och Elin att använda sagan Törnrosa som ingår i 

undervisningsmaterialet Mästerkatten (Öreberg, 2009) eftersom materialet 

fanns sedan tidigare års undervisning. Efter aktiviteten frågar jag om de tror att 

någon hade hört sagan förut och om det är av betydelse svarar Sara att eleven 

Stella nog hade hört sagan förut eftersom hon kunde gissa vilken saga Sara skulle 

läsa utifrån omslaget på boken. I övrigt vet inte lärarna om någon av eleverna har 

hört sagan förut men utifrån resultatet av aktiviteten, där tre elever sticker ut 

genom att medverka mycket aktivt, kommenterar Elin att:  
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Citat 7.1 

… men om man tittar på just dom tre så känns det som att oavsett om 
dom var bekant med sagan eller inte så är det inte förvånande att det är 
dom tre som sticker ut i det här. Sen hade det kanske kunnat hjälpa dom 
andra om dom hade varit bekant med sagan innan. Så hade det säkert 
varit. Men för just dom tre spelar det ingen roll i det här fallet, det har jag 
jättesvårt att se att det skulle göra. (Skola E, 10 okt, intervju, Pos. 80) 
 

Läraren uttrycker i citatet att det kan vara av betydelse om elever har hört sagan 

som ska återberättas förut men att valet av saga nog inte har påverkat denna gång 

eftersom de tre elever som lärarna har förväntat sig skulle kunna genomföra 

uppgiften bra har gjort det. 

Förutom bokvalet skiljer sig även lärarnas genomförande av aktiviteten. I 

Aspenskolan delar läraren Karin upp de olika observationspunkterna i 

kartläggningsaktiviteten så att boksamtalet genomförs med en bok medan 

återberättandet genomförs vid ett annat tillfälle med en annan bok. I boksamtalet 

visar Karin bilderna för eleverna. När hon sen ska observera om eleverna kan 

återberätta en annan saga genom att rita bilder från boken väljer Karin att inte 

visa bilder under tiden som hon läser boken. Eleverna får enbart lyssna och sedan 

rita något från början, mitten och slutet samt återberätta det för Karin. I 

Ekenskolan däremot kombinerar lärarna observationspunkterna där läraren ska 

notera om eleven visar intresse för högläsning, kan samtala om en bok eller svara 

på frågor om boken samt om eleven kan återge ett händelseförlopp med hjälp av 

bilder. Läraren Sara använder samma arbetssätt som eleverna har använt 

tidigare. Sara visar omslaget till boken Törnrosa och ber eleverna gissa vad sagan 

ska handla om utifrån omslaget, läser boken och visar bilderna i boken. Därefter 

får alla berätta något de kommer ihåg. Som nästa steg får eleverna varsin bild ur 

sagan, och ska beskriva sina bilder i turordning för att sedan hjälpas åt att lägga 

dem i rätt ordning innan två elever får sammanfatta och återberätta sagan utifrån 

bildserien. Avslutningsvis får varje elev rita en bild från början, mitten och slutet 

av boken och återberätta sagan för någon av lärarna. Några elever i klassen ritar 

bilden från bokomslaget som sin första bild även om den visar en sekvens som 

återfinns i mitten av sagan.  

Efter aktiviteten frågar jag hur Sara och Elin har resonerat kring att visa bilder 

i aktiviteten. Lärarna beskriver att de hade ett tydligt bildmaterial färdigt att 

använda. Sara konstaterar dock att bilderna blev ett distraktionsmoment 

inledningsvis, att det hade varit bättre att visa dem först när eleverna tillsammans 

skulle återskapa händelseförloppet med hjälp av bilderna från sagan. Lärarna 

uttrycker att valet att visa bilder eller inte, på samma sätt som med valet av bok, 

inte tycks ha påverkat eleverna nämnvärt eftersom eleverna har agerat som 

lärarna hade förväntat sig utifrån hur de brukar agera vid bokläsning.  
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7.2 Hitta språket eller bedömningstraditioner 

I och med införandet av Garanti för tidiga stödinsatser används en ny 

begreppsapparat. Detta avsnitt beskriver det spänningsfält som framkommer i 

relationen mellan de nya begreppen i Hitta språket (HS) och lärarnas 

bedömningstraditioner med befintliga begrepp. 

Två av de nya begreppen är indikation och befara. Enligt lärarinformationen 

för HS är lärarens uppdrag att avgöra om det i kartläggningen ”visas en indikation 

på att en elev inte kommer att nå de kunskapskrav som senare ska uppnås i 

årskurs 1 och 3 i grundskolan och sameskolan respektive årskurs 4 i 

specialskolan” (Skolverket, 2019a, s. 9) eller om det kan befaras att en elev inte 

kan uppnå desamma (se avsnitt 2.2 för genomgång av begreppen). 

Lärarna använder sällan begreppen indikation och befara. Istället använder 

lärarna som deltagit i observationerna färgerna från trafikljuset (med tillägget 

svart färg i Ekenskolan) för att gradera och sammanfatta sina bedömningar. 

Detta benämns som ”grönfältare” och i en intervju beskriver läraren Sara 

arbetssättet: ”Vi jobbar ju med grönfältare och då vill man gå igenom, det är 

antingen grönt då är barnet på spåret (.) gult – nja, det är på väg, inte riktigt men 

på väg (.) rött – mm, behöver mycket anpassning och svart – kommer ju inte att 

nå målen” (Skola E, 12 mars, intervju, 2.06 – 2.26). Utöver grönfältaren används 

även andra formuleringar som ”att vara på spåret” och ”på väg”. Uttrycket att 

eleven ”är där” eller ”är inte där” förekommer också frekvent på båda skolorna. 

Lärarna använder grönfältaren genom att översätta den kvalitativa 

informationen som de har antecknat för varje observationspunkt till en 

färgmarkering i en blankett som följer med HS. Markeringarna aggregeras till en 

sammanfattande bedömning om elevens möjligheter att nå kunskapskraven. I 

intervjuerna med lärarna i Ekenskolan efter att kartläggningen är avslutad 

framkommer det att de jämför en elevs resultat i de olika observationspunkterna 

och graderar dessa i olika färger men sammanfattar ändå bedömningen i en färg 

för hela den språkliga kartläggningen.  

Citat 7.2 

Sara: han lyssnar, han visar intresse för vad andra säger, han är med vid 
sagor och han kan ju återberätta. Det är kanske därför han blev ju faktiskt 
gul, annars fattas det ganska mycket 
Elin: men han visar en stor styrka i den biten 

Sara: precis, och därför upptäckte, ja men finns det här så kanske 
kommer det (.) Annars den här språkliga medvetenheten, han ligger ju 
fortfarande efter. Han har fortfarande fullt upp med att lyssna och para 
ihop ord som slutar lika. Man får säga det flera gånger och tydligt så att 
han hör. Så han är ju gränsen röd – gul egentligen. (Skola E, 12 mars, 
intervju, 37.06 – 37.48) 
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I citat 7.2 sammanfattar läraren elevens språkliga färdigheter med färgen gul när 

kartläggningen visar en ojämn profil. 

Vid några tillfällen kommer lärarna fram till en annan sammantagen 

bedömning än vad färgerna i grönfältaren eller HS begreppsapparat skulle kunna 

antyda. Till exempel tolkar lärarna att den elev i Ekenskolan där 

funktionsvariationer misstänks ha påverkat HS-resultatet ändå har möjlighet att 

nå kommande kunskapskrav trots att resultatet visar många rödmarkeringar 

eftersom han inte alltid har medverkat. I en intervju efter att 

kartläggningsperioden är avslutad beskriver lärarna att de summerat elevens 

resultat som grönt: ”trots att vi inte fick så mycket ut ur han” (Skola E, 12 mars, 

intervju, 29.45 – 29.49) eftersom de såg att han genomförde uppgifterna i andra 

situationer. Elevens resultat bedöms inte visa indikation men i en intervju under 

vårterminen berättar lärarna att de ändå tänker nämna eleven speciellt i sin 

överlämning till specialpedagog och kommande lärare i årskurs 1. Ett annat 

exempel är en elev som får många rödmarkeringar eftersom eleven inte kunnat 

medverka till följd av att eleven inte har exponerats för svenska i tillräcklig 

utsträckning. Eleven omnämns inte som en elev vars resultat visar indikation på 

att eleven riskerar att inte nå kommande kunskapskrav. 

Enligt Skollagen (SFS 2010:800) ska en särskild bedömning genomföras i 

samråd med personal med specialpedagogisk kompetens om en elevs resultat 

visar indikation. Denna syftar till att avgöra om eleven behöver extra 

anpassningar för att nå kommande kunskapskrav. Om någon elev istället kan 

befaras att inte nå kunskapskraven krävs ingen särskild bedömning utan eleven 

ska direkt få extra anpassningar och stöd (Skolverket, 2019a).  

I flera av de olika samtalen med lärarna i föreliggande studie, däribland 

personal med just specialpedagogisk kompetens, framkommer det en osäkerhet 

om vad som menas med en särskild bedömning. Karin säger i en intervju att: ”jag 

vet inte, det är lite diffust det där. Det är lite som att dom som visar indikation på 

att (.) vad ska man då göra? Det framgår ju liksom inte!” (Skola A, 9 okt, intervju, 

Pos. 211). I citatet framkommer en osäkerhet angående vad de ska göra när de 

har identifierat elever vars resultat visar indikation. 

Gemensamt för båda skolorna är att ingen särskild bedömning görs för de 

elever vars resultat visar indikation på eventuella svårigheter att nå kommande 

kunskapskrav eller har röd- eller gulmarkeras. I en fältanteckning från mitten av 

vårterminen sammanfattas ett samtal med lärarna i Aspenskolan om en av 

eleverna vars resultat har bedömts visa indikation på att inte nå kommande 

kunskapskrav. I anteckningen framgår det att ingen särskild bedömning har 

genomförts och att anledningen troligtvis är att det inte har funnits tid på grund 

av den oroliga personalsituation som uppstått på skolan samt att 

Coronapandemin har omkullkastat många planer. I intervjun i slutet av läsåret 

konstaterar lärarna att: ”han är väl vårt dåliga samvete, att vi inte har kunna rikta 

nåt” (Skola A, 16 juni, intervju, Pos. 89). Lärarna beskriver att de inte har gjort de 

anpassningar de hade velat och som eleven hade behövt.  
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Av de fem elever vars resultat lärarna bedömer visar indikation på framtida 

problem med måluppfyllelse kan en elev beskrivas som tvåspråkig 

förstaspråktalare (BFLA, De Houwer, 2021) och två elever som tidiga 

andraspråkstalare (ESLA, De Houwer, 2021). Ingen fördjupad bedömning görs 

med de flerspråkiga eleverna utan de deltar i undervisningen under läsåret. I juni 

berättar lärarna att de flerspråkiga eleverna har börjat läsa. Ingen av dessa elevers 

resultat beskrivs längre med färgen röd eller som att resultaten visar indikation i 

slutet av läsåret. Till exempel bedömdes eleven Wisals resultat visa indikation när 

kartläggningen var avslutad. Läraren Sara uttrycker dock att hon är ”inte orolig 

för Wisals del. Hon har bott i Sverige i två år och kommer att hinna ikapp” (Skola 

E, 7 nov, intervju, Pos. 12). I slutet av läsåret beskriver lärarna att hon behöver 

fortfarande stöd genom att lärarna benämner vanliga ord på svenska. Däremot 

anges fortfarande de två enspråkiga eleverna, vars resultat markerades med röd 

eller gul färg i samband med kartläggningen, med samma färger i slutet av läsåret. 

Den ytterligare bedömning som görs efter kartläggningen sker med elever vars 

resultat lärarna inte bedömer visar indikation. I en intervju med lärarna i 

Aspenskolan berättar lärarna att de har ”SIT-testat” (Skola A, 16 juni, intervju, 

Pos. 121) några flerspråkiga elever för att få en bild av deras språkförståelse på 

svenska. Karin har också använt Nya SIT21 (Hellqvist, 2011) med elever som har 

svårt att koncentrera sig och säger att hon har använt sig av det testet i flera år. 

Vid flera andra tillfällen i de olika samtalen om den särskilda bedömningen 

refererar lärarna till vad de har gjort tidigare år och material de har använt förut. 

I Ekenskolan överväger lärarna att använda ett test som de tidigare har använt 

för att bedöma ordförrådet på svenska hos en av de tidiga andraspråkstalarna 

(ESLA). I en intervju med Karin i Aspenskolan överväger hon att undersöka 

elevernas ordförråd i en särskild bedömning: ”det borde man ju kunna göra, på 

nåt vis men det har vi ju aldrig gjort” (Skola A, 9 okt, intervju, Pos. 209). Läraren 

tvekar eftersom det är något nytt.  

7.3 Se elever i behov av stöd eller i behov av extra 

utmaningar 

I lärarinformationen för Hitta språket (HS) (Skolverket, 2019a) framgår att syftet 

med kartläggningen är att identifiera dels elever i behov av stöd och anpassningar 

för att nå kunskapskraven, dels elever i behov av extra utmaningar för att nå 

längre i sin utveckling. I detta avsnitt beskrivs spänningsfältet som skapas när 

lärarna ska förhålla sig till det tudelade uppdraget. 

                                                   

21 Nya SIT: Språkligt Impressivt Test för barn, (Hellqvist, 2011) är ett standardiserat och normerat 
test som ska bedöma elevers förståelse av grammatiska strukturer på svenska utan krav på att 
eleven ska kunna uttrycka sig på svenska. Bedömaren ska läsa en kort berättelse och eleven ska peka 
på en av tre bilder som motsvarar den mening bedömaren har läst. 



 

98 
 

Lärarna nämner vid flera tillfällen att de har fokus på elever i behov av stöd 

och att det är ovant att även identifiera elever som har kommit längre i sin 

lärutveckling. En lärare säger apropå HS:s syfte att identifiera elever i behov av 

extra utmaningar att: ”I mitt huvud så blir det snabbt att jag ska identifiera 

svårigheterna, var behöver det här barnet extra stöd. Jag tänker inte (.) jag tänker 

inte samtidigt att den här kartläggningen ska identifiera barnets styrkor” 

(Gruppintervju 2, Pos. 58). Komplexiteten i att hantera detta dubbla uppdrag 

visar sig även i ett samtal efter observationspunkten Kan koppla samman 

bokstäver med deras namn och språkljud. Lärarna uppfattar aktiviteten som ett 

test där eleverna kan känna sig pressade att behöva kunna alla bokstäver. Att 

bedöma bokstavskunskap redan i förskoleklass är problematiskt enligt lärarna 

eftersom det kan underblåsa tendensen att elever förväntas lära sig läsa allt 

längre ner i åldrarna. Däremot beskriver Sara att de samtidigt behöver ge dem 

som faktiskt redan har hunnit lära sig läsa andra utmaningar. Läraren Karin 

uttrycker liknande åsikter och förklarar att det är viktigt att identifiera dessa 

elever eftersom: ”det är ofta dom som blir hemmasittare, har jag förstått. Dom 

som kan allt i skolan och det blir supertråkigt” (Skola A, 17 sept, infsamtal, Pos. 

7).  

Samma observationspunkt kan identifiera elever både i behov av stöd och 

extra utmaningar. I observationerna framkommer det att flera av eleverna 

benämner alla bokstäver med tillhörande fonem vilket, enligt 

lärarhandledningen (Skolverket, 2019e), är ett exempel på att ha kommit längre 

i sin utveckling. I intervjun efteråt ser läraren Elin att observationspunkten kan 

fylla en funktion: ”då kanske man får se dom som har kommit så långt i det här, 

som bara rasslar igenom” (Skola E, 3 okt, intervju, Pos. 137). Dessutom 

kommenterar lärarna att eleverna har visat mer i HS-aktiviteterna än vad de har 

noterat i andra sammanhang. Läraren Elin konstaterar i en intervju angående 

observationspunkten Kan kommunicera med tecken och bilder att: ”där visar 

hon ju upp mer än vad jag trodde att hon kunde” (Skola E, 3 okt, intervju, Pos. 

65) Läraren blir överraskad av att eleven Stella kan skriva i den utsträckning hon 

visar i den observationspunkten. 

7.4 Analytiska kommentarer angående 

integrering av Hitta språket och traditioner 

Resultatet visar att det är karaktäristiskt för språkbedömningspraktikerna att 

kartläggningen genomförs inom ordinarie undervisning genom att det är lärarna 

själva som genomför aktiviteterna, ofta ungefär som anvisat och med det 

medföljande bildmaterialet men även integrerat med sina tidigare traditioner. Ur 

validitetssynpunkt kan lärarnas varierande genomföranden av återberättandet av 

saga betraktas som försök att undvika olika typer av konstruktirrelevant varians 

(jfr Messick, 1989). Läraren Karin i Aspenskolan tycks vilja renodla elevernas 
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input till enbart hörseln genom att välja en ny saga, bara läsa den en gång och 

inte visa några bilder. På så sätt kan hon försöka undvika att elevers förförståelse 

av att ha hört berättelsen förut, påverkan av andras tolkningar eller visuellt stöd 

påverkar elevens förståelse av berättelsen. I Ekenskolan kan lärarna istället sägas 

minimera risken att ovana av aktiviteten påverkar eleverna negativt. Handlingen 

där lärarna väljer att visa bilder till Törnrosa kan innebära att eleverna får stöd 

att bibehålla sin koncentration och underlätta förståelsen. Det tycks också kunna 

förleda tanken eftersom flera elever ritar omslagsbilden som första bild. Lärarens 

formulering ”så är det inte förvånande att det är dom tre som sticker ut i det här”22 

tolkas som en validering av genomförandet av aktiviteten genom jämförelser med 

elevernas tidigare ageranden. Lärarna drar utifrån detta slutsatsen att det är 

rimligt att konstruktet har blivit synligt i aktiviteten (jfr Newton & Shaw, 2014). 

Genom att analysera ordvalen i lärarnas formuleringar framträder ett 

spänningsfält där lärarna i större utsträckning använder sina 

bedömningstraditioner med befintliga begrepp än de nya begrepp som 

introducerats med Hitta språket (HS). Formuleringar som att vara ”på väg”, ”på 

spåret” och ”grönfältaren” tolkas som alternativa sätt att uttrycka hur elevernas 

prestation förhåller sig till kunskapskraven för senare årskurser. De olika 

färgerna i grönfältaren kan dock relateras till de olika begreppen i HS. Grön färg 

är jämförbart med att resultatet inte visar en indikation, röd färg motsvarar 

begreppet indikation och svart kan sägas motsvara befara. Därutöver använder 

lärarna också gul färg som ytterligare en nyansering. Att nyansera bedömningen i 

fler grader än vad HS erbjuder kan förklaras som en kompromiss mellan lärarens 

relation till HS och till eleven. Lärarna aggregerar, det vill säga väger samman, 15 

olika observationer i HS-aktiviteter till en färgmarkering för hela HS. 

Kompromissen i nyanseringen kan noteras i formuleringen ”han lyssnar, han 

visar intresse för vad andra säger, han är med vid sagor och han kan ju 

återberätta. Det är kanske därför han blev ju faktiskt gul, annars fattas det ganska 

mycket”. Lärarna använder gul färg för att synliggöra att behov av stöd kan finnas 

inom delar av kartläggningen.  

Användandet av grönfältaren tolkas som en bedömningstradition men i 

lärarnas formuleringar, handlingar och relationer framkommer även andra 

bedömningstraditioner som ytterligare förstärker betydelsen av lärarnas 

traditioner i spänningen mot de nya begreppen i HS. Lärarna refererar till 

bedömningsmaterial de har sedan tidigare eller uttrycker att ”det har vi ju aldrig 

gjort”, vilket tolkas som tecken på en befintlig bedömningstradition. Handlingen 

där läraren Karin genomför Nya SIT (Hellqvist, 2011) kan sägas få funktionen av 

en särskild bedömning eftersom läraren vill fördjupa analysen av elevens 

kommunikativa förmåga. Testet används med elever vars kartläggningsresultat 

                                                   

22 Citaten i dessa analytiska kommentarer återfinns i sin helhet och med referens i 
resultatbeskrivningen tidigare i kapitlet. 
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inte bedömts visa indikation men som gör lärarna osäkra. Den särskilda 

bedömningen kan sägas bli ett sätt att validera elevernas resultat i HS för att 

försäkra sig om att elevens resultat inte visar indikation. Formuleringen ”det är 

lite diffust det där. Det är lite som att dom som visar indikation på att (.) vad ska 

man då göra? Det framgår ju liksom inte!” visar en osäkerhet i relation till den 

särskilda bedömningens egentliga syfte och innehåll.  

Tid kan sägas ha en speciell betydelse i de spänningsfält som presenterats i 

detta kapitel. Tid tycks spela roll i bokval, ovana att identifiera behov av 

ytterligare utmaningar samt genomförandet av den särskilda bedömningen. För 

det första kan handlingen där lärarna i Ekenskolan väljer sagan om Törnrosa 

tolkas som ett tidsbesparande beslut eftersom materialet redan fanns tillgängligt. 

På liknande sätt kan skolområdets bokval sägas bespara Karin förberedelsetid i 

Aspenskolan. För det andra tyder formuleringen ”I mitt huvud så blir det snabbt 

att jag ska identifiera svårigheterna” på en vana att fokusera på elever i behov av 

stöd. I lärarnas formuleringar framträder ett spänningsfält mellan traditionen att 

fokusera på behov av stöd och att identifiera elever som behöver ytterligare 

utmaningar. I formuleringen ”det är ofta dom som blir hemmasittare, har jag 

förstått” uttrycker dock läraren ny kunskap om nödvändigheten av att även 

uppmärksamma och utmana elever som har kommit längre i sin utveckling. 

Läraren kan därför sägas uppfatta syftet i HS som trovärdigt. I spänningsfältet 

mellan att identifiera elever i behov av stöd och elever i behov av ytterligare 

utmaningar reagerar lärarna över att HS-aktiviteter kan upplevas krävande för 

många elever vilket kan ses som en oönskad effekt. Däremot visar 

formuleringarna ”då kanske man får se dom som har kommit så långt i det här” 

och ”där visar hon ju upp mer än vad jag trodde att hon kunde” på lärarens 

erfarenhet av att det är rimligt att HS kan fungera som ett verktyg för att 

synliggöra dem som har kommit längre. För det tredje tyder min fältanteckning 

på att tid är en anledning till den oönskade effekten att den särskilda 

bedömningen inte genomförts som anvisat. Tiden har inte funnits till följd av 

Aspenskolans problematiska personalsituation (se avsnitt 5.2.2).  

I slutet av läsåret uttrycker inte längre lärarna oro för kunskapsutvecklingen 

hos de flerspråkiga elever vars HS-resultat visade indikation på att de inte skulle 

nå kommande kunskapskrav. Det kan eventuellt tyda på att det övergripande 

konstruktet som blir synligt i kartläggningen är elevernas färdigheter i svenska 

språket. Kartläggningen kan i så fall inte differentiera mellan en begynnande 

andraspråksinlärning och exempelvis en eventuell språkstörning. Det är 

visserligen inte ett syfte i HS men det är något lärarna efterfrågar (se avsnitt 8.2). 

En annan anledning kan vara att HS har medvetet lågt satta kriterier för att alla 

elever i behov av stöd ska identifieras (Prop. 2017/18:195). Fler elever än de som 

har reella behov kommer därmed visa indikation i HS och dessa tre flerspråkiga 

elever skulle kunna vara bland dessa. Om indikation visas ska kartläggningen 

följas upp med en särskild bedömning. Frånvaron av särskild bedömning i 

Ekenskolan i kombination med formuleringen om andraspråkstalaren som 
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”kommer att hinna ikapp” skulle kunna tolkas som en avvaktande kultur (jfr 

Sandberg, 2012). Lärarna har noterat att eleverna är i behov av stöd, arbetar 

utifrån detta i sin undervisning men väntar med ytterligare fördjupande 

bedömning och rapporterar resultatet till specialpedagog och kommande lärare i 

årskurs 1 (avsnitt 7.2).  

För att summera de tre spänningsfält som har presenteras i detta kapitel tycks 

lärarna i studien lättare integrera det nya i HS med sina undervisningstraditioner 

och med traditionen att identifiera elever i behov av stöd, än med sina befintliga 

begrepps- och bedömningstraditioner. Lärarna integrerar sina 

undervisningstraditioner i HS-aktiviteterna bland annat till följd av 

tidsbesparande beslut vilket kan sägas både medföra och undvika 

konstruktirrelevant varians. Att både identifiera elever i behov av stöd och 

ytterligare utmaningar med hjälp av HS uppfattar lärarna som trovärdigt och 

rimligt men ovant. Svårigheterna att anamma begreppsapparaten i HS, däribland 

att den särskilda bedömningen inte genomförs som anvisat, kan bero på en 

kombination av tidsbrist och att anvisningar uppfattas som diffusa. Därtill tycks 

lärarna ha ett behov av att utveckla och nyansera bedömningen mer än vad 

begreppen i HS medger, vilket de visar genom att exempelvis även använda gul 

färg i grönfältaren.  

I detta kapitel har införandet av något nytt i befintliga undervisnings- och 

bedömningstraditioner behandlats. Härnäst redogörs för de anpassningar 

lärarna behöver göra främst till följd av praktikens förutsättningar vad gäller 

samarbetsmöjligheter, personal och tid.   
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8 Lärarnas anpassningar av Hitta 

språket efter förutsättningarna 

Detta tredje resultatkapitel avhandlar de anpassningar och kompromisser som 

uppstår till följd av de förutsättningar lärarna har i sina kontexter. Kapitlet är det 

sista som utgår från de spänningar som framkommit i dataanalysen (se tabell 5.5) 

och i turordning redogörs för spänningsfälten Kunna samarbeta eller genomföra 

Hitta språket (HS) ensam, Hitta svenskan eller hitta språken samt 

Tidskrävande eller givande. I avslutningen av kapitlet återfinns analytiska 

kommentarer utifrån teorin om praktikarkitektur och validitetsteorier. 

8.1 Samarbeta med kollegor eller vara ensam 

Språkbedömningspraktikerna karaktäriseras av varierande möjligheter att 

samarbeta med andra lärare i kartläggningen. I avsnittet beskrivs och analyseras 

betydelsen av kollegialt samarbete med andra förskoleklasslärare och 

modersmålslärare för detaljnivån i olika faser av kartläggningsarbetet. 

För det första innebär de kollegiala samtalen under förberedelserna att 

läraren Karin, som i stor utsträckning får genomföra kartläggningsarbetet ensam 

på grund av personalsituationen, blir uppmärksammad på detaljer i 

lärarhandledningarna. Hon får veta att en observationspunkt har utgått sedan 

den första utgåvan av HS och att det finns ett gränsvärde för antal rätt som 

läraren ska notera i Aktivitet 4 (Skolverket, 2019e).  

För det andra är kollegialt samarbete en förutsättning för detaljnivån i 

observationerna. Enligt lärarinformationen för HS (Skolverket, 2019a) är många 

av kartläggningsaktiviteterna lämpliga att genomföra i liten grupp. Därför 

uttrycker lärarna ett behov av att samarbeta för att observera hur elevernas 

befintliga relationer och relationerna de håller på att utveckla påverkar 

kartläggningen. Läraren Elin i Ekenskolan exemplifierar detta med att två elever 

är bästisar sedan förskolan och att de därför vill svara likadant. Eftersom den ena 

eleven har hunnit längre i sitt andraspråktillägnande påverkas hennes resultat i 

HS negativt av att vilja göra som sin bästis. Läraren Elin uttrycker i vår avslutande 

intervju: ”du måste liksom ha med det här vad som kan ha påverkat för annars 

blir det ett fel resultat, tycker ju jag” (Skola E, 18 juni, intervju, Pos. 178). Lärarnas 

observationer behöver vara så detaljerade att det framgår hur eleverna har 

påverkat varandra i gruppbedömningen. 

Möjligheterna att dela upp sin klass i mindre grupper varierar mycket för 

lärarna som ingår i studien. I en av gruppintervjuerna beskriver en deltagare att 

hon är ensam lärare i sin grupp med 16 elever. Andra har möjlighet att vara två 

kollegor i en klass på 22 elever. Därutöver varierar i vilken utsträckning de kan 
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samarbeta med personal från fritidshemmets verksamhet för att kunna dela upp 

klassen i mindre grupper. I både Aspenskolan och Ekenskolan finns möjlighet till 

samarbete med en fritidslärare. I Ekenskolan innebär det att läraren Sara leder 

en elevgrupp medan läraren Elin sitter vid ett bord bredvid och dokumenterar. 

Övriga elever undervisas av fritidsläraren. Lärarna i Aspenskolan hade planerat 

för ett sådant samarbete också, precis som under utprövningsfasen, men 

personalsituationen innebär att det inte är möjligt det år studien genomförs. 

Läraren Karin får därmed ensam leda aktiviteterna och dokumentera i efterhand 

medan övriga elever är med fritidshemmets personal. 

Betydelsen av kollegialt samarbete blir, för det tredje, synligt när det gäller 

dokumentationen av kartläggningsaktiviteterna. Ett exempel är att Elin, som 

sitter bredvid och dokumenterar löpande, kan hjälpa Sara att se till att alla elever 

har fått tillräckligt många uppgifter. Eleverna behöver nämligen få möjligheten 

att ange första språkljudet i minst tre ord som börjar på olika språkljud för att nå 

det minimum om tre uppgifter som läraren ska notera enligt lärarhandledningen 

(Skolverket, 2019e). Läraren Karin som leder aktiviteten och dokumenterar i 

efterhand ger eleverna överlag två uppgifter var. I en intervju reflekterar Karin 

över hur det är att göra kartläggningen ensam: ”Nu gör man en massa och så 

tänker man det här låter ju bra och så försöker man göra några snabba 

anteckningar just efteråt men sen är det ju inte så jättelätt” (Skola A, 25 sept, 

intervju, Pos. 147). Det är en utmaning att göra detaljerade observationer och 

dokumentationer när hon genomför kartläggningsaktiviteterna ensam. När Karin 

däremot genomför en observationspunkt individuellt med eleverna kan hon 

utveckla ett system för att komma ihåg detaljerna tills dess hon kan dokumentera 

dem. I observationspunkten Kan koppla samman bokstäver med deras namn 

och ljud får eleverna se kort med bokstäver och ska benämna bokstävernas 

grafem och fonem. Karin håller korten eleverna har benämnt i handen på olika 

sätt beroende på hur hon bedömer elevens svar. De bokstavskort som hon 

bedömer som rätt benämnda lägger hon längst upp i sin hög med texten uppåt. 

Om eleven har sagt antingen fonemet eller grafemet låter hon kortet ligga på 

samma sätt men skjuter upp det något ovanför övriga högen. De bokstavskort 

som hon bedömer har benämnts felaktigt lägger hon slutligen med texten nedåt 

underst i högen. När eleven har gått ut ur rummet dokumenterar hon elevsvaren 

utifrån hur hon har lagt korten i sin hand. Karin, som kan jämföra hur det är att 

göra kartläggningen ensam eller samarbeta, konstaterar att det är en stor 

skillnad. Trots det säger hon att: ”jag tror ändå att på det hela taget så får man 

nog en rättvis bild ändå och om det nu skiljer lite hit eller dit så kommer inte det 

göra någon stor skillnad i det långa loppet” (Skola A, 25 sept, intervju, Pos. 148). 

Hon känner sig trygg med att utfallet blir rättvisande trots att dokumentationen 

inte är så detaljerad.  

För det fjärde talar lärarna om vikten av kollegialt samarbete i reflektionerna 

efter aktiviteterna. Läraren Karin som har genomfört kartläggningen ensam 

uttrycker i en intervju: ”sen saknar jag ju egentligen […] någon att bolla tankarna 
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med sen.” (Skola A, 25 sept, intervju, Pos. 78). I en annan intervju preciserar 

Karin att det vore givande att få reflektera med någon annan som har varit 

delaktig i kartläggningsaktiviteterna, eftersom: ”Även om man ser samma sak så 

kan man ju se det på olika sätt, hur man ska tänka vidare” (Skola A, 16 juni, 

intervju, Pos. 216). Som det är nu har Karin analyserat materialet till stor del 

ensam och i det avslutande samtalet efterfrågar Karin stöd från Skolverket: ”det 

hade varit bättre om det hade funnits nån sorts mall” (Skola A, 16 juni, intervju, 

Pos. 374). Lärarens analysarbete hade kunnat underlättas genom någon form av 

stöttande dokument. 

Lärarna i Ekenskolan, som har haft möjlighet att samarbeta i kartläggningen, 

uppskattar HS men har hört kollegor som inte uppskattar materialet. Läraren 

Elin beskriver i en intervju att:  

Citat 8.1 

Det är många som berättar att dom har suttit en och gjort dom här 
kartläggningarna. Vi har suttit två. Vi kanske har kunnat se mer. Vi har 
kanske kunnat notera, hitta mer saker i det som händer (.) och därigenom 
också fått ut mer av det. (Skola E, 12 mars, intervju, 1:14:14 – 1:15:22) 
 

Det kan vara just lärarnas möjlighet att vara två som gör att de uppskattar HS 

mer än vad andra kollegor gör. 

Lärarna efterfrågar en fördjupande reflektion mellan kollegor men en sådan 

hindras av begränsad planeringstid. Lärare i såväl gruppintervjuer som de 

observerade klasserna berättar att de har andra förutsättningar än övriga lärare 

eftersom de har ”dubbla uppdrag” (Gruppintervju 4, Pos.168). Lärarna ingår i 

fritidshemmets personalgrupp under den arbetstid de inte ansvarar för 

förskoleklassens undervisning eller har sina, som regel, fem planeringstimmar 

per vecka. Den begränsade planeringstiden försvårar också det kollegiala 

samarbetet eftersom de behöver hitta gemensam planeringstid. 

När lärarna samtalar nämns vid några tillfällen modersmålslärare som en 

tillgång i kartläggningsarbetet. I en gruppintervju berättar lärarna att de saknar 

en dialog med modersmålslärarna: ”där skulle man kunna samverka också lite 

grann bara för att dom, då kan ju jag säga ’vet du det här är svårt för barnet, kan 

du?’” (Gruppintervju 1, Pos. 44). Ett samarbete skulle kunna möjliggöra 

jämförelser mellan bedömningar av elevernas olika språk. 

Det finns två exempel på att läraren samarbetar med modersmålsläraren 

under själva kartläggningsperioden i studiens analyserade data. Läraren Karin i 

Aspenskolan frågar vid ett tillfälle modersmålsläraren vad hon anser om Loluahs 

arabiska. Därutöver berättar lärarna i Ekenskolan att de tidigare år har bett 

modersmålsläraren göra liknande uppgifter som de har gjort i klassrummet för 

att få begrepp om kunskaper på elevens olika språk.  
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Efter att kartläggningen är avslutad säger lärarna i Ekenskolan att de hade 

önskat att få samarbeta med en modersmålslärare angående Wisal, den tidiga 

andraspråkstalaren (ESLA) enligt De Houwers (2021) beteckningar vars resultat 

får många röda markeringar. Under vårterminen konstaterar läraren att: ”man 

kan ju se att det handlar mest om ordförrådet många gånger men när vi gjorde 

kartläggningen så tyckte jag att det kändes (.) osäkert” (Skola E, 12 mars, intervju, 

0:52:30). Samarbetet med modersmålslärare är dessvärre inte möjligt eftersom 

eleven är en av de elever som inte har blivit antagen till modersmålsundervisning. 

Bland de elever som ingår i studien har tre av sju berättigade elever i Aspenskolan 

modersmålsundervisning. Motsvarande siffror i Ekenskolan är en av potentiellt 

sex berättigade elever. Att inte fler deltar i undervisningen beror bland annat på 

lärarbrist inom några språk och bekymmer med ansökningsförfarandet där 

vårdnadshavare inte har fått information i tid. Därutöver sker 

modersmålsundervisningen under fritidshemmets tid vilket försvårar för de 

elever som inte har rätt till att delta i fritidshemmets verksamhet. 

Modersmålsundervisningen sker utanför skoldagen, vilket också blir ett hinder 

för samarbetet eftersom förskoleklasslärarna är en del av fritidshemmets 

personal efter förskoleklassens skoldag. 

8.2 Hitta svenskan eller hitta språken  

Att genomföra en språkkartläggning som Hitta språket (HS) innebär 

ofrånkomligen att i någon utsträckning bedöma språk med hjälp av språk (jfr 

Bachman, 1990). Vid kartläggningar av flerspråkiga elevers språk väcks dessutom 

frågor om vilka språk som ska och kan bedömas. Lärarna kan med hjälp av HS 

kartlägga elevernas ”språkliga utveckling i riktning mot förmågan att 

’kommunicera i tal och skrift i olika sammanhang och för skilda syften’” 

(Skolverket, 2019a, s. 4). Genom kartläggningen kan de identifiera vilka elever 

som riskerar att inte nå kommande kunskapskrav i svenska/SVA. 

Läraranvisningarna (Skolverket, 2019a, 2019b, 2019c, 2019d, 2019e) ger 

därutöver begränsad ledning när det gäller kartläggningen av flerspråkiga elevers 

språkliga förmågor. Det som nämns angående flerspråkiga elever är att en orsak 

till att elever inte säger något i kartläggningsaktiviteten kan vara att eleven ”inte 

har haft tillräcklig exponering av det svenska språket” (Skolverket, 2019a, s. 5). I 

språkbedömningspraktikerna i föreliggande studie noteras ett spänningsfält 

mellan det svenska språket och de olika språk deltagarna i praktiken tar med sig 

in i klassrummet. Inledningsvis beskrivs spänningsfältet utifrån att lärarna 

genomför kartläggningen på svenska med sina flerspråkiga elever och främst med 

andraspråkstalarna (SLA, De Houwer, 2021). Därefter beskrivs hur lärarna 

resonerar och agerar när det gäller att inkludera olika språk i kartläggningen. 
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8.2.1 Kartläggning på svenska 

I gruppintervjuerna framkommer det en variation i hur trygga lärarna är med att 

kartlägga flerspråkiga elevers språkliga förmågor. Några av lärarna berättar 

bland annat att de kartlägger sina flerspråkiga elevers språk men att det kan kräva 

mer tid för planering och genomförande samt dessutom stöd av flerspråkig 

personal. Andra lärare uttrycker en stor osäkerhet angående hur de skulle 

kartlägga flerspråkiga elevers språk. En av dessa lärare har lång erfarenhet av 

undervisning i förskoleklass i allmänhet men liten erfarenhet av att undervisa 

flerspråkiga elever. Läraren konstaterar att: ”jag som utbildade mig för hundra år 

sedan (.) jag menar vi pratade ju aldrig om såna här saker” (Gruppintervju 3, Pos. 

122). Läraren sammankopplar sin osäkerhet med att hon inte har fått utbildning 

i hur flerspråkiga elevers språk kan kartläggas. 

Lärarna ställer sig frågande till hur de ska planera en kartläggning på svenska 

främst för de elever som kan beskrivas som andraspråkstalarna (SLA) utifrån De 

Houwer (2021), det vill säga de elever som nyligen börjat lära sig svenska som ett 

andraspråk. I en av gruppintervjuerna konstaterar lärarna att: ”vissa kommer ju 

inte alls fixa det här (.) och då känner man, ska man göra det eller ska man inte 

göra det?” (Gruppintervju 4, Pos. 69). Citatet exemplifierar en osäkerhet hos 

lärarna över om alla elever bör delta i kartläggningen på svenska. Läraren Karin 

i Aspenskolan ger uttryck för samma osäkerhet i ett samtal där hon funderar över 

hur hon ska göra med en elev som inte talar så mycket svenska ännu. Hon väljer 

till slut att inkludera eleven i gruppen, även om eleven troligtvis får svårt att delta, 

eftersom hon tycker att det är viktigt ur en social synvinkel.  

I observationerna framkommer det att elever som ännu inte talar så mycket 

svenska har lättare att medverka i vissa aktiviteter. Som nämnts i stycket ovan 

väljer läraren Karin att inkludera elever som till exempel Amadi som talar 

arabiska och tigre men som inte har exponerats för svenska i så stor utsträckning 

ännu. Lärarna misstänker att han förstår en del svenska eftersom han har bott i 

Sverige i några år och har äldre syskon som går i skolan, men han använder sällan 

svenska själv. I flera kartläggningsaktiviteter (exempelvis Kan berätta 

sammanhängande om något hon eller han varit med om i citat 8.2, Kan beskriva 

en sak eller företeelse, Kan delta i samtal om text och bild) följer Amadi 

intresserat vad som sker men förblir tyst under kartläggningsaktiviteterna. I en 

intervju där observationspunkten Kan förstå en enkel instruktion diskuteras 

konstaterar läraren Karin att: ”Amadi kan inte språket så det gick inte (följa Enkel 

instruktion)” (Skola A, 25 sept, intervju, Pos. 179). Däremot deltar Amadi aktivt 

även verbalt i Aktivitet 4. Vi urskiljer ord och språkljud, som kartlägger elevens 

fonologiska medvetenhet. Läraren Karin stöttar eleven dels genom att besvara 

den första uppgiften tillsammans med honom, dels genom att benämna ordet på 

bilden innan eleven till exempel ska räkna antal fonem i ordet. Amadi deltar 

verbalt både när det är hans tur och när det är andras tur. I läraren Karins 

blankett har hon efteråt antecknat att eleven Amadi kan aktiviteterna ”med lite 
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stöd” (Skola A, dok, Aktivitet 4, A). När Karin i Aspenskolan senare summerar 

elevernas resultat i grönfältaren, det vill säga det färgsystem lärarna använder i 

sammanställningen av elevens resultat, får eleven Amadi ”väldigt mycket rött” 

(Skola A, 16 juni, intervju, Pos. 128). Karin nämner dock inte Amadi när hon talar 

om de elever vars resultat hon uppfattar visar indikation på att eleverna inte kan 

nå senare årskurser kunskapskrav.  

8.2.2 Inkludera elevernas språkliga repertoarer 

Ett alternativ till att genomföra kartläggningsaktiviteterna på svenska är att även 

inkludera andra språk. Lärarna i studien talar om framför allt tre fördelar med 

detta. För det första kan inkluderandet av mer av elevernas repertoarer innebära 

att kartläggningen blir en positiv upplevelse. En lärare väljer att låta eleven 

Loluah, som nyligen har börjat exponeras för svenska, benämna grafem på 

engelska. Efteråt kommenterar läraren att eleven på så sätt får känna ”att hon 

kan” (Skola A, 12 sept, infsamtal, Pos. 47) och att det är en anledning till lärarens 

val. För det andra uttrycker lärarna vid flera tillfällen värdet i att känna till 

elevernas färdigheter på förstaspråket. Läraren Karin konstaterar i en av våra 

intervjuer att: ”om dom kan bokstäverna på (.) jamen på engelska eller nåt och 

dom verkligen kan dom då har dom ju ändå knäckt koden på vad dom ska 

användas till” (Skola A, 16 juni, intervju, Pos. 239). Citatet exemplifierar att 

kunskaper i ett språk kan underlätta lärandet i andra språk. För det tredje, i en 

av gruppintervjuerna diskuterar lärarna hur kunskap om elevernas färdigheter 

inom förstaspråket kan hjälpa dem se skillnad på om en elev har en språkstörning 

eller håller på att lära sig ett andraspråk: ”Det tar en stund innan man vet vad är 

det för nånting. Vad är det för nåt som är (.) nåt jag inte kan eller är det bara det 

att jag är tvåspråkig till exempel” (Gruppintervju 1, Pos. 67). Genom att få ta del 

av elevens färdigheter på förstaspråket kan lärarna bättre skapa sig en bild av 

vilket stöd eleven är i behov av.  

Under observationerna ses lärarna inkludera olika språk i kartläggningen. Ett 

sätt är att explicit efterfråga elevens kunskaper i andra språk än svenska. Läraren 

Anna i Aspenskolan frågar en elev som hemma använder hausa, svenska och 

engelska om hon vet vad en bokstav heter på engelska när eleven inte kommer på 

det svenska bokstavsnamnet. Ett annat sätt är att läraren själv använder andra 

språk, uppmuntrar eleverna att använda sina språk och accepterar svar på 

elevernas språk. Här får det engelska språket en stor betydelse i Aspenskolan 

vilket exempelvis visar sig när läraren Karin genomför Kan berätta 

sammanhängande om något hon eller han varit med om. I gruppen finns en 

enspråkig elev, två elever som kan beskrivas som tidiga andraspråkstalare av 

svenska (ESLA, De Houwer, 2021) och två andraspråkstalare (SLA, De Houwer, 

2021). De sistnämnda är eleven Loluah, som vid tillfället i citat 8.2 gör sin första 

dag i svensk skola, och använder främst arabiska och engelska i sin 

kommunikation samt eleven Amadi som talar arabiska och tigre. Efter att själv 
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ha exemplifierat hur eleverna ska göra genom att berätta vad hon äter till frukost 

frågar Karin Loluah vad hon äter till frukost på engelska. Loluah svarar på 

engelska. Senare är det eleven Amadis tur att berätta. 

Citat 8.2 

Karin: vad äter du, Amadi, till frukost? Vad äter ((gör samtidigt tecknet 
för äter. Karin tittar på den nya eleven Loluah, som enligt uppgift talar 
samma språk som Amadi)) for breakfast? Can you ask him what he eats 
for breakfast? 
Loluah pratar arabiska men avslutar meningen med ”breakfast”. 
Amadi svarar inget och backar när den nya eleven repeterar och kommer 
närmare. 
Karin säger två ord på arabiska, bl.a. det arabiska ordet för vatten. 
Amadi tittar på både Loluah och Karin men svarar inget. Loluah pratar 
arabiska igen och avslutar med "breakfast", "lunch". Amadi svarar inte. 
(Skola A, 10 sept, obs, Pos. 45 – 46, 66 – 70) 
 

I utdraget använder läraren, utöver engelskan, också ord hon kan på arabiska och 

tecken som stöd samt elever som tolk för att försöka möjliggöra för Amadi att 

delta. I Karins anteckningar framgår det att Loluah ”medverkar på engelska” 

(Skola A, dok, Aktivitet 1, Lou) och i sammanställningen finns en grön prick. För 

Amadi antecknar Karin ”Kan inte språket” (Skola A, dok, Aktivitet 1, A) och 

elevens resultat markeras med en röd prick i sammanställningen. När det är den 

tidiga andraspråkstalaren (ESLA) Ekons tur att berätta om sin frukost börjar han 

med att han äter sallad till lunch. Läraren Karin använder då ”breakfast” för att 

förtydliga frågan och undvika missförstånd, vilket är ytterligare ett exempel på 

det engelska språkets betydelse. 

Under observationerna uppstår vid några tillfällen missförstånd och extra 

utmaningar till följd av att lärarna inkluderar elevernas olika språk. I 

observationspunkten Kan koppla samman bokstäver med deras namn och 

språkljud ska läraren observera om eleven kan koppla samman minst fem grafem 

med deras fonem. Läraren Karin vill acceptera svar på språk hon själv inte 

använder när hon genomför aktiviteten med eleven Amadi. Hon lägger ut kort 

med alla bokstäverna i det svenska alfabetet och frågar Amadi på svenska om det 

är någon han känner igen, någon han kan. Amadi benämner bokstäverna och som 

framgår av exemplen i tabell 8.1 benämns vissa som på svenska och andra 

benämns inte som på svenska. 
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Tabell 8.1  

Exempel på elevsvar för olika bokstavskort och dess motsvarande arabiska 
bokstavsnamn 

Bokstavskort  Elevsvar Arabiskt bokstavsnamn 

M [ɛmː] [mi:m] 

S [ɛsː] [si:n] 

J [jɛa] [ja:] 

V [va] (används ej) 

T [toː] [ta:] 

B [biː] [ba:] 

Kommentar. E-K Salameh, personlig kommunikation, 16 aug, 2023 

I tabell 8.1 syns ett urval av elevens svar och motsvarande grafems arabiska 

namn. Urvalet representerar elevsvar som liknar grafemens svenska namn (M 

och S) samt elevsvar för de arabiska grafem som åsyftas i citat 8.3 (J, V, T och B). 

Karin bedömer alla svar i tabellen ovan som att eleven kan bokstavens namn. 

Efter aktiviteten reflekterar Karin över aktiviteten på följande vis: 

Citat 8.3 

Karin: jag tänkte att han kan ju dom fast han säger dom på arabiska så jag 
tänkte att det måste ju ändå bli ok, eller hur?  
Elisabeth: ja är det när man lägger till /a/?  
Karin: ja och så sa han /va/ och /ra/ för <v> och <r>.  
[…] 
Elisabeth: var det här nu bokstavsnamn eller blev det blandat?  
Karin: ja, precis. Jag kände att det kanske blir lite överkurs att be honom 
säga precis hur dom låter också. Jag tänker att jag kanske inte riktigt kan 
förklara att han ska säga (.) alltså så. Ja, jag får skriva en liten anteckning 
om det. (Skola A, 26 sept, obs, AFLj, Pos. 54 – 56, 64 – 65) 
 

Av utdraget att döma tolkar läraren elevsvaren som arabiska eller svenska 

bokstavsnamn. I slutet av aktiviteten med Amadi utbrister Karin till mig: ”Tänk, 

det hade vi inte vetat om vi inte hade gjort det här!” (Skola A, 26 sept, obs, AFLj, 

Pos. 67) vilket tyder på att det framkommer kunskaper som läraren inte visste 

om. I en gruppintervju beskriver en av de andra lärarna en liknande erfarenhet: 

”jag hade inte tänkt att eleven var så långt fram kunskapsmässigt, jag hade hållit 

den här eleven lite lägre bara för att språket blev den där barriären” 

(Gruppintervju 2, Pos. 64). Flera lärare har erfarenheter av att inte se elevernas 

styrkor inom sina olika språk eftersom språket blir en barriär.  
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I båda klasserna som har observerats används andra språk än svenska även 

om svenska prioriteras. I Aspenskolan initierar lärarna användandet av andra 

språk som beskrivs bland annat i samband med citat 8.2 där läraren på engelska 

ber eleven Loluah berättar om sin frukost. I Ekenskolan är det eleverna som 

initierar användandet av sina olika språk. Precis som i Aspenskolan förekommer 

det att elever talar andra språk med varandra i klassrummet och framför allt ute 

på raster, men i kartläggningsaktiviteterna används nästan uteslutande svenska i 

Ekenskolan. När vi samtalar om flerspråkighetens roll i klassrummet är dock 

läraren Sara öppen för att använda hela sin språkliga repertoar.  

Citat 8.4 

hade jag tyckt att hon hade behövt nån förklaring då hade jag ju kanske 
använt det eftersom jag kan ju det språket, precis på samma sätt har jag 
använt arabiskan och liksom förklarat det på arabiska för ett barn som 
inte förstår eller kan (.) men hennes förstaspråk är ju egentligen svenska 
(Skola E, 18 juni, intervju, Pos. 235) 
 

I utdraget betonar läraren att om hon upplever att behovet finns kan hon använda 

sig av språk hon har gemensamt med eleven, vilket hon också berättar att hon har 

gjort tidigare år. Under studien används andra språk än svenska vid två tillfällen 

och det är i observationspunkten Kan koppla samman bokstäver med deras 

namn och språkljud. Eleven Wisal använder kurdiska namn på två bokstäver när 

hon ska koppla samman bokstäver med deras namn och språkljud. Läraren som 

talar arabiska förstår vilken bokstav eleven syftar på och bekräftar att hon har 

uppfattat vad eleven sagt. Trots att läraren uppmuntrar eleven genom att bekräfta 

att hon förstår använder inte eleven kurdiskan för fler än två bokstäver. I en 

intervju där vi diskuterar aktiviteten frågar sig läraren Elin om eleven: ”kan fler 

av dom här på kurdiska. Hon vet inte vad dom heter på svenska men hon kan 

dom på kurdiska” (Skola E, 3 okt, intervju, Pos. 45). Citatet är ett exempel på att 

läraren anar att eleven kan mer än hon visar i aktiviteten. Lärarna är medvetna 

om att eleverna kan välja att inte använda sina språk med läraren trots att de kan. 

Läraren Sara berättar om att hon har försökt använda arabiska som hon har som 

gemensam repertoar med en elev som talar det med sin pappa vid hämtning. Sara 

upplever att eleven blir blyg och att eleven undrar: "’varför pratar du arabiska när 

du kan svenska?’ ((skratt))” (Skola E, 18 juni, intervju, Pos. 273). Citatet belyser 

att lärare kan uppmuntra elever att använda mer av sin språkliga repertoar men 

språkanvändandet sker i ett samspel där eleverna kan välja att inte följa lärarnas 

uppmaningar.  
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8.3 Tidskrävande men givande 

Tid är ett återkommande ämne i lärarnas samtal vilket kommer att beskrivas i 

detta avsnitt: tiden för att förbereda Hitta språket (HS) och tiden att genomföra 

aktiviteterna i förhållande till vad lärarna uppfattar är vinsterna med 

kartläggningen. 

I de olika samtalen med lärarna framkommer att kartläggningen med HS 

kräver mer tid för förberedelse jämfört med den kartläggning lärarna har gjort 

tidigare år. Innan införandet av HS använde sig lärarna av Bornholmsmodellen 

(Lundberg, 2007) i sin kartläggning vilket motsvarar ungefär Aktivitet 4 i HS. Det 

innebär följaktligen att HS är ett mer omfattande material. Läraren Sara berättar 

i en intervju om det merarbete som kartläggningen med HS har inneburit: ”det 

har varit jättestressigt och jag har ju redan gjort massa timmar hemma (.) annars 

hade jag inte varit förberedd” (Skola E, 3 okt, intervju, Pos. 13). Citatet visar ett 

ökat behov av förberedelse jämfört med tidigare år. Den ökade 

arbetsbelastningen har dessutom blivit extra påtaglig eftersom lärarnas rektorer 

talade om att de skulle få extra planeringstid under implementeringen av HS, 

men det blev aldrig verklighet. 

Genomförandet av aktiviteterna i HS är ett tidskrävande arbete enligt lärarna. 

Kartläggningen upplevs så pass tidskrävande att flera lärare nämner att de har: 

”plockat bort allt annat just nu” (Gruppintervju 4, Pos. 92), vilket visar att övrig 

undervisning får stå tillbaka. Läraren Karin nämner särskilt en frustration över 

att inte kunna ge det stöd hon önskar till de elever som hon redan vet behöver 

det, eftersom hon använder delar av skoldagen åt kartläggningen. Lärarna i 

Ekenskolan berättar också att de har skjutit fram utvecklingssamtal med 

vårdnadshavare och elever från höstterminen till vårterminen.  

När lärarna samtalar framkommer det att de har olika åsikter om betydelsen 

av specifika kartläggningar. I gruppintervjuerna uttrycker några lärare att 

kartläggningen med Bornholmsmodellen (Lundberg, 2007) har stor betydelse för 

dem. En annan lärare lägger inte samma vikt vid kartläggning:  

Citat 8.5 

jag som är ganska ny i den här branschen, att det är så mycket nu och jag 
kan tänka mig att det (.) där (.) därav lite grann att, jag tänker ju 
ingenting på kartläggning ((skratt)) Jag har inte hunnit sätta mig in i det 
ordentligt, alltså, det är så mycket som, ska in och (.) läroplanen och (.) 
(Gruppintervju 2, Pos. 139) 

Läraren lägger inte någon större vikt vid kartläggning och sammankopplar det 

med att hon har prioriterat exempelvis läroplanen. Trots att kartläggningen med 

HS är tidskrävande uppfattar lärare i de observerade klasserna att den är givande. 

Läraren Sara, som tidigare berättat att hon arbetat mycket på fritiden, 

konstaterar i en intervju efter kartläggningsperioden att: ”den här kartläggningen 
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har gett mig mer kött på benen än vad den andra” (Skola E, 12 mars, intervju, 

1:14:14). HS är således mer omfattande men också mer givande än den 

kartläggning de tidigare har genomfört med Bornholmsmodellen (Lundberg, 

2007). Även lärarna i gruppintervjuerna är positivt inställda till att HS är bredare, 

men i ett av samtalen talar lärarna om hur de ska använda informationen från 

kartläggningen: ”vad gör vi med resultatet? Jamen nu har vi dom här fem som 

inte alls klarar och dom måste ha den här extra anpassningen men hur gör vi den 

och hur ska det gå tillväga? Det är som oklart” (Gruppintervju 4, Pos. 78). Lärarna 

uttrycker en osäkerhet om hur resultatet ska påverka undervisningen.  

Lärarna i de observerade klasserna berättar att deras undervisning har 

utformats till följd av den information de fått från HS, eftersom de nu vet vilka 

elever som behöver mer stöd än andra. Efter kartläggningsperioden 

sammanställer lärarna resultatet för alla elever i en blankett vilket, enligt läraren 

Sara, gör att hon ”vet ju precis (.) vad behöver den här gruppen” (Skola E, 12 mars, 

intervju, 1:07:14). HS har tydliggjort språkliga styrkor men också vilka elever som 

är i behov av stöd för sin språkutveckling. Läraren Elin berättar till exempel att 

de elever som redan kan läsa i större utsträckning får klara sig själva medan ”Dom 

man vet har svårt med det här, man går oftare dit för att kolla av (.) vad det är 

som händer (.) om dom är med på banan” (Skola E, 18 juni, intervju, Pos. 192). 

Lärarnas stöd till eleverna är mer individanpassat baserat på 

kartläggningsresultatet. Lärarna i båda skolorna ger också flera andra exempel 

på hur de har nivåindelade grupper i undervisningen. Till exempel kan vissa 

elever få träna på att rimma, medan andra elever lyssnar efter första ljudet i ord 

och ytterligare andra elever får försöka känna igen skrivna meningar. Läraren 

Sara ser den detaljerade informationen i HS och det förändrade arbetssättet 

därav som en anledning till att årets elever läser i större utsträckning än tidigare 

år. Lärarna i Aspenskolan konstaterar också att fler elever än vanligt har lärt sig 

läsa trots att personalsituationen har omkullkastat många planer. I vår 

avslutande intervju i juni när vi talar om vilka effekter HS har fått konstaterar 

läraren Karin att de har gjort vissa anpassningar: ”men kanske inte för enskilda 

som man skulle ha önskat” (Skola A, 16 juni, intervju, Pos. 61). Karin beskriver 

hur några av de elever vars resultat i HS visade på de största behoven skulle ha 

behövt undervisning i liten grupp, vilket inte var organisatoriskt möjligt.  

Utöver att undervisningen har formats av informationen från HS har 

kommunikationen med specialpedagoger underlättats av kartläggningen. 

Lärarna ska, enligt Skollagen (SFS 2010:800) 3 kap, 4a §, samråda med personal 

med specialpedagogisk kompetens angående uppföljningen av kartläggningen 

(se avsnitt 2.2). Läraren Sara beskriver i vår avslutande intervju att om 

specialpedagogen frågar vilka som kommer att behöva stöd i årskurs 1: ”Då kunde 

man på en gång säga det till vår specialpedagog. Det är dom tre (.) det vet jag” 

(Skola E, 18 juni, intervju, Pos. 45). Kartläggningen har på så sätt tydliggjort vilka 

elevers kunskapsutveckling som behöver lyftas till den ansvarige 

specialpedagogen inför nästa år. Däremot framkommer det framför allt i 



 

114 
 

gruppintervjuerna att samverkan med specialpedagoger inte alltid fungerar väl. 

Lärarna i en gruppintervju anger att: ”dom har allt på ((årskurs)) 1 – 3 och dom 

har väl ingen tid att sitta med oss” (Gruppintervju 4, Pos. 83). Det finns därmed 

inte avsatt tid för förskoleklass men i samma intervju konstaterar också lärarna 

att: ”Nu är det ju en ny lag” (Gruppintervju 4, Pos. 248). Lärarna är medvetna om 

förändringen som ska innebära ett utökat samarbete med specialpedagogerna.  

Utöver att diskutera HS med specialpedagogen används resultatet från 

kartläggningen även i överlämningssamtalet med kommande lärare i årskurs 1. 

Lärarna i Aspenskolan hade överlämningssamtal dagen innan vår avslutande 

intervju och konstaterar att:  

Citat 8.6 

man hade som (.) så här såg det ut och att här fanns det brister och vi har 
gjort det vi kan men (.) men det blev som tydligt att den här hade faktiskt 
svårigheter när den kom också att (.) det kan behövas lite extra och vi 
kunde säga håll lite utkik här så det kändes som ett bra underlag (Skola A, 
16 juni, intervju, Pos. 332) 
 

Lärarna beskriver att HS ger strukturerade och kvalitativa detaljer om elevernas 

språkliga styrkor och behov. Informationen blir mer utförlig eftersom lärarna 

markerar de olika observationspunkterna med trafikljusets färger vilket är mer 

detaljerat än bara ”kan/kan inte”. I och med att HS gjordes tidigt kan 

kartläggningsresultatet dessutom bidra till att hjälpa lärarna följa och beskriva 

elevernas lärande från förskoleklassens inledning till årskurs 1. Efter denna 

beskrivning av kartläggningens effekter ges analytiska kommentarer kring 

anpassningarna som ligger till grund för effekterna. 

8.4 Analytiska kommentarer angående lärarnas 

anpassningar 

Lärarna behöver anpassa kartläggningsarbetet efter sina kontexter och deras 

förutsättningar för samarbeten varierar, vilket kan få effekter för kartläggningens 

resultat. I studien visar formuleringar, handlingar och relationer att lärarna vill 

men i olika utsträckning hindras från att samarbeta med såväl specialpedagoger, 

modersmålslärare och andra lärare i förskoleklass. När det gäller det sistnämnda 

verkar det, utifrån lärarnas handlingar, vara få förunnat att kunna samarbeta i 

samma utsträckning som lärarna i Ekenskolan. De kan vara två lärare som hjälps 

åt genom hela kartläggningen. Läraren Karin representerar de lärare i 

spänningsfältet som behöver genomföra kartläggningen ensam. Karin uttrycker 

att hon ”saknar […] någon att bolla tankarna med” och efterlyser stödmaterial för 
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att klara analysarbetet själv, vilket visar effekten av att hon har varit ensam i form 

av behovet av att få diskutera kartläggningen.  

Resultatbeskrivningen indikerar att ökad detaljnivå i informationen från 

kartläggningen är en önskad effekt av kollegialt samarbete i kartläggningen. 

Exempel på detta är handlingen där läraren Elins detaljerade dokumentation 

över vilka ord eleverna har fått leder till att elever får tillräckligt många 

möjligheter att nå den miniminivå som enligt anvisningarna ska observeras. 

Läraren Karins formulering att hon gör ”en massa och så tänker man det här låter 

ju bra och så försöker man göra några snabba anteckningar just efteråt”23 tyder 

på att det är svårt att hålla samma detaljnivå i dokumentationen när läraren 

behöver både leda aktiviteten och anteckna i efterhand. Läraren Elins 

formuleringar om att ”Vi har suttit två. Vi kanske har kunnat se mer” och ”du 

måste liksom ha med det här vad som kan ha påverkat för annars blir det ett fel 

resultat, tycker ju jag” tolkas som en medvetenhet om att konstruktet kan 

påverkas i gruppbedömning och att kollegialt samarbete är nödvändigt för att bli 

uppmärksam på konstruktirrelevant varians. Därutöver betraktas Karins kontakt 

med modersmålsläraren och formuleringen ”skulle man kunna samverka också 

lite grann bara för att dom, då kan ju jag säga ’vet du det här är svårt för barnet, 

kan du?’” som att informationen från kartläggningen skulle bli mer detaljerad av 

ett samarbete med modersmålslärare. Ett eventuellt samarbete nämns dock inte 

i lärarnas förberedelse av kartläggningen utan det blir aktuellt när 

förskoleklasslärarnas egen kartläggning har väckt frågor om elevernas övriga 

språk. Detta kan tolkas som att det är karaktäristiskt för praktiken att lärarna 

visserligen värderar elevernas kunskaper inom förstaspråket men i relationen 

mellan olika språk värderas det svenska språket högre i egenskap av målspråk 

och det skolämne vars kunskapskrav Hitta språket (HS) bygger på. Sammantaget 

kan samarbete i observationer och dokumentation sägas få den önskvärda 

effekten att kartläggningen ger detaljerad information. Detta är av betydelse med 

tanke på ett utvidgat validitetsbegrepp (Messick, 1989) där belägg från 

kartläggningsaktiviteterna är en faktor för att avgöra om lärarnas tolkning av 

resultaten är rimliga och lämpliga. Kombinationen av lärarnas varierande 

samarbetsmöjligheter och Karins formulering ”på det hela taget så får man nog 

en rättvis bild ändå och om det nu skiljer lite hit eller dit så kommer inte det göra 

någon stor skillnad i det långa loppet” exemplifierar att det som blir synligt i 

kartläggningen är en kompromiss mellan vad som är rimligt att synliggöra och 

vad som är genomförbart (plausibility och viability, Newton & Shaw, 2014). 

Läraren tycks medveten om att dokumentationen inte är exakt men hon ser den 

som tillräcklig utifrån förutsättningarna. 

                                                   

23 Citaten i dessa analytiska kommentarer återfinns i sin helhet och med referens i 
resultatbeskrivningen tidigare i kapitlet. 
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I språkbedömningspraktikerna framträder ett spänningsfält mellan det 

svenska språket och elevernas språk. Lärarnas formuleringar som exempelvis 

”vissa kommer ju inte alls fixa det här” och handlingarna där de väljer det svenska 

språket om möjligt tyder på att lärarna förstår styrdokumenten som att HS ska 

genomföras på svenska med alla elever. Utifrån den förståelsen uppstår en 

konflikt mellan lärarens relation till HS och till eleven. Lärarna ifrågasätter 

kartläggningens genomförbarhet och dess effekter när det gäller 

andraspråkstalare (SLA, De Houwer, 2021), det vill säga elever som inte har 

exponerats för svenska tillräckligt. De eleverna uppfattas inte kunna visa sin 

kommunikativa förmåga i en kartläggning på svenska. Att då genomföra 

kartläggningen skulle få som oönskad primär effekt (jfr Newton & Shaw, 2014) 

att den inte visar den information som lärarna behöver. Lärarnas resonemang 

kan sägas överensstämma med en expanderad syn på validitet där det är centralt 

hur resultatet används och att de positiva effekterna av bedömningen, eller 

konsekvenser med Messicks (1989) term, överväger de negativa.  

När lärarna försöker genomföra kartläggningen på svenska med 

andraspråkstalare (SLA) är flexibilitet, typ av kommunikativ aktivitet, 

förberedelser och kunskaper betydelsefulla för om elevens kunnande blir synligt. 

För det första visar läraren Karins genomförande av Aktivitet 4 på en flexibilitet. 

Karin ger fler övningsuppgifter (jfr McMillan, 2011) eller benämner bilden åt 

eleven Amadi så att inte hans begränsade ordförråd på svenska blir ett hinder när 

han exempelvis räknar ljud i ord för att visa prov på sin fonologiska medvetenhet. 

För det andra är det värt att notera att Amadi kan delta i receptiva aktiviteter som 

behandlar språkets form, exempelvis att räkna ljud i ord, som inte är lika 

expressivt belastande som exempelvis att berätta sammanhängande. För det 

tredje tycks förberedelse av bland annat konkreta material vara en 

framgångsfaktor. Förberedelser är i sin tur beroende av tidsmässiga 

förutsättningar och kunskaper om vilket stöd eleverna är i behov av. För det 

fjärde synliggör lärarnas formuleringar som exempelvis ”vi pratade ju aldrig om 

såna här saker” betydelsen av kunskap och erfarenhet av kartläggning med 

flerspråkiga elever för att eleverna ska kunna visa vad de kan. 

Den andra motpolen i spänningsfältet som synliggörs genom lärarnas 

handlingar och formuleringar är att kartlägga elevers kommunikativa förmågor i 

de språk eleverna använder. Genom att använda olika språk kan läraren Karin 

sägas använda translanguaging approach i till exempel citat 6.1 eller 8.2 där 

såväl läraren Karin som elever använder engelska eller i citat 8.3 där Karin 

accepterar svar på arabiska, eftersom hon suddar ut linjerna mellan vilka språk 

som får användas i bedömningen (jfr Gorter & Cenoz, 2017). Anledningar till att 

inkludera elevers språkliga repertoarer framkommer i lärarnas formuleringar: 

”att hon kan”, ”han kan ju dom fast han säger dom på arabiska”, ”om dom kan 

bokstäverna på (.) jamen på engelska […] då har dom ju ändå knäckt koden på 

vad dom ska användas till” och ”nåt jag inte kan eller är det bara det att jag är 

tvåspråkig till exempel”. Därutöver används andra språk än svenskan för att 
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undvika missförstånd i kommunikationen. Karin använder translanguaging 

approach för att nå en önskad effekt av ökad detaljnivå i informationen från 

kartläggningen som kan forma fortsatt undervisning och lärande. Huvudsyftet 

med HS är att identifiera elever som riskerar att inte nå kunskapskrav i skolämnet 

svenska/svenska som andraspråk. Lärarnas resonemang tolkas som att de 

innefattar elevernas kunskaper i övriga språk i konstruktet, det vill säga det som 

är tänkt att observeras. Det kan vara grunden till att lärarna försöker anpassa 

aktiviteterna för att inkludera kunskaper och färdigheter inom fler språk än 

enbart svenska. Genom att läraren själv använder olika språk och tecken i till 

exempel citat 8.2 kan Loluah medverka genom att använda engelskan. Däremot 

förblir Amadi tyst i aktiviteten och lärarens färgmarkeringar kan tolkas som att 

Loluah kan det som efterfrågas men inte Amadi. Relationen mellan lärare och 

elev visar att möjligheten att inkludera mer av elevernas språkliga repertoar 

begränsas av om de har något gemensamt språk för kommunikation (jfr 

Bonacina-Pugh, 2013).  

Med avsikt att kartlägga fler språk än enbart det svenska språket tycks lärarna 

i studien villiga att använda sina språkliga repertoarer vid behov men i och med 

att deras repertoarer varierar blir också kartläggningspraktikens villkor i 

klassrummen olika. En av lärarna i Ekenskolan talar arabiska och kan bekräfta 

när eleven svarar på kurdiska medan läraren i Aspenskolan får svårare att värdera 

elevens svar. Läraren tolkar, utifrån sina förkunskaper om arabiska, eleven 

Amadis svar som bokstavsnamn på arabiska i citat 8.3. Det eleven troligtvis gör 

är att benämna dem på svenska men behärskar ännu inte det svenska 

vokalsystemet helt utan använder mest de vokaler som ingår i det mer begränsade 

arabiska vokalsystemet (E-K Salameh, personlig kommunikation, 16 aug, 2023). 

En effekt av att lärarna vill inkludera elevernas språk blir att lärarens egen 

språkliga repertoar blir avgörande för att kunna värdera kartläggningsresultatet.  

En annan effekt av att vilja inkludera elevernas språk är att det kan vara en 

utmaning att bibehålla aktivitetens konstrukt. Det som är tänkt att observeras i 

den HS-aktivitet som behandlas i citat 8.3 är om eleverna kan koppla samman 

minst tre bokstävers grafem med dess fonem. Det är intressant att notera att 

läraren bedömer att eleven kan det som efterfrågas i aktiviteten trots att eleven 

inte sammankopplar grafem med fonem, oavsett om eleven har benämnt 

bokstaven på svenska eller inte. Baserat på lärarens reflektioner efteråt är läraren 

dels medveten om att eleven inte riktigt har gjort aktiviteten som det var tänkt 

(”blir överkurs”), dels osäker på hur kartläggningsaktiviteten kan anpassas för att 

fortfarande bedöma det som avses. Däremot tolkas lärarens avslutande 

kommentar ”Tänk, det hade vi inte vetat om vi inte hade gjort det här!” som att 

aktiviteten ändå har gett värdefull information trots att det som avsågs att 

bedömas i uppgiften har förändrats. Om eleven Amadi hade förstått att även 

fonemen efterfrågades uppstår återigen lärarens utmaning att värdera elevens 

svar när eleven använder ett språk (arabiska) som läraren inte kan. Handlingen 
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kan ses som formad av bristen på flerspråkig personal som genomför aktiviteten 

med eleven på elevens förstaspråk. 

Utöver betydelsen av en delad språklig repertoar som förutsättning för 

praktikerna framträder även betydelsen av hela elevgruppens färdigheter i 

svenska språket för hur eleverna kan delta i kartläggningen. Observationerna i 

Aspenskolan visar, som nämndes tidigare under denna rubrik, på betydelsen av 

delad språklig repertoar utifrån att exempelvis Loluah kan genomföra flera 

aktiviteter tack vare engelskan, vilket Amadi inte kan. Observationerna i 

Ekenskolan kompletterar bilden genom att visa att även om det finns en delad 

repertoar, kan språkstatus och språkanvändandet i klassrummet sägas vara av 

större betydelse. Formuleringarna ”hade jag tyckt att hon hade behövt nån 

förklaring” och ”hennes förstaspråk är ju egentligen svenska” i citat 8.4 kan ses 

som ett uttryck för att det svenska språket värderas högre än andra språk. Eleven 

Wisal använder på eget initiativ sin kurdiska vid ett tillfälle. Trots att läraren är 

uppmuntrande och bekräftar använder inte eleven kurdiskan igen, trots att hon 

kanske skulle ha kunnat. Elevens val att inte använda kurdiskan i kombination 

med kommentaren "varför pratar du arabiska när du kan svenska?” förstås som 

att eleverna inte alltid känner sig bekväma med att använda hela sin språkliga 

repertoar i klassrummet. En tänkbar anledning kan vara att det är elevgruppens 

sammansättning som påverkar elevernas språkanvändande i klassrummet. Det 

år som studien genomförs har de flerspråkiga eleverna i Ekenskolan redan 

exponerats för svenska under en längre tid och har hunnit utveckla sina 

färdigheter i svenska språket. Svenska kan sägas vara klassens delade språkliga 

repertoar och den används därför med endast få undantag. Det kan medföra att 

eleverna känner sig ovana att använda andra språk i klassrummet. Därför 

används nästan uteslutande svenska och en potentiellt oönskad effekt är att 

viktiga detaljer för lärarnas didaktiska val när det gäller de flerspråkiga eleverna 

inte synliggörs.  

Genom lärarnas formuleringar framkommer det att de uppskattar HS 

eftersom den ger dem värdefull information men de betraktar också 

kartläggningen som ett hinder för deras vanliga undervisning, eftersom den tar 

mycket tid i anspråk. Upplevelsen att HS är tidskrävande men givande innebär 

inte en motsättning i detta spänningsfält, utan lärarna intar båda positionerna. 

Var utmed kontinuumet mellan tidskrävande och givande som lärarna placerar 

sig handlar snarare om vilka effekter (jfr Newton & Shaw, 2014) de väger mot 

varandra.  

Å ena sidan kan formuleringarna ”gett mig mer kött på benen”, ”vet ju precis 

(.) vad behöver den här gruppen” och ”man går oftare dit för att kolla av” samt 

möjligheten att skapa nivåindelade grupper utifrån kartläggningsresultatet tolkas 

som en primär förväntad effekt. Utifrån informationen från HS kan lärarna göra 

mer informerade didaktiska val. En annan effekt är att HS tycks ha tydliggjort 

lärarnas kommunikation med såväl specialpedagoger som lärare i kommande 

årskurs. Formuleringen ”på en gång säga det till vår specialpedagog. Det är dom 
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tre (.) det vet jag” tyder på en säkerhet hos lärarna. Säkerheten kan eventuellt 

härledas till att lärarna använder HS som utgångspunkt när de följer elevernas 

kunskapsutveckling under läsåret som uttrycks i ”den här hade faktiskt 

svårigheter när den kom också”. Den förtydligade kommunikationen till 

specialpedagog och kommande lärare kan tolkas som en eventuellt oväntad 

sekundär effekt av införandet av bedömningen (jfr Newton & Shaw, 2014), det 

vill säga en positiv följd som kan leda till det långsiktiga målet om högre 

måluppfyllnad. 

Å andra sidan medför HS också vad som kan ses som oönskade effekter 

framför allt relaterat till tidsaspekten. Att lärarna behöver ta av sin fritid för att 

hinna förbereda sig tolkas som en tydlig oönskad och eventuellt även en oväntad 

effekt eftersom det fördes samtal om utökad planeringstid före införandet. 

Ytterligare en oönskad effekt syns i formuleringen ”plockat bort allt annat just 

nu”. Även om kartläggningsaktiviteterna är utformade för att genomföras som en 

del av den vanliga undervisningen tar det extra mycket tid att förbereda, 

organisera och följa upp kartläggningen. Effekten blir att de får prioritera bort 

delar av undervisningen eller kommunikationen med vårdnadshavare i 

utvecklingssamtalen.  

Formuleringen ”vad gör vi med resultatet?” exemplifierar lärarens förståelse 

för att effekterna av bedömningen är central, framför allt när kartläggningen 

tycks ta tid från övrig undervisning. Lärarnas bedömning i slutet av läsåret att fler 

elever läser i årets klasser jämfört med tidigare år kan dock ses som ett belägg för 

en eventuell önskad sekundär effekt i form av högre måluppfyllelse. HS-

kartläggningen kan utifrån det sägas fylla en formativ funktion (jfr Stobart, 2012). 

Däremot tolkas Karins konstaterande att de gjort anpassningar utifrån gruppens 

behov ”men kanske inte för enskilda som man skulle ha önskat” som att HS har 

fyllt en formativ funktion på gruppnivå, men inte nödvändigtvis på individnivå.  

Avslutningsvis kan spänningsfälten som har beskrivits i detta kapitel ses som 

kompromisser mellan vad som är önskvärt och vad som är möjligt utifrån 

kontexten. Lärarna uttrycker att kollegialt samarbete är önskvärt utifrån en ökad 

detaljnivå i informationen från kartläggningen. Däremot visar studien att 

möjligheten till samarbete varierar kraftigt. Spänningsfältet mellan de olika språk 

som återfinns i klassrummet visar på betydelsen av en, åtminstone i någon mån, 

delad språklig repertoar. Elever som kan kommunicera med läraren kan i större 

utsträckning visa sitt kunnande i kartläggningen. Trots de kompromisser som 

sker ger kartläggningen information som kan forma den fortsatta undervisningen 

och elevernas lärande. Den leder, enligt lärarna, till förändrad undervisning och 

förtydligad kommunikation med specialpedagoger och lärare i årskurs 1. Lärarna 

beskriver en ökad måluppfyllelse i årets elevgrupp vilket kan tolkas som att HS 

har haft en formativ funktion, åtminstone på gruppnivå. 

De avgörande faktorerna, eller arrangemangen, som har format 

spänningsfälten i detta kapitel kommer att behandlas i ett sista resultatkapitel: 

Praktikarkitektur i språkbedömningspraktikerna. 
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9 Praktikarkitektur i 

språkbedömningspraktikerna 

I detta avslutande resultatkapitel presenteras och analyseras vad som kan tänkas 

ha format de formuleringar, handlingar och relationer som behandlats i de 

inledande tre resultatkapitlen. Språkbedömningspraktikerna med sitt 

övergripande mål att kartlägga elevernas språkliga förmågor formas av det nya 

kartläggningsmaterialet Hitta språket (HS) och den kontext som redan existerar 

i förskoleklassen. HS och kontexten kan, med den terminologi som används av 

Kemmis m.fl. (2014), beskrivas som praktikens arkitektur uppdelat i kulturella-

diskursiva, materiella-ekonomiska och sociala-politiska arrangemang. 

Kulturella-diskursiva arrangemang innefattar den kunskap, kultur och det 

språkbruk som återfinns i klassrummet. De arrangemangen formar hur lärarna, 

genom vilka praktiken studeras, uttrycker sig. Materiella-ekonomiska 

arrangemang utgörs av de fysiska och tidsmässiga förutsättningar som finns i de 

olika skolorna och i klassrummen. De sociala-politiska arrangemang som formar 

praktiken syftar på olika former av direktiv och beslut som styr 

maktförhållandena i skolorna och i klassrummen (se avsnitt 4.2 för ytterligare 

beskrivning av teorin om praktikarkitektur). Det är dock viktigt att ha i åtanke att 

uppdelningen i praktikens formuleringar, handlingar och relationer främst är en 

pedagogisk konstruktion eftersom de i realiteten ofta är sammanflätade med 

varandra (Henning Loeb m.fl., 2019). På samma sätt är inte egentligen 

arrangemangen distinkta kategorier utan praktiken formas ofta av 

kombinationer av olika arrangemang, vilket kommer att framgå i detta kapitel. 

9.1 Kulturella och diskursiva arrangemang  

Språkbedömningspraktikerna i denna studie är präglade av att vara i en 

implementeringsfas i och med introduceringen av det nya 

kartläggningsmaterialet HS. I inledningen av avsnittet behandlas 

läraranvisningarna till HS (Skolverket, 2019a, 2019b, 2019c, 2019d, 2019e) som 

ett kulturellt-diskursivt arrangemang som formar praktiken. Därefter beskrivs 

och analyseras hur språkbruket i praktiken också styrs av lärarnas kunskaper och 

uppfattningar om bedömning, det vill säga grunden för deras language 

assessment literacy (jfr Xu & Brown, 2016), som ett andra kulturellt-diskursivt 

arrangemang. Relaterat till detta arrangemang behandlas de tre aspekterna att se 

läraranvisningarna för HS som guidande, söka sin roll som bedömare och att se 

bedömning som subjektiv i nämnd ordning. Därefter redogörs för hur 

kunskapskrav och traditioner formar lärarnas förståelse av syftet i HS att 

identifiera elever i behov av stöd såväl som elever i behov av ytterligare 
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utmaningar. Avsnittet avslutas med lärarnas kunskap om flerspråkighetens 

betydelse för lärandet som ett sista kulturellt-diskursivt arrangemang.  

Att lärarna hänvisar till läraranvisningarna för HS (Skolverket, 2019b, 2019c, 

2019d, 2019e) visar deras betydelse, och på grund av detta tolkas stödmaterialen 

som ett kulturellt-diskursivt arrangemang. Exempel på hur arrangemanget 

påverkar är att lärarna citerar anvisningarna och att formuleringarna i materialen 

avgör vad som är relevant för lärarna att tala om. Däremot tycks inte lärarna alltid 

vara lika medvetna om formuleringarna i anvisningarna, vilket tyder på att 

stödmaterialen inte är det enda arrangemanget. Lärarnas förståelse av 

läraranvisningarna formas troligen av åtminstone två ytterligare arrangemang, 

nämligen deras kunskaper och uppfattningar om bedömning samt tidsmässiga 

förutsättningar för förberedelse. Lärarnas möjligheter att lära känna 

läraranvisningarna för HS begränsas av den tid de har avsatt för 

förberedelsearbetet. När dessa arrangemang kombineras är det troligt att en 

lärare med mer kunskap om bedömning behöver kortare inläsningstid av ett nytt 

material jämfört med en lärare som ännu inte har använt till exempel den 

bedömningsmetod som används i HS. I det sammanhanget är det värt att notera 

att de lärare som är behöriga att undervisa i förskoleklass antingen kan ha en 

förskollärarexamen eller en grundskollärarexamen för F – 3. De kan följaktligen 

ha olika utbildningar och olika grundkunskaper. 

Lärarnas förståelse av HS tycks påverkas av uppfattningar om bedömning 

utmed det kontinuum som löper mellan en testkultur av summativ funktion med 

positivistiska förtecken och en informell, formativ bedömningskultur ur ett mer 

tolkande paradigm (jfr D. Wolf m.fl., 1991). I standardiserade och normrelaterade 

bedömningar, som exempelvis PISA (Programme for International Student 

Assessment) där svenska skolelevers resultat jämförs över tid eller Nya SIT 

(Hellqvist, 2011), där en individs resultat jämförs med andras i samma ålder, är 

det av stor vikt att följa anvisningarna så att förutsättningarna är likartade. Därtill 

har bedömningar i en testkultur företrädesvis en positivistisk kunskapssyn: det 

är elevens egen, inneboende kunskap som ska bedömas eftersom den jämförs 

med andra elevers (Gipps, 1999). Det medför, enligt Gipps (1999), att bedömaren 

bör vara så neutral som möjligt för att inte påverka elevens respons. Att då till 

exempel ställa följdfrågor för att utveckla elevens berättande kan, ur denna 

synvinkel, tolkas som konstruktirrelevant varians eftersom följdfrågorna 

påverkar resultatet när konstruktet är sammanhängande berättande (jfr Messick, 

1989). Ur detta perspektiv ses den möjliga objektiviteten i ett standardiserat 

genomförande som en möjliggörare för likvärdig bedömning (Gipps, 2011), där 

objektivitet definieras som en minimering av slumpinflytande. I informell, 

formativ bedömning däremot, där en elevs resultat jämförs sina tidigare resultat 

eller mot specifika kriterier, är behovet av att följa anvisningar – om de finns – 

inte lika centralt. Med det perspektivet är det elevens potentiella kunskap med 

stöttning av lärare och andra elever som är relevant att bedöma i en sociokulturell 

kunskapssyn (Gipps, 1999; Poehner m.fl., 2017). Ur denna synvinkel är 
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bedömning inte en objektiv sanning utan bedömningen behöver tolkas utifrån sin 

kontext (Gipps, 2011). Detta beskrivna kontinuum kan sägas utgöra basen för 

lärarnas kunskaper och uppfattningar om bedömning, det vill säga olika aspekter 

av deras language assessment literacy (LAL), som kulturellt-diskursivt 

arrangemang. 
En första aspekt av hur lärarnas uppfattningar om bedömningsmetoder, eller 

deras LAL (Xu & Brown, 2016), formar praktiken är att dessa avgör hur lärarna 

följer anvisningarna för HS (Skolverket, 2019a, 2019b, 2019c, 2019d, 2019e). 

Läraranvisningarna kan leda lärarna till att se HS både som en standardiserad 

och en informell metod. De färdigformulerade anvisningarna i ”Säg: nu ska jag 

dela upp meningen i ord” (Skolverket, 2019e, s. 3) kan tolkas som mer bindande 

formuleringar. Däremot förekommer även språkbruk som öppnar upp för 

tolkning som till exempel att det är en ”fördel” (Skolverket, 2019a, s. 4) att 

kartläggningen görs av undervisande lärare. När det gäller HS är inte avsikten en 

standardiserad bedömning i bemärkelsen att genomförandet ska vara detsamma 

för alla, utan materialet är tänkt att kunna anpassas efter den kontext där det 

används (T. Alatalo, personlig kommunikation, 27 november 2018). I 

resultatbeskrivningen citerar lärarna anvisningarna för att förklara sitt 

användande av materialet, vilket förstås som exempel på testkultur (D. Wolf m.fl., 

1991). Däremot finns det ett flertal situationer där de inte följer anvisningarna, 

till exempel när lärarna i Ekenskolan läser de ”hemliga uppdragen” högt i 

observationspunkten Kan följa enkel instruktion (avsnitt 6.1). Detta tolkas som 

att lärarna överlag uppfattar HS som en informell bedömningsmetod där 

läraranvisningarna är guidande snarare än bindande. Att olika lärare följer 

anvisningarna i olika utsträckning är något som också beskrivits av Ackesjö 

(2021a). Det är osäkert om den observerade variationen i Ackesjös studie även 

återfinns inom lärarna, vilket det tycks göra i föreliggande studie. 

En andra aspekt av lärarnas uppfattningar och kunskaper om 

bedömningsmetoder som kulturellt-diskursivt arrangemang synliggörs i deras 

bedömarroll. Läraranvisningarna (Skolverket, 2019a, 2019b, 2019c, 2019d, 

2019e) ger knapphändig information om eller hur lärarna ska ge återkoppling till 

eleverna (se avsnitt 6.2). I resultatet framkommer en motsättning mellan 

lärarnas formuleringar om att vara neutrala som bedömare och den återkoppling 

de ger under kartläggningsaktiviteterna. Eventuellt har motsättningen sin grund 

i lärarnas uppfattning om bedömarrollen utifrån en testkultur samtidigt som de 

har en sociokulturell syn på lärande (jfr Carless, 2005). Detta tycks göra dem 

ambivalenta till att ge återkoppling i sin roll som bedömare, särskilt som 

läraranvisningarna ger begränsad handledning. 

En tredje aspekt av hur lärarnas uppfattningar och kunskaper om bedömning 

påverkar praktiken blir synlig i hur de jämför observationer från olika tillfällen 

och försöker förstå bakgrunden till elevernas respons. Lärarnas resonemang 

tolkas som tecken på en kultur där bedömning inte ses som en sanning utan något 

som behöver verifieras (jfr Gipps, 2011). De validerar och värderar olika 



 

124 
 

tolkningar av resultatet i HS genom att komplettera med andra källor för att göra 

resultatet tillförlitligt. Detta är helt i linje med vad tidigare litteratur har betonat, 

i synnerhet när det gäller bedömning med yngre elever (Bailey, 2017; Hasselgreen 

& Caudwell, 2016; Nikolov & Timpe-Laughlin, 2021). Ju yngre elever, desto 

viktigare är det att vara medveten om hur bedömningen påverkas av elevernas 

uppmärksamhetsnivå, motivation och vana vid bedömningsgenren, det vill säga 

att eleverna till exempel förväntas svara och göra sitt bästa (Bailey, 2017; 

Hasselgreen & Caudwell, 2016). För elever som utvecklar ett andraspråk är det av 

ännu större vikt att inkludera olika situationer, eftersom elevernas språkliga 

profil kan variera (Espinosa, 2005; Smith m.fl., 2004). Lärarnas jämförelser 

formas också av deras kunskap om yngre elever och därmed också om bedömning 

i yngre åldrar. Kunskapen kan ses som ett raster som möjliggör att lärarna blir 

medvetna om vissa aspekter som gör att de i studien diskuterar elevers 

koncentration, motivation, funktionsvariationer och kartläggningens påverkan.  

Till följd av att lärarna ser läraranvisningarna för HS (Skolverket, 2019a, 

2019b, 2019c, 2019d, 2019e) som guidande skapas ett tolkningsutrymme där 

traditioner kan forma praktiken. Lärarnas val att använda sitt befintliga 

Törnrosamaterial med arbetssätt (avsnitt 7.1), SIT-testning och grönfältaren, det 

vill säga färgmarkeringarna som har fler nivåer än begreppen indikation och 

befara (avsnitt 7.2) är exempel på befintliga traditioner i undervisning och 

bedömning. De nya direktiven om vad den särskilda bedömningen ska innehålla 

beskrivs bland annat som diffusa och baserat på denna formulering uppfattas inte 

lärarinformationen (Skolverket, 2019a) som tillräckligt tydlig. I de olika samtalen 

med lärarna om både Törnrosamaterialet och SIT-testningen framkommer att 

lärarna upplever en tidsbrist. Givet detta kan tolkningsutrymmet sägas bli för 

stort när anvisningarna uppfattas som otydliga och lärarna förlitar sig då på sina 

traditioner som kulturellt-diskursivt arrangemang. 

Ytterligare en tradition som framträder när lärarna samtalar är inriktningen 

på elever i behov av stöd för att nå kunskapskrav. Att optimera dessa elevers 

kunskapsutveckling har traditionellt varit bland annat en specialpedagogisk fråga 

(Nilholm & Björck-Åkesson, 2007). Kommande årskursers kunskapskrav i 

svenska/svenska som andraspråk och specialpedagogisk forskning kan därför 

sägas vara kulturella-diskursiva arrangemang som påverkar praktiken. När 

lärarna ska identifiera elever i behov av stöd för att nå kommande kunskapskrav 

använder de sig i större utsträckning av grönfältaren, det vill säga systemet med 

färgmarkeringar, än den begreppsapparat som medföljer HS. Även om lärarna 

inte alltid använder begreppen indikation och befara ger grönfältaren lärarna 

möjlighet att reflektera över de elever vars resultat visar indikation på svårigheter 

att nå kunskapskraven. Däremot medger inte grönfältaren någon nyansering för 

elever vars resultat inte visar på indikation och den hjälper dem därför föga när 

det gäller kartläggningens syfte att identifiera elever i behov av extra utmaningar. 

Intressant nog finns inte heller begrepp för att beskriva resultatet för de elever 

som har kommit längre i sin utveckling i den begreppsapparat som följer med HS. 
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Traditionen att framför allt fokusera på elever i behov av stöd för att nå 

kommande kunskapskrav kan därför sägas in någon mån befästas av de nya 

begreppen som införts med HS. Lärarna beskriver kartläggningsaktiviteter i HS 

som kan visa vilka elever som har kommit längre i sin läs- och skrivutveckling. I 

samtalen framhåller lärarna vikten av att identifiera elever som har kommit 

längre för att de inte ska förlora motivationen för skolarbetet, något som också 

har betonats i studier (se exempelvis R. S. Persson, 2010). 

Ett sista kulturellt-diskursivt arrangemang är kunskap om flerspråkighetens 

betydelse för lärande och bedömning med flerspråkiga elever. Lärarnas 

formuleringar tyder på en förståelse för att konceptuella kunskaper, som till 

exempel att bokstäver har ett namn och ett ljud, kan överföras till andra språk 

när eleven väl har förstått konceptet genom något av sina språk (jfr Cummins, 

1979). Lärarna värdesätter elevens kunskaper på sitt förstaspråk, och försöker 

synliggöra och väga in elevens kunskaper på alla sina språk i sin sammanfattande 

bedömning. Detta kan tolkas som en språkligt medveten kultur formad av synen 

på flerspråkighet som en resurs för lärandet, i detta fall ämneskunskaper i 

skolämnet svenska/svenska som andraspråk (jfr Ruís, 1984). Däremot finns en 

variation bland lärarna i studien när det gäller kunskaper och erfarenheter av att 

kartlägga flerspråkiga elevers språk. Därutöver påverkas lärarnas möjligheter att 

agera utifrån sin kunskap av ytterligare arrangemang, vilket kommer att 

diskuteras under de kommande två rubrikerna.  

9.2 Materiella och ekonomiska arrangemang 

Språkbedömningspraktikerna styrs delvis av materiella och ekonomiska 

arrangemang i form av skolorganisationen, fysiska material och tillgång till 

flerspråkig personal. 

Ett återkommande ämne i lärarnas samtal är tid och då framför allt bristen på 

tid, vilket även bekräftas i ett flertal andra studier (Brindley, 2001; Inbar-Lourie 

& Donitsa-Schmidt, 2009; Jahreie, 2021; Urban m.fl., 2023). Tidsbristen är 

kanhända extra påtaglig under en implementeringsfas, eftersom det är 

tidskrävande att lära känna ett nytt material. Det kan till exempel ses i handlingen 

som beskrivs i avsnitt 8.1 där en lärare blir uppmärksammad på gränsvärden i 

lärarhandledningen (Skolverket, 2019e). Kartläggningsperioden i den skolan 

präglas av stora personalförändringar och läraren får ta ansvar för både 

kartläggning och vikariers arbete i övriga elevgruppen. I den situationen 

upptäcker inte läraren gränsvärdena i sin inläsning av materialet. Det tar således 

tid att läsa in sig på materialet. Analysen visar att det även tar tid att bli trygg med 

materialet och att skapa erfarenheter av hur eleverna förstår 

kartläggningsaktiviteterna. Lärarna tar själva upp behovet av egen och 

gemensam planeringstid för att såväl förbereda sig som att reflektera i efterhand 

över sina observationer under kartläggningsaktiviteterna. Tid tolkas som en 
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förutsättning för praktiken. Tiden formas i sin tur av skolorganisationen som 

materiellt-ekonomiskt arrangemang samt kombinationer av sociala-politiska och 

kulturella-diskursiva arrangemang.  

Planeringstiden påverkas till viss del av skolorganisationen i form av rektor 

och skolområde som materiellt-ekonomiskt arrangemang, eftersom rektorerna 

tilldelar lärarna deras planeringstid. Ett exempel på skolorganisationens 

betydelse är lärarnas dubbla uppdrag, i och med att de arbetar som en del av 

fritidshemmets personal utöver förskoleklassens skoldag (avsnitt 8.1). 

Avsaknaden av gemensam planeringstid påverkar deras möjlighet till kollegialt 

samtal med lärare i andra förskoleklasser.  

Planeringstiden formas inte enbart av skolorganisationen utan även av 

lärarnas prioriteringar och kunskaper som sociala-politiska respektive kulturella-

diskursiva arrangemang. En av lärarna i gruppintervjuerna, som nyligen har 

börjat arbeta i förskoleklass, berättar att hon inte lägger alltför stor vikt vid 

kartläggningen. Läraren beskriver att hon har lagt mer tid på att läsa in sig på 

kursplaner och undervisningsmaterial. Detta är en prioritering från lärarens sida 

men utgör också ett exempel på att lärare kan ha behov av olika mycket 

planeringstid. Lärarnas prioritering av planeringstid ses som en kombination av 

tilldelad tid som materiellt-ekonomiskt arrangemang och prioriteringar av olika 

direktiv att sätta sig in i som socialt-politiskt arrangemang.  

Skolorganisationen som arrangemang påverkar såväl lärarnas möjligheter att 

skapa grupper som att samarbeta i genomförandet, att vara givande 

samtalspartners och att genomföra åtgärder efter kartläggningen. 

Resultatbeskrivningen visar hur möjligheten till kollegialt samarbete påverkar 

detaljnivån och därmed värdet av kartläggningsresultatet för den fortsatta 

undervisningen och elevernas lärande. I de observerade klasserna har lärarna ett 

samarbete med fritidslärare under skoldagen för att möjliggöra att dela upp 

klassen i grupper. I lärarnas förutsättningar för gruppindelning synliggörs en 

motsättning mellan de nationella direktiven och den lokala skolans organisation. 

Uppdelningen i mindre grupper har sin grund i direktiven i Hitta språket (HS) 

men huruvida det är möjligt avgörs av antalet elever och tilldelad personal i 

klassrummet. Även angående anpassningarna efter kartläggningen beskriver 

lärarna i Aspenskolan att de har varit möjliga på gruppnivå men inte på 

individnivå på grund av begränsade personalresurser. Sammantaget tycks 

skolorganisationen skapa varierande villkor i de olika klasserna och därmed olika 

villkor för lärarna i språkbedömningspraktikerna.  

Fysiska material kan sägas vara ett annat materiellt-ekonomiskt arrangemang 

som formar praktiken. Praktiken formas av att lärarna använder de fysiska 

material som följer med HS i form av bild- och bokstavskort som används i 

kartläggningsaktiviteterna samt de blanketter och matriser som lärarna använder 

i sin dokumentation. Läraranvisningarna för HS (Skolverket, 2019a, 2019b, 

2019c, 2019d, 2019e), som tidigare beskrevs som ett kultur-diskursivt 

arrangemang, kan följaktligen också utgöra ett materiellt-ekonomiskt 
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arrangemang. Därtill visar de olika formerna av samtal och observationerna att 

lärarna tar med sig redan existerande material in i språkbedömningspraktiken. I 

Ekenskolan finns exempelvis redan undervisningsmaterialet Mästerkatten 

(Öreberg, 2009). I Aspenskolan används bedömningsmaterialet Nya SIT 

(Hellqvist, 2011) som fördjupande bedömning med vissa elever. Dessa utgör 

exempel på hur språkbedömningspraktiken påverkas av redan existerande 

traditioner eller arrangemang. 

Tillgång till resurser som studiehandledare, modersmålslärare och 

information om elevernas språkliga repertoarer kan beskrivas som ett sista 

materiellt-ekonomiskt arrangemang. I olika samtal och observationer 

uppkommer frågan om personal som delar språklig repertoar med eleverna. Om 

dessa resurser finns eller inte påverkar lärarnas relation till eleverna vilket 

beskrivs mer under nästa rubrik. 

9.3 Sociala och politiska arrangemang 

Språkbedömningspraktikerna karaktäriseras av lärarnas relationer till Hitta 

språket (HS), till eleverna i klassen, till elevernas och den egna språkliga 

repertoaren samt relationer till kollegor. Dessa relationer påverkas av olika 

sociala-politiska arrangemang. I detta avsnitt behandlas hur lärarna behöver 

förhålla sig till styrdokument, lokala beslut, det svenska språket och forskaren 

själv i praktikerna. 

Styrdokumenten för HS i form av Skollagen (2010:800), Skolverkets 

föreskrifter om HS (SKOLFS 2019:16; Skolverket, 2019e, 2019a, 2019b, 2019c, 

2019d) och förarbetet till Garanti för tidiga stödinsatser (Prop. 2017/18:195) är 

sociala-politiska arrangemang som i någon mån påverkar praktiken. 

Styrdokumenten föreskriver att kartläggningen är obligatorisk förutom i de fall 

där det är uppenbart, även utan kartläggningen, att en elev inte kommer att 

uppnå kommande kunskapskrav i svenska/svenska som andraspråk. Enligt 

Skollagen (2010:800) 3 kap. 4 § kan läraren då göra en särskild bedömning 

direkt eller göra en ansökan hos rektor om utredning av särskilt stöd. I de 

praktiker som har observerats i denna studie genomförs kartläggningen med alla 

elever. För de elever vars resultat markerats med röd färg i grönfältaren och 

därmed bedöms visa indikation på att inte nå kunskapskraven görs ingen särskild 

bedömning. Därmed kan skollagen som styrdokument enbart sägas ha påverkat 

språkbedömningspraktikerna till viss del. Den särskilda bedömningen har 

sannolikt påverkats av kombinationen av tidsbrist, uppfattat tolkningsutrymme 

och bedömningstraditioner i större utsträckning än av skollagen (se avsnitt 9.1). 

Lärarna är i en beroendeställning i relationen till styrdokumenten för HS som 

social-politiskt arrangemang eftersom de är ålagda att använda HS. Däremot 

visar resultatbeskrivningen att de också till viss del kan använda sig av 

styrdokument för att efterfråga förutsättningar för att kunna använda HS på ett 
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tillfredsställande sätt. När de efterfrågar utökat samarbete med specialpedagoger 

kan skollagen användas som påtryckningsmedel, eftersom den stipulerar att en 

särskild bedömning eller planering av stöd ska diskuteras med personal med 

specialpedagogisk kompetens (2010:800 3 kap. 4 a §). Trots det visar analysen 

att förutsättningarna inte finns för lärarna att samarbeta med specialpedagoger i 

den utsträckning de önskar. Detta är ett exempel på hur specialpedagogiska 

insatserna tidigare har inriktats mot senare årskurser då den officiella läs- och 

skrivundervisningen har påbörjats. I Utbildningsutskottets betänkande (Bet. 

2017/18:UbU10) betonas dock att skolorna behöver förändra sitt arbete i och med 

Garanti för tidiga stödinsatser till att ge insatser redan i förskoleklass och 

skolans yngre år istället för i senare årskurser. Detta skifte tycks utifrån studiens 

resultat inte ha hänt i förskoleklass ännu. 

I genomförandet av kartläggningen kan lärarna sägas behöva hitta en 

avvägning mellan relationen till HS och relationen till eleverna. Praktiken formas 

av direktiven om att HS är obligatoriskt att använda i förskoleklassen och därtill 

under höstterminen (SKOLFS 2019:16). Lärarna diskuterar, redan innan de 

påbörjat kartläggningen, att vissa elever inte kommer att kunna ”fixa” 

uppgifterna. Analysen har visat att lärarna i studien ser kartläggningen som 

trovärdig och betydelsefull men att de överväger om effekterna är positiva för alla 

eleverna. Detta är i linje med tidigare forskning som lyft yngre elevers känslighet 

för kritik och misslyckanden (McKay, 2006; Nikolov & Timpe-Laughlin, 2021). 

Lärarna uppfattar att de till viss del bedömer kunskaper som eleverna inte har 

haft möjlighet att få undervisning om ännu. Förskoleklassen är tänkt att vara en 

mjuk övergång mellan förskolan och grundskolan (Melander & Pérez Prieto, 

2006). Att då inleda med en kartläggning där vissa aktiviteter kan upplevas som 

pressande för eleverna gör lärarna ambivalenta till kartläggningen.  

Skollagen och lokala beslut är sociala-politiska arrangemang som påverkar 

språkbedömningspraktikerna med flerspråkiga elever, i synnerhet de 

andraspråkstalare som nyligen börjat exponeras för svenska. Enligt Skollagen 

(2010:800) 3 kap. 12a – b § räknas elever som nyanlända enbart om de bott 

utomlands och påbörjar sin utbildning i grundskolan i Sverige från sju års ålder. 

Det torde innebära att elever per definition inte kan vara nyanlända i 

förskoleklass. Detta innebär att lärarna har elever med begränsade färdigheter i 

svenska språket och att stödstrukturer som exempelvis inskolningsstöd avgörs av 

den lokala skolans möjligheter. I och med att förskoleklassen är den första 

skolformen med skolplikt som barn möter finns också elever i klassen som 

kanhända har bott i Sverige men som inte har gått i förskola och därmed kanske 

inte mött svenska språket i någon större utsträckning. I föreliggande studie får en 

elev som nyligen har flyttat till Sverige och börjat i svensk skola inskolningsstöd 

i form av att en studiehandledare besöker eleven vid två till tre tillfällen för att 

beskriva skolans rutiner och svara på frågor. I övrigt har fyra av 12 berättigade 

elever modersmålsundervisning (av de elever som har medgivande att delta i 

studien). Enligt lärarnas beskrivningar varierar tillgången till personal som delar 
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elevernas språkliga repertoar. Skollagens formuleringar om 

modersmålsundervisning är mer bindande för elever i senare årskurser jämfört 

med elever i förskoleklass (se avsnitt 2.2.1). Det medför att stödstruktur vad gäller 

personal som delar språklig repertoar med eleverna är mer beroende av lokala 

beslut, vilket påverkar genomförbarheten i kartläggningen.  

Tillgång till personal som delar elevernas språk utgör ett socialt-politiskt 

arrangemang som formar hur inkluderande språkbedömningspraktiken kan 

vara. Betydelsen av språklig repertoar blir synlig i kartläggningen med bland 

annat eleven Amadi. Han har mycket begränsade möjligheter både att förstå vad 

han förväntas göra och att uttrycka sig, eftersom läraren och eleven inte delar 

språklig repertoar. Läraren Karin talar om att hon vill inkludera eleven Amadi av 

sociala skäl även om eleven talar begränsad svenska (avsnitt 8.2.1.). Det kan sägas 

motsvara en fysisk definition av inkludering men inte inkludering i 

undervisningssituationen, vilket i detta fall är kartläggningen (jfr Nilholm, 2019). 

I nuläget resulterar bedömningen i att även om eleven inte kunde medverka i så 

många aktiviteter (resultatet markeras med röd färg) tycks eleven inte räknas in 

bland dem vars resultat visar indikation på att inte nå kunskapskraven.  

Ytterligare ett socialt-politiskt arrangemang är det svenska språket eftersom 

lärarna relaterar till det i språkbedömningspraktikerna. Lärarna har, som 

nämndes under rubriken Kulturella och diskursiva arrangemang, en 

medvetenhet om språkens betydelse och uttrycker att de värdesätter vad eleverna 

kan på sina olika språk samt skapar möjligheter att använda olika språk utifrån 

praktikens arrangemang. Däremot har det svenska språket en särställning dels 

eftersom det är majoritetsspråket i samhället, dels eftersom kunskapskraven i 

skolämnet svenska/svenska som andraspråk är bedömningskriterier i HS. Det 

svenska språket är dessutom den delade språkliga repertoaren för de flesta elever 

och lärare i klasserna och därmed det mest praktiska att använda.  

Lärarna behöver slutligen relatera till forskaren själv, så dennas närvaro utgör 

därför ytterligare ett socialt-politiskt arrangemang. Forskarens närvaro kan ha 

format formuleringar, handlingar och relationer på olika sätt. I lärarnas 

förberedelser av kartläggningen påverkades gruppindelningen så att elever med 

vårdnadshavares medgivande grupperades tillsammans. Därtill är det alltid 

viktigt att reflektera över vad som kan ha format de intervjuer och informella 

samtal som hållits i studien. En aspekt är möjligheten att det vi säger att vi gör 

och det vi faktiskt gör kan skilja sig åt. En andra aspekt är att samtal sker i ett 

samspel mellan de som deltar, inklusive forskaren, och vi influeras av varandras 

val av ämnen, formuleringar och följdfrågor. Det är därför nödvändigt att ha i 

åtanke att lärarnas formuleringar kan ha påverkats av forskarens formuleringar 

eller vad de tror att denna vill höra.  



 

130 
 

9.4 Sammanfattning 

I detta kapitel har språkbedömningspraktikernas metaforiska arkitektur 

beskrivits, det vill säga de arrangemang (Kemmis m.fl., 2014) som kan ha format 

vad som har sagts, gjorts och relaterats till i praktiken. Även om beskrivningen är 

uppdelad utgörs arkitekturen ofta av kombinationer av arrangemang. 

Kulturella-diskursiva arrangemang innebär den kunskap, kultur och det 

språkbruk som framträder i klassrummet. Analysen visar hur 

språkbedömningspraktikerna formas av implementeringen av ett nytt 

kartläggningsmaterial och formuleringar i läraranvisningarna som medföljer HS 

(Skolverket, 2019a, 2019b, 2019c, 2019d, 2019e). Därtill påverkas lärarnas 

förståelse av kartläggningsmaterialet, i sin tur, av lärarnas uppfattningar om 

bedömning, traditioner inom undervisning och kunskapskrav samt förståelsen av 

flerspråkighetens betydelse.  

Språkbedömningspraktikernas materiella-ekonomiska arrangemang utgörs 

av de fysiska och tidsmässiga förutsättningar som finns i de olika skolorna och i 

klassrummen. Skolorganisationens påverkan på tilldelad planeringstid och 

samarbetsmöjligheter med bland andra modersmålslärare är avgörande för 

lärarnas genomförande av kartläggningen. Bristen på tid är ett genomgående 

tema som påverkar lärarnas förmåga att lära sig det nya materialet och samarbeta 

i kartläggningen. Dessutom påverkar skolorganisationen resursfördelningen och 

därmed möjligheten till individuell anpassning och stöd för eleverna. Fysiska 

material, som bild- och bokstavskort samt befintligt undervisningsmaterial, 

påverkar också praktikerna genom att ge lärarna verktyg för kartläggningen. 

De sociala-politiska arrangemang som formar språkbedömningspraktikerna 

syftar på olika former av direktiv och beslut som styr maktförhållandena i 

skolorna och i klassrummen. Praktikerna kännetecknas av att vara en jämkning 

mellan lärarnas relation till HS, till eleverna i klassen, till elevernas och den egna 

språkliga repertoaren samt till kollegor. Skollagen och andra styrdokument för 

HS är centrala, även om deras inflytande varierar, och lärarna kan använda dem 

för att efterfråga förbättrade förutsättningar. Praktikerna kännetecknas också av 

kompromisser mellan olika styrdokument och elevernas behov, särskilt för elever 

med begränsade färdigheter i det svenska språket. Tillgången till resurser som 

modersmålslärare och studiehandledare är också viktiga för hur inkluderande 

Avlustningsvis spelar forskarens närvaro också en roll i praktikernas formande. 

I nästa kapitel summeras avhandlingens fyra resultatkapitel. 
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10  Summering av studiens resultat 

I detta kapitel summeras de resultat och analyser som har presenterats i kapitel 

6 – 9 disponerade utifrån avhandlingens tre frågeställningar. Kapitlet inleds med 

forskningsfrågan Vad karaktäriserar förskoleklasslärarnas språkbedömnings-

praktiker? med ett särskilt fokus på lärarnas kartläggningsarbete med Hitta 

språket (HS). Denna breda fråga syftar till att beskriva, analysera och diskutera 

språkkartläggningsarbetet baserat på observationer, dokumentation och olika 

former av samtal med lärare. Avsnittet inleds med en beskrivning av hur lärarna 

förstår HS. Därefter beskrivs hur lärarna integrerar HS med traditioner, innan 

avsnittet om forskningsfråga 1 avslutas med lärarnas kompromisser.  

Nästa del redogör för den andra forskningsfrågan Vilka förutsättningar för 

genomförandet av språkkartläggningarna talar förskoleklasslärarna om, och 

vilka praktikarrangemang formar dessa förutsättningar?. Slutligen behandlas 

den tredje forskningsfrågan Vilka effekter beskriver lärarna att 

språkkartläggningarna får för deras arbete och vilka praktikarrangemang 

formar dessa effekter?. Den andra och tredje frågan är tänkta att komplettera 

den första frågeställningen genom att lyfta vad lärarna själva talar om som 

förutsättningar och effekter av språkkartläggningarna, samt analysera de 

arrangemang som kan forma dessa, både i samband med 

klassrumsobservationerna och i gruppintervjuerna. 

10.1  Implementering av Hitta språket i befintlig 

praktik 

I avsnittet sammanfattas studiens resultat vad gäller forskningsfrågan Vad 

karaktäriserar förskoleklasslärarnas språkbedömningspraktiker? utifrån ett 

fokus på kartläggningen med HS. Lärarnas språkbedömningspraktiker kan sägas 

vara präglade av införandet av det nya materialet i existerande praktik med dess 

arrangemang. I detta uppstår spänningsfält angående att förstå HS, att integrera 

HS i befintliga praktiktraditioner samt att kompromissa mellan det önskvärda 

och det möjliga. 

I resultatbeskrivningen framkommer olika exempel på hur lärarna i 

varierande grad följer läraranvisningarna för HS (Skolverket, 2019a, 2019b, 

2019c, 2019d) och därmed kan de sägas förstå HS som guidande istället för 

bindande. Lärarna i studien visar sina kunskaper, färdigheter och principer, det 

vill säga language assessment literacy (LAL, jfr Xu & Brown, 2016), utmed ett 

spänningsfält mellan att följa eller inte följa anvisningarna. Lärarnas kunskaper 

och uppfattningar om olika språkbedömningsmetoder utgör vad Kemmis m.fl. 

(2014) kallar ett kulturellt-diskursivt arrangemang som formar praktiken. 



 

132 
 

Lärarnas LAL kan därmed vara det som påverkar hur lärarna förhåller sig till det 

nya kartläggningsmaterialet och hur de uttrycker sig i praktikerna.  

Resultatet visar att lärarna försöker förstå hur de ska agera som bedömare i 

användandet av det nya materialet. Lärarna som deltagit i observationerna ger 

stöttande återkoppling i aktiviteterna genom exempelvis följdfrågor, men tycks 

ambivalenta inför huruvida de ska göra det eller inte. Detta kan sägas vara en 

följd av att läraranvisningarna (Skolverket, 2019a, 2019b, 2019c, 2019d, 2019e) 

inte ger någon ledning vad gäller återkoppling under genomförandet. 

Anvisningarna är ett exempel på ett kulturellt-diskursivt arrangemang som 

formar praktiken. Därutöver tolkas osäkerheten i hur lärarna ska agera i sin 

bedömarroll som formad av lärarnas kunskaper och uppfattningar om 

bedömning och lärarnas syn på lärande.  

Lärarna validerar genomgående sina tolkningar av resultatet av 

kartläggningsaktiviteterna med observationer från undervisningssituationer, 

vilket visar att det är kännetecknande för praktikerna att inte uppfatta HS som en 

sanning fri från slumpmässig variation. Lärarna jämför exempelvis elevernas 

medverkan i boksamtal i HS-aktiviteten med boksamtal de fört som en del av 

ordinarie undervisning och försöker förklara varför observationerna eventuellt 

kan skilja sig åt. Uppfattningen att bedömningar inte är objektiva sanningar 

tolkas som ett kulturellt-diskursivt arrangemang som formar praktiken (jfr 

Gipps, 2011). Därutöver formas vilka olika aspekter lärarna tar upp i sina 

reflektioner även av lärarnas LAL i form av kunskap om bedömning som 

ytterligare ett kulturellt-diskursivt arrangemang. 

Lärarnas språkbedömningspraktiker karaktäriseras av att traditioner i form 

av tidigare arbetssätt och redan existerande fysiska material används i 

kartläggningsaktiviteterna. Traditioner kan även sägas forma den särskilda 

bedömning som, enligt direktiven, ska genomföras med de elever vars resultat 

bedöms visa indikation på att inte nå kommande årskursers kunskapskrav. Ett 

särskilt observandum är att lärarna inte genomför den särskilda bedömningen 

med de elever den är avsedd för. Istället använder lärarna en fördjupad 

bedömning med andra elever utifrån befintliga bedömningsmaterial. Det som 

påverkar spänningsfältet mellan det nya i HS och lärarnas traditioner kan vara 

ett uppfattat tolkningsutrymme i läraranvisningarna för HS (Skolverket, 2019a, 

2019b, 2019c, 2019d). Därtill kan begränsad förberedelsetid och tidsbesparingen 

i att använda redan existerande fysiska material som materiella-ekonomiska 

arrangemang innebära att lärarna använder befintliga traditioner när de blir 

osäkra på integreringen av det nya materialet.  

Traditionen av att fokusera på att identifiera elever i behov av stöd för att nå 

kunskapskrav kännetecknar fortfarande praktikerna men lärarna använder även 

HS för att identifiera elever som har kommit längre i sin utveckling, vilket är det 

nya syftet som har implementerats i och med HS. Lärarna uppfattar materialet 

som trovärdigt utifrån syftet att identifiera båda dessa elevgrupper (jfr Newton & 

Shaw, 2014). I spänningsfältet mellan elever i behov av stöd eller ytterligare 
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utmaningar formar traditioner, men också ny forskning, praktiken i egenskap av 

kulturella-diskursiva arrangemang.  

När det gäller spänningsfältet mellan vad som är önskvärt och möjligt visar 

studiens resultat det är karaktäristiskt för praktikerna att i första hand genomföra 

kartläggningen på svenska men inkludera mer av elevernas språkliga repertoarer 

vid behov. Detta kan ses som format av kunskapen om flerspråkighet som resurs 

för lärandet (jfr Ruiz, 1984). Möjligheten att involvera mer av elevernas olika 

språk begränsas dock av att lärare och elever inte delar repertoar i tillräcklig 

utsträckning. På så sätt blir tillgången till stödstrukturer i form av flerspråkig 

personal ett socialt-politiskt arrangemang som formar genomförbarheten av 

kartläggningen. Detta är ett av de arrangemang som formar de förutsättningar 

som presenteras i nästa avsnitt. 

10.2 Förutsättningar för praktikerna  

I forskningsfrågan Vilka förutsättningar för genomförandet av 

språkkartläggningarna talar förskoleklasslärarna om, och vilka 

praktikarrangemang formar dessa förutsättningar? lyfts lärarnas syn på vad 

som formar praktikerna. I lärarnas samtal återkommer fyra förutsättningar som 

summeras i nämnd ordning i detta avsnitt: tid, eleven, kartläggningsmaterialet 

och samarbetsmöjligheter. 

I de olika samtalen med lärarna framträder tid som en viktig förutsättning för 

praktiken. De talar om tid för att lära känna materialet. Lärarna behöver också 

tid för att praktiskt förbereda material eftersom det är första gången de använder 

HS. Dessutom krävs förberedelse av mer konkreta material för att möta behoven 

hos vissa andraspråkstalare. Lärarna talar även om tid för reflektion, dels egen 

tid för att hinna reflektera över och anteckna sina observationer, dels reflektion 

tillsammans med kollegor och personer med specialistkompetenser. Tid ses i 

föreliggande studie som en förutsättning för praktiken som formas av 

skolorganisationen i egenskap av materiellt-ekonomiskt arrangemang. 

Skolorganisationen, oftast i form av rektor, avgör mängden planeringstid som 

lärarna blir tilldelade, men tid som förutsättning formas också av lärares 

prioriteringar och hur mycket annat som behöver planeras. Detta innebär att tid 

också är relaterat till lärarens kunskapsbas (jfr TALiP av Xu and Brown, 2016) 

och hur lång tid läraren behöver för att förbereda sig.  

En annan förutsättning som lärarna samtalar om är att de behöver beakta 

aspekter relaterade till de individuella eleverna under kartläggningsarbetet. 

Begränsade färdigheter i det svenska språket kan, enligt lärarna, bli en barriär 

som hindrar kartläggningen. Andra aspekter som lärarna talar om är 

funktionsvariationer, variationer i elevernas kognitiv mognad och att elevernas 

unga ålder innebär att koncentration och motivation kan förändras snabbt. 

Lärarnas reflektioner tolkas som exempel på deras kunskap om yngre elever och 
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hur det påverkar bedömning med dessa elever. Lärarnas language assessment 

literacy (LAL) i form av kunskap om bedömning med just denna åldersgrupp är 

därmed ett kulturellt-diskursivt arrangemang som formar praktiken. 

Ytterligare en förutsättning som framkommer i lärarnas samtal är själva 

kartläggningsmaterialet HS. Lärarna i de observerade klasserna tycks se 

materialet som trovärdigt utifrån dess syften. I gruppintervjuerna och bland 

kollegor till de lärare som har observerats finns det lärare som inte håller med. 

En aspekt som dock väcker tilltro är att HS är så omfattande att kartläggningen 

behöver delas upp över en längre period. Lärarna anser att det förbättrar 

språkbedömningspraktiken och HS uppfattas som mer robust än 

Bornholmsmodellen (Lundberg, 2007) som användes tidigare. Däremot tar 

lärarna upp att de uppfattar otydligheter i läraranvisningarna för HS (Skolverket, 

2019a, 2019b, 2019c, 2019d) som exempelvis vad den särskilda bedömningen ska 

innehålla eller hur konstruktionen av en uppgift kan göra det svårare att tolka 

elevernas respons vilket försämrar trovärdigheten (se avsnitt 6.3 om 

konstruktion av aktivitet). Lärarnas resonemang kan beskrivas som tecken på 

deras kunskaper om konstruktet, det vill säga det som de är tänkta att observera 

i aktiviteten, och om vad som kännetecknar bedömning av god kvalitet som 

kultur-diskursivt arrangemang. För att öka genomförbarheten av HS efterfrågar 

lärarna mer stödmaterial. Det är exempel på hur praktiken formas av relationen 

till Skolverket och regeringen som social-politiska arrangemang. 

Slutligen ser lärarna det kollegiala samarbetet som en förutsättning baserat 

på att HS genomförs i grupp. För det första är ett samarbete med fritidslärarna 

grunden för att överhuvudtaget kunna dela upp klassen i mindre grupper. För det 

andra reflekterar lärarna över att möjligheten till kollegialt samarbete i 

förberedelse, genomförande och reflektion påverkar detaljnivån i både 

observationer och dokumentation. Det framkommer dock att villkoren varierar 

mycket i de olika skolorna. Praktikens behov och möjligheter till kollegialt 

samarbete kan formas dels av direktiven i HS om gruppbedömning som social-

politiskt arrangemang, dels av skolorganisationen som materiellt-ekonomiskt 

arrangemang.  

En annan del av det kollegiala samarbetet som förutsättning för 

kartläggningarna är, enligt lärarna, behovet av samarbete med specialpedagoger 

och modersmålslärare. Enligt de direktiv som medföljer Garanti för tidiga 

stödinsatser ska lärarna samverka med personal med specialpedagogisk 

kompetens, och lärarna i studien är medvetna om detta. I flera samtal 

framkommer det att samarbetet förhindras av prioriteringar inom 

skolorganisationen, som kan tolkas som ett materiellt-ekonomiskt arrangemang. 

Lärarna i både de observerade klasserna och gruppintervjuerna uttrycker att ett 

samarbete med modersmålslärare skulle underlätta analysen av kartläggningen. 

Det skulle hjälpa dem svara på frågan om vad som är vad av begynnande 

andraspråkstillägnande och mer allmänna språkliga svårigheter. Samarbete med 

modersmålslärare formas följaktligen av lärarnas kunskap om förstaspråkens 
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betydelse som kultur-diskursivt arrangemang. Det påverkas även av 

skolorganisationen i form praktiska möjligheter för förskoleklasslärare och 

modersmålslärare att träffas som materiellt-ekonomiskt arrangemang. Slutligen 

formas samarbetsmöjligheterna av nationella och lokala beslut som social-

politiska arrangemang. Dessa innebär att möjligheterna till samarbete varierar 

mellan olika språk, elever och skolor när kartläggningen implementeras. I nästa 

avsnitt beskrivs vilka effekter kartläggningens införande får för lärarna.  

10.3 Kartläggningens effekter för lärarna 

Resultatet för forskningsfrågan Vilka effekter beskriver förskoleklasslärarna att 

språkkartläggningarna får för deras arbete och vilka praktikarrangemang 

formar dessa effekter? summeras i det kommande avsnittet. Bedömningar får 

alltid effekter av någon form, vilket behöver tas i beaktande gällande kvaliteten i 

bedömningspraktikerna (jfr Messick, 1989). Effekterna av en bedömningsreform 

som HS kan vara såväl väntade eller oväntade som önskade eller oönskade (jfr 

Newton and Shaw, 2014). Dessa effekter kan uppfattas på olika sätt av de parter 

som är involverade, exempelvis elever, lärare, vårdnadshavare och 

policybeslutsfattare. Denna avhandling studerar praktiken ur lärarnas perspektiv 

och därför beskrivs effekterna för läraren som privatperson och som professionell 

på individ- och organisationsnivå. 

För läraren som privatperson framkommer den oönskade effekten av 

införandet av HS att förberedelserna delvis behöver ske under lärarens fritid. 

Detta kan också beskrivas som en oväntad effekt, eftersom lärarna i båda 

skolorna uppfattat att deras rektorer utlovade extra planeringstid det första året 

de genomförde HS, men denna uteblev.  

På individnivå beskriver lärarna både önskade och oönskade effekter av HS på 

planeringen av undervisningen. Kartläggningen har gett detaljerad insikt om 

individers och gruppens behov för fortsatt lärande. HS kan sägas ha fått önskad 

effekt eftersom detaljerad information från kartläggningen har underlättat för 

lärarna att göra både individuella anpassningar, förutsatt att resurserna finns, 

och planera undervisningen för hela gruppen (jfr cell 2 i tabell 3.1, Newton & 

Shaw, 2014). Däremot lyfter lärarna att de har fått ägna en stor del av 

höstterminens undervisning åt HS. Det har medfört en oönskad effekt i och med 

att lärarna inte har hunnit med all undervisning de brukar ha och de har fått 

skjuta fram utvecklingssamtal med elever och vårdnadshavare.  

Lärarna i Ekenskolan och Aspenskolan upplever att eleverna som grupp har 

kommit längre i sin läsutveckling under innevarande förskoleklassår än 

elevgrupper de har haft tidigare år. En möjlig tolkning av ett sådant resultat är att 

HS har haft en formativ funktion. Tolkningen baserar sig på att validitet i 

formativ bedömning kan beläggas genom att visa att bedömningen har lett till 

lärande (Stobart, 2012). Det skulle i så fall vara en önskad och väntad effekt, med 
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tanke på att den formativa funktionen skrivs fram i lärarinformationen 

(Skolverket, 2019a) för HS. Det finns också elever vars kunskapsutveckling ligger 

på ungefär samma nivå i slutet av läsåret som under kartläggningen, enligt 

lärarna, vilket gör att HS kan sägas ha fyllt en formativ funktion på gruppnivå 

men inte alltid på individnivå.  

På organisationsnivå har HS slutligen medfört den önskade och eventuellt 

oväntade effekten att kartläggningen har underlättat kommunikationen med 

specialpedagoger och lärare i årskurs 1. Lärarna uttrycker att de känner sig 

säkrare eftersom den detaljerade kartläggningen tidigt under året i 

förskoleklassen inneburit att de har kunnat följa elevernas lärande mer ingående 

under hela läsåret.  

Sammantaget kan de effekter lärarna talar om formas av arrangemangen att 

bedömningsreformen implementeras i sin helhet i skolorganisationens givna 

tidsramar och vem som genomför kartläggningen. De önskade effekterna blir en 

följd av att kartläggningen är omfattande, och därmed ger mycket information, 

och att lärarna genomför den själva så att de är väl förtrogna med 

kartläggningsresultatet. Att HS är omfattande och att lärarna genomför den 

själva får också oönskade effekter eftersom HS har implementerats inom 

befintliga tidsramar, trots att den tar mycket tid i anspråk. Lärarna hade fått mer 

tid till förberedelser och andra undervisningsmoment om till exempel en 

specialpedagog hade genomfört HS istället. Däremot hade lärarna troligtvis inte 

haft lika ingående kunskap om eleverna. Utifrån det samband lärarna beskriver 

mellan den förändrade undervisningen och elevernas läsförmåga i slutet av 

läsåret kanske de önskade effekterna av kartläggningen hade uteblivit, eller 

åtminstone varit mindre, om lärarna inte hade genomfört kartläggningen själva.   
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V. Diskussion 

I Del 5 återkopplas till avhandlingens syfte och forskningsfrågor. Dessa utgör 

grunden för diskussionen av studiens resultat, vilka har summerats i kapitel 10. 

Kapitlet inleds med en resultatdiskussion som åtföljs av en metoddiskussion för 

att lyfta specifika utmaningar som kan ha påverkat studiens resultat. Därefter 

sammanfattas studiens slutsatser för att ge en överblick över de insikter som 

studien har tillfört till kunskapen om språkbedömning med yngre åldrar innan 

kapitlet avslutas med en beskrivning av avhandlingens kunskapsbidrag och 

förslag på fortsatt forskning. Genom att reflektera över studiens slutsatser och att 

identifiera områden där ytterligare forskning behövs, bidrar avhandlingen till en 

fördjupad förståelse för språkbedömning i förskoleklassen och vägleder framtida 

forskning inom området. 
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11 Kartläggning av språk i praktiken 

Syftet med avhandlingen är att bidra med kunskap om 

språkbedömningspraktiker med yngre elever. Detta sker genom en beskrivning, 

analys och diskussion om lärares språkkartläggningsarbete i förskoleklass, med 

ett särskilt fokus på det av Skolverket framtagna kartläggningsmaterialet Hitta 

språket (HS). I studien synliggörs vad som är karaktäristiskt för 

språkbedömningspraktikerna i förskoleklass och vilka förutsättningar för samt 

effekter av kartläggningen som lärarna själva talar om. Studien blir relevant mot 

bakgrund av den ökade användningen av språkbedömning i tidig ålder under de 

senaste decennierna, vilket HS är ett exempel på. Implementeringen av detta 

material har blivit obligatoriskt i förskoleklassen i samband med införandet av en 

Garanti för tidiga stödinsatser enligt skollagen (SFS 2010:800, 3 kap. 4 – 4b §), 

vilket gör den nya situationen för förskoleklassen särskilt värd att studera. 

11.1 Resultatdiskussion 

Avhandlingens inledande citat, "Tänk, det hade vi inte vetat om vi inte hade gjort 

det här", exemplifierar hur bedömningar kan medvetandegöra elevers kunnande 

och därmed fungera som ett av lärarens verktyg för att utveckla undervisningen 

och elevers fortsatta lärande. Studiens resultat visar på möjligheter och 

utmaningar för att HS ska bli ett verktyg och i diskussionen av dessa kommer 

Newton & Shaws (2014) begrepp rimlighet (plausibility), genomförbarhet 

(viability) och trovärdighet (credibility) att användas. Om HS blir ett effektivt 

verktyg bygger på en avvägning mellan den teoretiska rimligheten i att det 

konstrukt som ska bedömas blir synligt och den praktiska genomförbarheten i 

aktivitetens utförande (jfr Newton & Shaw, 2014). Dessa aspekter samspelar 

också med lärarnas uppfattningar om kartläggningens trovärdighet eftersom den 

behöver uppfattas som trovärdig av lärarna för att bedömningsreformen ska bli 

effektiv, med tanke på lärarnas centrala roll för kartläggningens genomförande 

och tillämpning (jfr Carless, 2005; Newton & Shaw, 2014). För att dessutom 

kunna placera lärarnas språkbedömningspraktiker i en större utbildningskontext 

diskuteras studiens resultat utifrån olika nivåer: individuell lärarnivå, skolnivå 

och samhällsnivå. 

Med utgångspunkt i studiens resultat om hur lärarna förstår, navigerar och 

anpassar sina nya språkbedömningspraktiker diskuteras de kompromisser som 

uppstår med ett särskilt fokus på genomförbarheten av språkbedömningar, 

särskilt under en implementeringsfas. Inledningsvis diskuteras hur 

genomförbarheten i sambedömningar påverkar detaljnivån i kartläggningen och 

vilka följder detta kan få, särskilt för flerspråkiga elever. Därefter diskuteras 



 

139 
 

lärarna förståelse och användning av befintliga och nya begrepp som har 

implementerats med HS. 

11.1.1 Sambedömningens betydelse för kartläggningens 

effekter 

Studiens resultat visar att det är karaktäristiskt att vilja, men inte alltid kunna 

samarbeta med andra förskoleklasslärare, modersmålslärare och 

specialpedagoger till följd av begränsningar på skolnivå, vilket påverkar 

kartläggningens trovärdighet. Detta samarbete kan beskrivas som en 

sambedömning, det vill säga att flera lärare och lärarkategorier är engagerade 

(t.ex. Vallberg Roth, 2021). Studien visar ett samband där sambedömning ger en 

ökad detaljnivå i kartläggningen (se avsnitt 8.1). Det kollegiala samarbetet under 

själva kartläggningsaktiviteten är en del av sambedömningen som lärarna själva 

talar om som en förutsättning för att kunna kartlägga på individnivå i en 

interaktiv gruppbedömning. Genom sambedömningen kan lärarna notera hur 

lärare och elever påverkar varandra i interaktionen, till exempel någon som vill 

härma sin bästis eller i vilken mån stöttande återkoppling från lärare och 

kamrater vägs in i bedömningen. Detta ökar trovärdigheten i kartläggningen, 

enligt lärarna. Däremot begränsar skolorganisationen genomförbarheten av den 

efterfrågade sambedömningen, vilket är ett exempel på de kompromisser som 

synliggörs i Teacher Assessment Literacy in Practice-modellen (Xu & Brown, 

2016). Enligt modellen sker ständigt kompromisser mellan lärarens language 

assessment literacy (LAL), det vill säga kunskaper, färdigheter och principer, och 

den omgivande kontexten som ger ramarna för praktiken. I föreliggande studie 

framträder lärarnas LAL i uppfattningen att sambedömning är en förutsättning 

för att uppnå en högre detaljnivå i bedömningarna. Lärarnas LAL ställs mot de 

ramar som ges på skolnivå i form av tid och personalresurser vilket gör att lärarna 

behöver kompromissa mellan det de önskar och det som är möjligt. 

Samtidigt som lärarna lyfter sambedömning som en förutsättning för ökad 

detaljnivån i HS kan det diskuteras vilket detaljbehov som är nödvändigt för att 

kartläggningen ska uppfylla sina syften. HS genomförs för att identifiera elever i 

behov av stöd, anpassningar eller utmaningar samt för att vara ett verktyg för 

lärarnas undervisningsplanering. Enligt lärarna är en effekt av 

kartläggningsarbetet att kommunikationen med den övriga skolorganisationen 

kring elevernas kommunikativa förmågor har förtydligats. Detta 

överensstämmer med Jahreie (2021) där lärarna uttrycker att bedömningarna 

ger ett underlag som underlättar samtalet om deras oro angående elevers 

utveckling. Lärarna i föreliggande studie berättar även om hur deras 

undervisning har förändrats som en effekt av kartläggningen och att fler elever 

har lärt sig läsa redan under förskoleklassåret jämfört med tidigare årskullar. 

Detta gäller i båda skolorna som deltagit i observationerna, trots olika 

samarbetsmöjligheter. Oavsett om det har varit praktiskt genomförbart att 
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sambedöma eller inte med andra förskoleklasslärare tycks kartläggningen ha lett 

till positiva effekter för kommunikationen i organisationen och för lärarnas 

undervisning. Det kan tolkas som att den ökade detaljnivån i elevernas 

kartläggningsresultat som kommer av sambedömningen inte är avgörande för 

undervisningen och elevernas lärande. Det är inte möjligt att peka ut en enskild 

anledning till elevgruppens läsförmåga men den förändrade undervisningen är 

troligtvis en viktig orsak. Enligt Newton & Shaw (2014) är ett tydligt definierat 

och medvetet konstrukt en grund för att bedömningen får önskade effekter. Detta 

resonemang och tidigare forskning, däribland Alatalo (2017) som konstaterar att 

lärarnas undervisning påverkades av ett kompetensutvecklingsprojekt, kan 

erbjuda en förklaring. En tänkbar anledning till den förtydligade 

kommunikationen, förändrade undervisningen och därefter elevernas lärande är 

att HS har förtydligat lärarnas ämneskunskap. Kartläggningsaktiviteterna kan ha 

exemplifierat det övergripande konstruktet, ”språkutveckling i riktning mot 

förmågan att ’kommunicera i tal och skrift i olika sammanhang och för skilda 

syften’” (Skolverket, 2019a, s. 4), och på så sätt förtydligat lärarnas 

ämneskunskap. Troligtvis har kombinationen av bland annat en förtydligad 

ämneskunskap och detaljnivån i elevers kartläggningsresultat möjliggjort mer 

individuell undervisning, något som har saknats i förskoleklassens undervisning 

enligt Skolinspektionens tidigare granskning (2015).  

I kartläggningen med flerspråkiga elever framträder betydelsen av 

sambedömning med flerspråkig personal i de fall där lärarna och elevernas 

språkrepertoarer påverkar avvägningen mellan rimlighet och genomförbarhet. 

Studiens resultat visar att det är karaktäristiskt för språkbedömningspraktikerna 

att inkludera elevernas språkliga repertoarer i kartläggningen eftersom det kan 

ge mer detaljerad information som är relevant för undervisningen jämfört med 

om kartläggningen enbart genomförs på svenska. Inkludering av språkliga 

repertoarer ökar därmed rimligheten att elevens kommunikativa förmågor blir 

synliga. Däremot begränsas kartläggningen av att lärare och elever i vissa fall inte 

har något språk gemensamt och behovet av sambedömning med flerspråkig 

personal framträder. Detta tydliggörs i exempelvis tabell 8.1 där eleven inte 

egentligen förstår vad han förväntas göra samt att läraren eventuellt missförstår 

elevens respons. I ljuset av detta blir det relevant att ställa frågan om vad läraren 

egentligen vet i citatet ”Tänk, det hade vi inte vetat om vi inte hade gjort det här!”. 

Vad blir synligt i aktiviteten i förhållande till det tänkta konstruktet? Rimligheten 

i att HS kan synliggöra kommunikativ förmåga oavsett språk tycks begränsas av 

genomförbarheten på så sätt att det behövs en, i någon mån, delad språklig 

repertoar (jfr Newton & Shaw, 2014).  Studiens resultat bekräftar därmed att 

flerspråkig bedömning före den officiella läsundervisningens start är beroende av 

någon form av delad språklig repertoar (jfr Ascenzi-Moreno, 2018; Lopez m.fl., 

2017). Detta visar på behovet av sambedömning med flerspråkig personal. 

Om rimligheten i att konstruktet synliggörs i språkkartläggningen är beroende 

av lärarnas språkliga repertoarer, kan en standardiserande ansats för jämlikhet 
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på skolnivå blir problematisk. I propositionen Läsa, skriva, räkna – en garanti 

för tidiga stödinsatser anges att ”Syftet med garantin för tidiga stödinsatser är 

bl.a. att skapa jämlika förutsättningar för elever att nå kunskapskraven och att en 

elevs rätt till stöd inte ska vara beroende av var eleven går i skola” (Prop. 

2017/18:195, s.39). HS är därmed avsett att bidra till jämlika förutsättningar på 

skolnivå. Utifrån det samband mellan detaljnivån i kartläggningen och 

sambedömning som framkommer i studiens praktiker, blir den standardiserande 

ansatsen med HS svår att lyckas med på skolnivå när förutsättningarna för till 

exempel sambedömning med modersmålslärare varierar mellan skolorna. 

Skolverket, vilket representerar samhällsnivån, har publicerat Stöd för 

kartläggning av flerspråkiga elever i förskoleklass (2021) som till viss del bygger 

på sambedömning. Där ges exempel på att lärare kan gruppera elever utifrån 

språkliga repertoarer eller att modersmålslärare eller annan flerspråkig personal 

kan användas som resurs i genomförandet av kartläggningen. I den aktuella 

studien var dessa lösningar inte möjliga eftersom dessa stödfunktioner inte i alla 

lägen var genomförbara på skolnivå. De elever vars resultat lärarna vill diskutera 

hade inte beviljats eller sökt modersmålsundervisning och annan flerspråkig 

personal fanns inte inom de aktuella språken. Eftersom detta stöd inte fanns 

tillgängligt blir det som framkommer i kartläggningen, åter igen, i stor 

utsträckning beroende av språkliga repertoarer på lärarnivå. Risken är då att 

kartläggningen främst blir en social praktik där andraspråkstalare inkluderas 

fysiskt men inte i bedömningen och de förändringar av undervisningen som följer 

av den (jfr Nilholm, 2019). En bedömning av andraspråkstalares kommunikativa 

förmågor som inte ger tillräcklig information innebär att läraren får svårt att 

skilja mellan elever med faktiska behov av stöd för sin språkutveckling och de 

som är i början av sin andraspråkstillägnande. En sådan brist på precision ökar 

risken för att ihållande behov hos andraspråkstalare identifieras först senare i 

deras skolgång, vilket tidigare forskning har påpekat (Cummins, 1983; Hedman, 

2009; Sullivan, 2011).  

Stödstrukturer på samhällsnivå skulle kunna göra en sambedömning med 

flerspråkig personal genomförbar, öka rimligheten i att konstruktet synliggörs 

och därmed potentiellt bidra till mer likvärdiga möjligheter i kartläggningen. 

Studiens resultat visar att tillgången till flerspråkig personal varierar mellan 

skolorna, särskilt då förskoleklassen inte har samma stödstruktur som 

grundskolan. Detta är ytterligare empiriska exempel på Carless (2005) slutsatser 

om hur utvecklingsarbete kräver adekvata resurser och förutsättningar från 

skolorganisationen för att nya bedömningsmetoder, i detta fall HS, ska kunna 

implementeras framgångsrikt. Diskussioner förs, exempelvis i betänkandet 

angående En tioårig grundskola – Införandet av en ny årskurs 1 i grundskolan, 

grundsärskolan, specialskolan och sameskolan (SOU 2021:33), att inkludera 

förskoleklassen i grundskolans stödstrukturer. Förskoleklassens inkludering i 

grundskolan skulle kunna bidra till en mer enhetlig tillgång till resurser för 

sambedömning och stöd på skolnivå, som exempelvis inskolningsstöd eller 
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intervjuer med elev och vårdnadshavare. Dessa resurser skulle också kunna vara 

en tillgång i en särskild bedömning med andraspråkstalare, oavsett om de är 

nyanlända till Sverige eller ”bara” nya i svenskspråkig skolform. Dessutom blir 

sambedömning en tillgång för att kunna synliggöra detaljer så att alla flerspråkiga 

elevers kommunikativa förmågor kan användas för fortsatt lärande, inte bara för 

de andraspråkstalare (SLA, De Houwer, 2021) som ännu inte kan genomföra HS 

på svenska. Studiens resultat visar att elevernas språk, inte uteslutande men 

framför allt, används med andraspråkstalare och att det svenska språket används 

med övriga flerspråkiga elever. Genom sambedömning med flerspråkig personal 

kan flerspråkigheten användas som en resurs för lärande för fler elever. 

11.1.2 Förståelse av reformens nya begrepp  

Enligt studiens resultat är det karaktäristiskt för språkbedömningspraktikerna 

att använda befintliga begrepp i kartläggningens efterarbete snarare än de nya 

begreppen indikation och befara (se avsnitt 2.2 för utförlig beskrivning av 

begreppen) som följer med HS och som används i skollagen (SFS 2010:800). I 

lärarnas begreppsanvändning ses individens tolkning av Riksdagen och 

Skolverkets direktiv, vilka representerar samhällsnivån. Lärarna graderar 

elevernas resultat bland annat med hjälp av ett färgsystem, en så kallad 

grönfältare med tre till fyra nivåer, istället för de nya begreppen. Detta kan förstås 

med hjälp av begreppet trovärdighet där det som inte uppfattas som trovärdigt 

inte heller kommer att användas eller ge önskad effekt (jfr Newton och Shaw, 

2014). Lärarna använder alltså sällan de nya begreppen utan adderar istället fler 

nivåer än de som finns i HS och skollagen. På så sätt kan de förmedla att alla 

elever inte visar indikation i samma grad. Genom deras begreppsanvändning kan 

lärarna sägas indikera en förbättringspotential i kartläggningsmaterialet för att 

det ska fungera som ett verktyg för planeringen av deras undervisning. 

Praktikarkitekturanalysen i föreliggande studie indikerar att otydliga direktiv 

i kombination med förberedelsetid och lärarens kunskaper formar lärarnas 

förståelse av en särskild bedömning som har introducerats tillsammans med HS. 

Den särskilda bedömningen ska klargöra vilken typ av tidiga insatser en elev vars 

resultat visar indikation kan behöva för att nå kommande kunskapskrav (SFS 

2010:800, 3 kap. 4§). Såväl lärare som specialpedagoger i studien uppfattar 

Skolverkets, det vill säga samhällsnivåns, direktiv som otydliga. Lärarna 

genomför inte den särskilda bedömningen som anvisats, vilket bekräftar 

Skolinspektionens granskning (2020) där hälften av de 30 skolorna inte 

genomförde någon särskild bedömning. Detta innebär att lärarna inte följer 

Skollagen (SFS 2010:800), men de har kanske inte heller fått möjligheterna till 

detta. I lärarnas möjligheter samspelar samhällets direktiv med 

skolorganisationens tilldelning av tid och individens tidigare kunskapsbas. 

Tidigare forskning har visat betydelsen av tydliga direktiv och tid för effekten av 

nya bedömningsreformer (Brindley, 2001; Carless, 2005; Inbar-Lourie & 
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Donitsa-Schmidt, 2009). Eftersom en helt ny begreppsapparat har införts i och 

med HS blir förberedelsetiden viktig när läraren ska läsa in sig på de nya 

begreppen. I studien efterfrågar lärarna egen tid för förberedelser men också tid 

för kollegiala diskussioner för att tillsammans lära känna HS, något som också 

har lyfts i tidigare forskning (A. Jonsson m.fl., 2015; Poskitt, 2018). Utöver 

mängden tilldelad tid avgör också lärarens kunskapsbas (jfr Xu & Brown, 2016) 

hur mycket av lärarens planeringstid som behöver läggas på inläsning. En lärare 

som har en bred kunskapsbas som exempelvis innefattar de informella 

bedömningsmetoder som används i HS torde behöva mindre tid för inläsning av 

materialet.  

Den särskilda bedömningen genomförs inte i enlighet med direktiven, vilket 

kan öka kunskapsgapet i gruppen. Även om lärarna rapporterar att fler elever 

läser i slutet av läsåret jämfört med tidigare årskullar som en effekt av 

kartläggningen, nämner de också elever som inte har utvecklats i samma 

utsträckning. I den senare elevgruppen finns troligtvis de vars resultat visar 

indikation på att inte nå kommande kunskapskrav och för vilka den särskilda 

bedömningen ska specificera vilket stöd de är i behov av. Eftersom den 

fördjupade bedömningen inte görs kan kunskapsgapet mellan de språkligt mest 

sårbara eleverna och övriga öka. Att inte alla elevers läsande och skrivande 

förbättras skulle i så fall begränsa möjligheten att reformen Garanti för tidiga 

stödinsatser blir effektiv. Resultatet visar att beskrivningen av förskoleklassen 

som ett ”specialpedagogiska ingenmansland” (Sandberg, 2012, s. 182) till viss del 

fortfarande stämmer, trots ett lagligt stöd för utökat samarbete med personal 

med specialpedagogisk kompetens i förskoleklassen (2010:800, 3 kap. 4 a §).  

I diskussionen om lärarnas förståelse av de nya begreppen är det viktigt att ha 

i åtanke att kartläggningsmaterialet är nytt för lärarna. Enligt Ackesjö m.fl. 

(2022), som har undersökt hur lärare har använt kartläggningarna i 

förskoleklass, är HS del av en ny reform som innebär nya arbetsuppgifter men 

som genomförs inom befintliga tidsramar och villkor. Som en följd av att nya 

arbetsuppgifter har introducerats på samhällsnivå men inte backats upp med 

motsvarande villkor på har lärarna fått prioritera bland sina arbetsuppgifter 

själva. Ackesjö (2021a) visar att genomförandet av kartläggningsaktiviteterna har 

fått större fokus än efterarbetet, vilket bekräftas i föreliggande studie. Förutom 

att lärarna i föreliggande studie beskriver hur undervisningen har formats av HS 

bekräftar resultatet det ofta bristfälliga efterarbetet med få stödinsatser som 

framkommit i tidigare studier angående HS (Ackesjö, 2021a; Ackesjö m.fl., 2022) 

och i en granskning av Skolinspektionen (2020). Med förändrade förutsättningar 

för kartläggningsarbetet där lärarna exempelvis lärarna får möjlighet att bearbeta 

samhällets direktiv är det troligt att de också kan utveckla efterarbetet, vilket 

skulle förbättra effektiviteten i bedömningsreformen.  
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11.2 Metoddiskussion 

Forskning innebär alltid avvägningar och beslut. I detta avsnitt diskuteras olika 

avvägningar som har gjorts, utmaningar i beskrivning av flerspråkiga elever samt 

beslutet att använda fallstudie som design och de valda analysmetoderna. 

En avgränsning som gjorts i föreliggande avhandling är att studera 

språkbedömningspraktikerna ur lärarnas perspektiv. Detta perspektiv valdes 

bland annat mot bakgrund av lärarnas avgörande roll för hur språkbedömningar 

genomförs. I inledningen av studien inkluderades elevernas vårdnadshavare 

samt modersmålslärare i studien för att få andra perspektiv men datainsamlingen 

hindrades av Coronapandemin och avslutades eftersom det som redan hade 

producerats ur lärarnas perspektiv ansågs tillräckligt att analysera med tanke på 

tidsramarna för studien.  

I inledningen av studien fick de vårdnadshavare som gett sitt medgivande till 

att deras barn deltog i studien fylla i ett frågeformulär med information om 

elevens språkliga bakgrund (bilaga 1). I det ingick inga frågor om i vilken 

utsträckning eleverna har exponerats för svenska, vilket har försvårat 

användandet av exempelvis De Houwers (2021) distinktioner mellan olika former 

av andraspråkstillägnande. Det hade underlättat om informationen hade 

omfattat exempelvis hur länge barnet exponerats för det svenska språket eller om 

barnet vistats i svenskspråkig förskola. Den typen av frågor hade dock medfört 

ytterligare definitionsfrågor angående omfattningen av exponeringen, till 

exempel om det innefattar att leka på en allmän lekpark där bland annat svenska 

språket används. En ungefärlig kategorisering utifrån De Houwer (2021) har 

gjorts baserat på informationen om när eleven flyttade till Sverige, vilka språk 

eleven sa sitt första ord och mening på samt den information lärarna har bidragit 

med. 

Studien är en fallstudie som undersöker kartläggningsarbetet i två 

förskoleklasser. Det innebär, å ena sidan, att resultatet inte är direkt 

generaliserbart till andra kontexter (jfr Yin, 2014). Avhandlingen beskriver och 

diskuterar hur lärarna i studien har genomfört kartläggningen och inte hur lärare 

i allmänhet använder HS. Det är därför upp till läsaren att göra avvägningen om 

de slutsatser som dras är rimliga och kan appliceras på andra kontexter. Att 

använda en fallstudiedesign kan, å andra sidan, också innebära att fenomenet 

som undersöks behandlas på ett ingående sätt med hjälp av flera metoder (Yin, 

2014). Avhandlingen beskriver och diskuterar hur lärarna i studien genomför 

kartläggningen men även deras resonemang bakom sina val. Det kan möjliggöra 

att lärare får ta del av andras lösningar och tankesätt för att utveckla sitt eget 

lärande. 

Det finns många utmaningar med valet av fallstudie som metod. En utmaning 

i produceringen av data är reaktivitet, det vill säga forskarens inverkan på 

praktiken. Till exempel kan forskarens och inspelningsutrustningens närvaro i 

klassrummet ha påverkat hur lärare och elever agerat under observationerna. I 
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de intervjuer och informella samtal som genomförts i studien påverkar därtill 

forskarens val av exempelvis följdfrågor och fraseringar av frågor lärarnas svar. I 

analysarbetet av studiens data krävs också en medvetenhet om olika tolkningar. 

Observationerna videofilmades och det hade minskat antalet alternativa 

tolkningar och ökat tillförlitligheten av analysen om fler videosekvenser hade 

diskuterats med lärarna. En styrka är dock att respondentvalidering har 

genomförts i och med att lärarna i efterhand har fått ta del av den analys som har 

gjorts. Lärarna kände igen sig i beskrivningen av analysen. Kodningen i ett avsnitt 

ur transkriptionerna har också diskuterats med en doktorandkollega. 

I studien har teorin om praktikarkitektur (PA) (Kemmis m.fl., 2014) använts 

som teoretiskt och analytiskt verktyg. PA har gett en teoretisk grund till vad en 

praktik är och vad som kan forma den. Som analytiskt verktyg har dock 

uppdelningen i formuleringar, handlingar och relationer varit svår att göra. 

Henning Loeb m.fl. (2019) beskriver att uppdelningen i dessa kategorier främst 

är pedagogisk, eftersom kategorierna egentligen är sammanflätade. Detta blev 

tydligt i studiens analysarbete men inspiration har hämtats från hur exempelvis 

Nehez (2015), Rönnerman och Olin (2013) samt Gyllander Torkildsen (2016), har 

använt de tre kategorierna.  

De karaktäristiska formuleringarna, handlingarna och relationerna i lärarnas 

språkbedömningspraktiker har analyserats med validitetsteorier med begrepp 

hämtade från Messick (1989, 1996) samt Newton och Shaw (2014). Utmaningen 

i analysen har varit att begränsa vilka aspekter som ska diskuteras i så omfattande 

begrepp som validitet, eller kvalitet som Newton och Shaw (2013) föredrar att 

använda. Genom att utgå från konstruktet, det vill säga det som är tänkt att 

synliggöras, hur kartläggningen används och vilka potentiella effekter den får, 

har dock betydelsen av praktiken kunnat diskuteras utifrån den konceptuella bas 

som begreppet validitet erbjuder.  

11.3 Slutsatser 

Studiens resultat visar att det är karaktäristiskt för språkbedömningspraktikerna 

att lärarna behöver kompromissa mellan sina uppfattningar om hur de vill 

genomföra bedömningen och vad som är möjligt, framför allt vad gäller elevers 

språkliga repertoarer och sambedömning (jfr Xu & Brown, 2016). Lärarna 

uppfattar i allmänhet flerspråkighet som en resurs till dess elevernas färdigheter 

i svenska anses tillräckliga och kartläggningen kan genomföras på svenska. 

Resultatet visar att flerspråkig bedömning är möjlig innan den officiella 

läsundervisningen har inletts ifall lärare och elev i någon mån delar språklig 

repertoar. Förutsättningarna för sambedömning med andra förskoleklasslärare 

och andra lärarkategorier varierar beroende på skolorganisationen och påverkar 

vad som blir synligt i kartläggningen. På grund av begränsade möjligheter till 

sambedömning med modersmålslärare eller annan flerspråkig personal blir 
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lärarens egen språkliga repertoar avgörande. Detta påverkar i vilken utsträckning 

elevernas kommunikativa förmågor kan synliggöras i kartläggningen och väcker 

frågor kring likvärdighet och rättvisa.  

I och med implementeringen av Hitta språket (HS) har lärarna fått lära känna 

ett nytt material med nya syften, aktiviteter och begrepp. Analysen visar att det 

är karaktäristiskt för lärarnas språkbedömningspraktiker att integrera de nya 

syftena och aktiviteterna i sina befintliga bedömningspraktiker men inte den 

begreppsapparat som följer med HS. När det gäller syftena i HS är det visserligen 

vanligt med fortsatt fokus på elever i behov av stöd men det nya syftet att även 

identifiera elever som redan har kommit långt uppfattas som trovärdigt av 

lärarna, om än ovant. Därutöver integrerar lärarna aktiviteterna i HS i ordinarie 

undervisning genom att de använder aktiviteterna som språklekar och ibland 

väljer att använda sina undervisningstraditioner som bedömningsunderlag. I det 

senare fallet sker det bland annat av tidsbesparande skäl genom att använda 

befintliga material. Begreppsapparaten med indikation, befara och särskild 

bedömning har däremot inte integrerats i samma utsträckning som syften och 

aktiviteter. Den särskilda bedömningen görs inte med elever vars resultat 

indikerar att de kommer att få svårt att uppfylla framtida kunskapskrav. Detta 

visar att efterarbetet inte genomförs som anvisat. En anledning kan vara 

kombinationen av otillräckliga förutsättningar vad gäller tid och möjlighet att 

diskutera begrepp som uppfattas som otydliga med kollegor.  

I studien framkommer det att det är karaktäristiskt för språkbedömnings-

praktikerna att lärarna uppfattar kartläggningsmaterialet dels som en informell 

bedömning, dels som en del av en testkultur med standardiserade metoder (jfr D. 

Wolf m.fl., 1991). Överlag uppfattas HS som en informell bedömningsmetod 

baserat på att anvisningarna ses som guidande istället för bindande och att HS 

behöver valideras med andra källor. Lärarnas uppfattningar om sin bedömarroll 

tycks däremot mer influerad av en testkultur. Lärarna ger genomgående 

stöttande återkoppling men uttrycker samtidigt att de vill vara neutrala, vilket 

tolkas som tecken på en uppfattning om bedömning baserad på testkultur. 

Huruvida lärarens återkoppling vägs in i lärarens bedömning av aktiviteten 

varierar. Genom sambedömning kan dock lärarna bli medvetna om 

återkopplingens betydelse för kartläggningsresultatet. 

Lärarna samtalar om samarbetsmöjligheter, tid, elevers individuella 

språkfärdigheter, koncentrationsförmåga och funktionsvariationer samt 

kartläggningsmaterialets tydlighet som förutsättningar för deras 

språkkartläggningar. De förutsättningar lärarna talar om påverkas i sin tur av 

skolorganisationens prioriteringar och möjligheter till anpassningar utifrån 

elevers individuella behov på skolnivå. I studien efterfrågar lärare mer stöd från 

Skolverket på samhällsnivå för hur de ska använda resultatet från 

kartläggningen. Därutöver efterfrågas framför allt möjligheten att bearbeta 

innehållet i läraranvisningarna (Skolverket, 2019a, 2019b, 2019c, 2019d, 2019e) 

och kartläggningens resultat i kollegiala diskussioner.  
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Resultatet visar slutligen att lärarna ser såväl önskade som oönskade effekter 

av kartläggningsarbetet. Lärarna uppfattar att kartläggningen har förtydligat 

kommunikationen med specialpedagoger och lärare i årskurs 1 om elever i behov 

av stöd. Lärarna i de båda klasserna som har deltagit i observationerna 

rapporterar också att fler elever kan läsa i slutet av läsåret i jämförelse med 

tidigare årskullar. Detta indikerar att kartläggningen har en formativ funktion 

eftersom informationen från HS har format lärarnas undervisning, åtminstone 

på gruppnivå. Däremot har implementeringen av HS krävt förberedelser på 

fritiden och kartläggningens omfattning har inneburit att annan undervisning 

och utvecklingssamtal har skjutits upp eller ställts in.  

Sammanfattningsvis visar studien att kartläggningen med HS tar mycket tid i 

anspråk men att de ändå uppfattar den som trovärdig eftersom den ger värdefull 

information. Vilken information som framkommer formas av varierande 

förutsättningar i språkbedömningspraktikerna, främst i form av lärarnas 

kunskaper, språkliga repertoarer och möjligheter till sambedömningar. Med 

tanke på dessa variationer belyser studien behovet av kunskap och tidsmässiga 

förutsättningar för att lärarna ska ges möjlighet att värdera kartläggningens 

användning och dess effekter för både den individuella elevens och gruppens 

fortsatta lärande.  

11.4 Studiens bidrag och förslag på fortsatt 

forskning 

I avhandlingen belyses språkbedömningspraktiker i förskoleklassens 

verksamhet, vilket bidrar till att beskriva och bekräfta en skolform som i tidigare 

forskning inte givits lika mycket uppmärksamhet som förskola och skola. 

Förskoleklassen är därtill en skolform som genomgått stora förändringar i och 

med införandet av obligatoriet 2018 samt implementeringen av Garanti för 

tidiga stödinsatser och medföljande kartläggningar 2019. Förändringarna lyfter 

ytterligare vikten av att undersöka och diskutera dess verksamhet. I avhandlingen 

behandlas implementeringen av Hitta språket (HS) i en vardag som snabbt kan 

förändras, vilket i studien exemplifieras med en sjukskrivning bland lärarna i 

Aspenskolan. Ett viktigt kunskapsbidrag är därmed hur språkbedömning i 

förskoleklassens verksamhet kan genomföras och användas utifrån givna 

förutsättningar. Avhandlingens resultat kan bland annat bidra till att 

lärarstudenter förbereds för sin kommande profession vad gäller att arbeta med 

språkutveckling och språkbedömning, med hjälp av bland annat HS. 

Till den vetenskapliga diskussionen kan studien, för det första, vara ett 

empiriskt bidrag som bekräftar att implementering av en ny bedömningsreform 

tar tid och kräver förutsättningar (jfr Carless, 2005; Gardner, 2012c). I studien 

framkommer att uppföljningsarbetet inte fullföljts som anvisats i skollagen (SFS 

2010:800, 3 kap. 4§). I fortsatt forskning vore det därför intressant att följa upp 
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utvecklingen av lärarnas förståelse och användning av den nya 

begreppsapparaten, och då främst den särskilda bedömningen. Därtill vore det 

lämpligt att följa upp vilka tidiga insatser som följer på den särskilda 

bedömningen med tanke på bedömningsreformens garanti.  

För det andra bidrar studien till diskussionen om bedömningars funktion i 

ECEC, det vill säga förskole- och förskoleklasskontext, genom kunskapen om hur 

lärare kan använda språkkartläggningar med 6-åringar för att få didaktiskt viktig 

information. Diskussionen om bedömning i ECEC har bland annat handlat om 

vad som ska bedömas grundat i en förskjutning från ett fritt utforskande till ett 

lärande i riktning mot senare kunskapskrav, så kallad skolarisering (S. Persson 

m.fl., 2022). Som jag ser det kan kartläggningen med HS innebära ytterligare 

skolarisering i och med dess fokus på individuell kartläggning i en verksamhet 

utan individuella kunskapskrav. Enligt läroplanen (Lgr11, reviderad 2018) ska 

förskoleklassens undervisning bidra med progression och förbereda eleverna för 

fortsatt utbildning. Detta är tydligare framskrivet för förskoleklassens än 

förskolans undervisning, vilket kan tolkas som att en del av förskoleklassens 

uppdrag är skolarisering i positiv bemärkelse. I enlighet med den riktning som 

återfinns i förskoleklassens uppdrag indikerar föreliggande studies resultat att 

lärarna använder sig av informationen från kartläggningsresultatet för att forma 

elevernas fortsatta lärande mot kommande års kunskapskrav. Vad som blir 

synligt och detaljnivån i informationen från kartläggningen påverkas däremot av 

förutsättningar som tid för förberedelser, egen kunskapsbas om ämnet och 

bedömning, möjligheter till sambedömning och anvisningarnas tydlighet om 

konstrukt, begrepp och genomförande. Trots att informationen inte har den 

detaljnivå som lärarna önskar konstaterar de i slutet av det läsår då studien 

genomförs att eleverna lärt sig läsa i större utsträckning än tidigare årskullar. När 

avhandlingen färdigställts har denna årskull genomfört nationella provet i 

årskurs 3. Det vore därför möjligt att jämföra kartläggningen i förskoleklass med 

resultaten från det nationella provet. I den jämförelsen vore det värdefullt att följa 

upp hur informationen från kartläggningen har påverkat undervisning och 

eventuella tidiga insatser. Med tanke på den tidsåtgång som HS kräver och 

negativa resultat i longitudinella studier som exempelvis Kjærbæk m.fl. (2023) är 

det av största vikt att följa upp även HS för att se om elever i riskzon för läs- och 

skrivsvårigheter identifieras och ges tidiga insatser.  

För det tredje består studien av klassrumsobservationer av bedömning i yngre 

åldrar, vilket har efterfrågats av exempelvis McKay (2006) och Nikolov och 

Timpe-Laughlin (2021). I studien observeras språkbedömning i så kallade 

mainstream-klassrum (till skillnad mot till exempel dual language programs) 

med lingvistisk variation. Tidigare studier om flerspråkig bedömning har visat på 

svårigheter med bedömning när lärare och elever inte delar språklig repertoar 

(Ascenzi-Moreno, 2018; Gorter & Cenoz, 2017). Resultatet från den aktuella 

studien visar att det är möjligt att inkludera elevers språkliga repertoarer före den 

officiella läsundervisningen men att det fordrar att lärare och elev i någon mån 
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delar repertoar. Därmed bekräftar studien till viss del de svårigheter som tidigare 

har beskrivits. Ett förslag på fortsatt forskning att undersöka hur Skolverkets 

Stöd för kartläggning av flerspråkiga elever i förskoleklass (2021) används och 

fungerar för att minska beroendet av den individuella lärarens språkliga 

repertoar. 

 

  



 

150 
 

  

 



 

151 
 

12 English summary 

This final section provides a summary of the thesis in which the contextual 

background, the theoretical framework and literature review, the method, and 

the results are summarized and discussed. 

12.1 Background 

This thesis explores language assessment practices in Swedish preschool classes 

(children aged 6) from the perspectives of teachers. The study is relevant in light 

of the increased use of language assessments with young learners in recent 

decades, and an ongoing discussion among researchers and teachers regarding 

the relevance and form of assessments in these age groups (Ackesjö, 2021b; E. M. 

Johansson, 2016; Vallberg Roth, 2017; Vik, 2018). One example of the increased 

use of language assessments with young learners is the material Hitta språket 

(‘find the language’; abbreviated as ‘HS’ hereafter), which has been made 

mandatory to use in preschool classes by the Swedish National Agency for 

Education. The aim of this thesis is to contribute to the body of knowledge about 

teachers’ language assessment practices with young learners. This is achieved by 

describing, analyzing, and discussing teachers’ uses of, in particular, the material 

HS in Swedish preschool classes guided by the following research questions: 

 What characterizes preschool class teachers’ language assessment 

practices? 

 What conditions for language assessments do preschool class teachers 

speak of, and what practice arrangements form these conditions? 

 What effects do language assessments have on the work of preschool 

class teachers, according to themselves, and what practice arrangements 

form these effects? 

In order to answer these questions, the language assessment practices are studied 

through the teachers’ use of the HS material in two classrooms. The thesis is thus 

an empirical contribution to the scientific discussion on what it means to assess 

young learners’ communicative abilities. By problematizing what and why certain 

aspects become visible in the uses of HS and the possible effects of this, the thesis 

contributes to the field of language teaching and learning. 

The Swedish school system comprises nursery school, preschool classes, and 

compulsory schooling. Nursery school is attended by approximately 85 % of 

children aged 1-5, and is voluntary (National Agency for Education, 2020a). The 

Swedish preschool class is compulsory and has its own goals since reforms in the 

2010s. Preschool teachers normally have either a Bachelor’s degree in preschool 

education or a Master’s degree in primary education (for preschool classes and 

school grade 1-3). Preschool class is obligatory but lacks the same level of 
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regulation as compulsory schooling, particularly regarding teaching setup and 

support for second language learners, students whose first language(s) is not 

Swedish. 

The HS material is part of an assessment reform that was intended to provide 

early support for students who struggle with reading, writing, or mathematics 

(SFS 2010:800, 3 chap. 4-4b §). The assessment reform has a standardizing 

purpose to promote equity across schools (Prop, 2017/18:195). The goals include 

identifying students in need of support or adjustments in order to meet future 

academic requirements in the school subject Swedish/Swedish as a second 

language, and also identifying those who are in need of additional challenge. The 

use of HS is also intended to support teachers in planning their instruction. Its 

content is based on the curriculum, and features 15 "can-do" statements tied to 

various communicative activities carried out in small groups that mainstream 

classroom teachers observe. 

12.2 Theory and literature review 

Regarding the theoretical framework, theory of practice architecture (Kemmis et 

al., 2014) is used in the analysis to describe what constitutes a language 

assessment practice and to discuss what may have influenced this. According to 

Kemmis et al. (2014), a practice consists of sayings, doings, and relatings that are 

characteristic of that practice. The practice is then surrounded by a metaphorical 

architecture, consisting of arrangements, which hold the practice in its place and 

therefore shape it. Characteristic sayings are shaped by cultural-discursive 

arrangements such as ideas, culture, and knowledge. Doings are formed by 

material-economical arrangements such as the physical environment and the 

people there. Lastly, relatings are shaped by social-political arrangements such 

as laws, which create power structures. 

Validity theories (Messick, 1989; Newton & Shaw, 2014) are used in this thesis 

in order to discuss the significance, in particular the use and possible effects of 

the teachers’ language assessment practices, in line with a unified view of validity 

(Messick, 1989).  

Language is a key concept in the thesis since it is the construct (what is to be 

observed) in HS. Language is understood as a communicative competence; in 

this, interaction and mediation play important roles, as do general competences 

that interact with more specific language competences (see the Common 

European Framework of Reference for Languages, Council of Europe/National 

Agency of Education, 2009). Many of the students and teachers used different 

languages in the observed classrooms, which raises the issue of multilingualism 

as part of the construct. The idea of multilingualism as a resource for learning 

Swedish as a school subject (cf. Ruíz, 1984) is based on the notion that conceptual 

knowledge in one language can be used in other languages (Cummins, 1979). 
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The literature review describes the research fields of language assessment of 

young learners, multilingual students, and teachers’ language assessment 

literacy (LAL).  

The language assessment of younger students requires flexibility in 

implementation due to the significant variations within student groups (Bailey, 

2017; McKay, 2006). This flexibility is most easily achieved through informal 

assessment methods. The literature review reveals that the use of language 

assessments with young learners is debated (Ackesjö, 2021b; Vallberg Roth, 

2014; Vik, 2018), and both standardized tests and more informal assessment 

methods are used in preschool and preschool class contexts (E. M. Johansson, 

2016; Norling, 2019). The information from assessments in preschool classes is 

used during the school year, but is primarily used to inform teaching in grade 1 

(S. Andersson, 2017; Norling, 2019; Sandberg, 2012; Skoog, 2012). More studies 

are needed to observe how informal assessment methods are implemented, 

interpreted, and used in classroom contexts (Nikolov & Timpe-Laughlin, 2021). 

This study aims to address this gap, particularly in the context of linguistic 

diversity. 

The methods of language assessment for multilingual students can be divided 

into ones that use and adapt assessments in the language of instruction, and ones 

that involve students’ entire linguistic repertoire conducted in multiple languages 

(García & Wei, 2013; Gorter & Cenoz, 2017). The rationale behind the latter 

approach is often that the students are able to read and write in a language that 

is shared by teachers and students (Ascenzi-Moreno, 2018; Lopez et al., 2017), 

which is not always the case in the contexts discussed in this thesis. Based on the 

literature review, there is a need for further case studies that explore how 

language assessments with young learners are carried out in the period before the 

teaching of reading begins. This study therefore describes, analyzes, and 

discusses the characteristics of language assessment practices in preschool 

classes in Sweden.  

With young learners, informal methods are recommended (Bailey, 2017; 

Espinosa, 2005). Regardless of the method used, validity – or quality as Newton 

& Shaw, (2014) prefer – is fundamental if the assessment is to fulfill its purpose 

and have positive effects for the parties involved. The literature review describes 

the LAL of teachers, i.e., knowledge, skills, and values relating to language 

assessments. According to Xu & Brown (2016), teacher LAL is a knowledge base 

concerning, for example, subject knowledge, the purpose and methods of 

assessments, feedback, and the ethical aspects of assessment. This knowledge 

base is then filtered through teachers’ perceptions. Studies demonstrate the 

importance of teacher LAL, and the support teachers perceive when 

implementing new assessment methods (Ackesjö et al., 2022; Carless, 2005). 

Studies show that conditions regarding staffing levels and time constraints are 

crucial for the teachers’ assessments (Brindley, 2001; Inbar-Lourie & Donitsa-

Schmidt, 2009; Jahreie, 2021; Urban et al., 2023). Based on the importance of 
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LAL for assessment, teachers’ perceptions of the conditions and effects of 

assessments are highlighted in the literature review. 

12.3 Method 

Methodologically, the language assessment practices are explored through a case 

study design, where the case is teachers’ uses of the HS material. This is studied 

through observations, interviews with teachers, and documentation of the 

teachers’ use of the HS material in two preschool classes with linguistic diversity. 

In addition, group interviews with yet another 13 preschool class teachers were 

conducted.  

The observations were video recorded, taking into account the required ethical 

considerations especially related to young students. Video recording was deemed 

necessary because of the fast, simultaneous, and sometimes nonverbal 

communication that takes place during the group assessment activities 

conducted with HS. The students’ caregivers approved these recordings. The 

researcher was present even when no assessment activity was being carried out 

in order to reduce reactivity, i.e., the participants being affected by the 

researcher’s presence and acting differently.  

Throughout any process of analysis, which to some extent runs through the 

entire study – and in this case encompassing the choice of camera angle, the 

transcription, and the writing of the thesis – the researcher had to be aware of her 

own assumptions (Berger, 2015). In order to validate the interpretations of the 

data, situations were discussed continuously with the observed teachers during 

the 2019/2020 school year, and the analysis was discussed in 2023 with the 

teachers who took part in the observations. Video recordings were the main 

source for the transcripts, and were analyzed using qualitative content analysis 

(Graneheim et al., 2017) and the theory of practice architecture (Kemmis et al., 

2014).  

12.4 Results 

The teachers’ language assessment practices are characterized by a difficulty in 

incorporating the new HS material alongside their existing practices. The results 

show that the teachers, with some exceptions, generally view HS as a credible 

assessment method in terms of its ability to identify students with a need for 

either support or further challenge. They also see it as a tool that can be used in 

the planning of their teaching. However, the results also indicate that the 

implementation of HS brings forth several tensions and consequences. These 

tensions revolve around the teachers’ understanding of HS, navigating between 

traditions and HS, and adjusting the use of HS according to the conditions for the 

practices.  
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One tension seen in the language assessment practices relates to how the 

teachers understand the material, which in turn relates to the information 

regarding HS issued by the Swedish National Agency for Education (2019a) and 

associated directions for the HS assessment activities (2019b, 2019c, 2019d, 

2019e). The results show that the teachers follow directions to differing degrees 

at different times. The teacher can be said to understand them as guidance, as 

part of an informal assessment method, rather than strict instructions. 

Throughout the activities, the teachers give feedback in the form of, for example, 

follow-up questions or reformulations to support the students in developing their 

responses. At the same time, the teachers speak of acting neutrally as assessors. 

When the teachers reflect on the information from the assessment activities, they 

compare the observations from HS with everyday situations in order to validate 

their interpretations of the HS activities. This tension can be explained by 

arrangements in the practice architecture, such as the teachers’ knowledge and 

perceptions of formal and informal language assessment methods, which also 

shape their roles as assessors. This tension could also be the result of a perceived 

lack of clarity in terms of directions regarding HS.  

Another tension arises from how the teachers integrate the new material 

alongside previous traditions. The teachers tend to use the latter, in the form of 

their previous concepts, instead of the ones introduced with HS and the 

Education Act (SFS 2010:800), but combine earlier teaching methods and the 

directions for HS. The reasons for this (the ‘arrangements’ within the theoretical 

framework of practice architecture, Kemmis et al., 2014) are thought to be a 

combination of a perceived lack of clarity and space for interpretation in the 

directions regarding HS, a lack of preparation time, and the already existing 

materials. This may explain why the teachers do not carry out a specialized follow-

up assessment as specified in the Education Act (SFS 2010:800), which states 

that this is to be carried out with students whose results suggest that they may 

not meet the requirements of upcoming school years. The results of this study 

suggest that any follow-up assessments are made according to teachers’ 

traditional assessments and concepts. 

With regard to the tension involved in integrating new and old traditions, the 

results also show that teachers continue the tradition of focusing on identifying 

students in need of support in order to reach the requirements of the upcoming 

school years. However, they also implement HS in order to identify students who 

have come further in their development.  

Yet another tension in the language assessment practices is based on the 

different conditions for the assessment. Four main conditions occurred 

repeatedly during the interviews with the teachers: time, the individual student, 

the assessment material, and opportunities for collaboration. These are 

summarized in the following four paragraphs. 

Time emerges as a crucial condition in teachers’ practices. They discuss the 

need for time to familiarize themselves with the HS material and prepare the 
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pictures and forms that accompany HS since it is the first time they use the 

material. Additionally, the teachers speak of time to prepare complementary 

pictorial materials if necessary, especially for multilingual students. Reflection 

time, both individually and with colleagues or specialists, is also highlighted as 

essential. In this study, time is viewed as a condition that is shaped by the school 

organization as a material-economic arrangement, since the principals allocate 

the teachers time for preparations. 

The characteristics of individual students is another condition. Teachers must 

consider factors such as limited Swedish language proficiency, personality traits, 

disabilities, cognitive maturity variations, and the rapid fluctuations in mood and 

motivation typical of young learners. These aspects reflect the knowledge bases 

of teachers regarding young learners, and its influence on assessment practices. 

The HS assessment material itself is extensively discussed. While some 

teachers see it as credible and beneficial, others express doubts. Despite its 

perceived credibility, uncertainties within the directions and the challenge of 

group assessments are noted. The discussions with the teachers reflect the 

cultural-discursive arrangements of their understanding of the construct, i.e. 

what is meant to be assessed. The teachers also highlight the need for additional 

materials to support the implementation of HS. 

Collaboration, particularly with colleagues and specialists such as special 

educators and mother tongue instructors, is emphasized as crucial. Collaboration 

with after-school staff is necessary for dividing classes into smaller groups, while 

the possibility of collaboration with other preschool class teachers during the 

assessment activities affects the depth of observations, documentation, and 

reflections. However, varying conditions across schools significantly affect 

collaborative opportunities. Regarding the collaboration with mother tongue 

instructors, the teachers express a wish to collaborate when they have noticed 

difficulties in the assessment of Swedish, and is therefore shaped by teachers’ 

understanding of the significance of first languages. On the other hand, this 

collaboration is hindered by vague regulations regarding mother tongue tuition 

and practical arrangements within school organizations. 

Lastly, the results show that the assessments have effects for the teachers on 

a personal level and in terms of the planning of their teaching, and on an 

organizational level. On a personal level, one side effect is that the preparation 

time for the assessment intrudes on teachers’ leisure time, despite expectations 

for additional time allocation. As regards the planning of teaching, the 

assessment provides detailed information that enables teachers to make 

individual adjustments and plan for the entire group, but it can also lead to 

canceled teaching sessions. However, the teachers in the observed classes 

describe that, as a whole, the students have developed their reading ability to a 

larger extent than students have in previous years. Although some students may 

not show significant individual progress, the assessment appears to have a 

formative effect at the group level. On an organizational level, the assessment 
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facilitates communication among teachers and provides a sense of security in the 

collaborations with special educators and colleagues who will subsequently teach 

classes. The effects on the different levels are shaped by the fact that HS is 

implemented within timeframes set by the school organization, and the fact that 

classroom teachers conduct the assessment themselves. The desirable and 

undesirable effects represent a trade-off, where teachers would have more time 

for preparation and other teaching activities if, for example, a special educator 

conducted the assessment instead. However, in such a scenario classroom 

teachers might not get as thorough knowledge of students.  

12.5  Discussion 

Teachers can use assessments as tools to make students’ knowledge visible in 

order to plan their teaching. The results show both possibilities and difficulties 

around the question of whether or not HS functions as an effective tool, and these 

are discussed using the concepts of plausibility, viability and credibility (Newton 

& Shaw, 2014). Whether HS can be an effective tool relates to whether a balance 

can be struck between the theoretical plausibility of making the intended 

construct visible in an assessment activity, and the viability of carrying out that 

assessment activity in the proposed way (cf. Newton & Shaw, 2014). In addition, 

these aspects also interact with the teacher’s perception of the credibility of the 

assessment. In order to place the language assessment practices in a larger 

educational context, the result is discussed in relation to the individual level of 

the teacher, the school level, and the societal level. 

The results show that it is characteristic for the teachers to wish to collaborate 

with colleagues, or coassess (Vallberg Roth, 2021), with other class teachers, 

mother tongue instructors or special educators, but possibilities for this is 

restrained on the school level. The coassessment provides an increased level of 

detail in terms of information, especially with regard to multilingual students. 

This increases the credibility of the assessment, according to the teachers. 

Including students’ linguistic repertoires in the assessment leads to more relevant 

details than conducting it solely in Swedish. However, the viability to include 

other languages is highly dependent on a shared language repertoire between the 

teachers and their students, since other resources, such as mother tongue 

instructors, are scarce. This affects what becomes visible in the assessment (that 

is, the plausibility). This means that the expressed pursuit of equity between 

schools on the societal level can be challenging (Prop, 2017/18:195) unless 

conditions are given on school level to even out the differences on the individual 

level. The dependence on the individual teacher’s language repertoire poses a risk 

of delayed identification of difficulties among second language speakers, as 

previous research has suggested (Cummins, 1983; Sullivan, 2011). Carrying out a 
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coassessment with multilingual staff can potentially contribute to greater equity 

in the assessment process.  

The teachers view coassessment as a condition for increased level of detail in 

a group assessment such as HS, but the level of detail that is necessary in order 

for the assessment to fulfill its purposes could be discussed. Despite various 

opportunities for coassessment to take place, the teachers at the two observed 

preschool classes report improved communication with special educators and 

individualized teaching due to the assessment. It is likely that a combination of 

clarified subject knowledge and more details in the students’ assessment results, 

amongst other things, enables more individualized teaching.  

The results of the study also show that it is characteristic for the teachers to 

use their previous concepts primarily rather than the new ones that have been 

introduced with HS and the Education Act (SFS 2010:800). The new concepts in 

the Education Act are not perceived as credible and the teachers seem to develop 

them in order to improve HS as a tool for their teaching. This points to the 

individual teachers trying to interpret the instructions given on a societal level. 

The fact that a specialized follow-up assessment is not carried out as instructed 

means that the teachers do not follow the Education Act, but this is perhaps 

because they have not been given the conditions necessary to do so. The analysis 

indicates that they do not have sufficient time for preparation, and that they 

perceive the HS directions as unclear, which is an interpretation supported by 

previous research (cf. Brindley, 2001; Carless, 2005; Inbar-Lourie & Donitsa-

Schmidt, 2009).  

The lack of sufficient time for preparation can have a negative impact on the 

effectiveness of the assessment reform, of which HS is a part. The teachers report 

that more students have learnt to read in comparison to earlier years as an effect 

of HS. In combination with the fact that no specialized follow-up assessment is 

carried out with students that seem to be in the greatest need for support can 

mean that differences between students in terms of knowledge development 

increases. This could contradict the intention of the reform that is supposed to 

procure early support for those who experience difficulties reading, writing and 

calculating. Along with for example Ackesjö et al., 2022, the result show that the 

teachers have focused on carrying out the assessment activities and that less effort 

has been placed on the interpretations and actions based on the assessment. With 

changed conditions on societal and school levels, the teachers will be able to 

develop also the actions based on the assessment, which should increase the 

effectiveness of the assessment reform. 
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