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Referat

Samundervisning &r ett arbetssdtt som innebdr att ldrartitheten okar i ett klassrum da
specialldrare samundervisar tillsammans med en klass- eller &mneslédrare. Forskning har
visat att anvindningen av samundervisning okar i finldndska klassrum, men attityderna till
och upplevelserna av arbetssittet varierar. Eftersom samundervisningen fors fram i
forskning och finldndska styrdokument, &r det relevant for blivande ldrare att fa prova pé
samundervisning som arbetssatt infor sin framtida arbetskarriér.

Denna studie undersoker lararstuderandes attityder till samundervisning som arbetssitt,
samt deras kunskap och upplevda sjalvforméga att samundervisa i samband med en
praktikperiod. Utgdende frén detta syfte har tvéd forskningsfrdgor formulerats:

1. Finns det skillnader i a) attityder till samundervisning, samt b) kunskap och upplevd
sjalvformaga att ge anpassade instruktioner och samarbete mellan lararstuderande
med olika ldrarinriktning?

2. Tvilken utstrackning inverkar deltagande i samundervisning pé lararstuderandes a)
attityder till samundervisning som arbetssdtt samt b) kunskap och upplevda
sjalvformaga?

Undersokningen riktade sig till ldrarstuderande som genomforde praktik pd Vasa
Ovningsskola veckorna 10-13 ar 2020. I studien deltog 22 #mneslérarstuderande, 13
klasslararstuderande och 11 specialldrarstuderande. Forskningsfragorna besvarades med
hjilp av analyser i SPSS: envigs Manova-analys och beroende grupps T-test.

Resultaten visar att det forekommer skillnader mellan klasslirar-, speciallirar- och
dmneslirarstuderandes attityder till samundervisning som arbetssitt. Aven skillnader i att
anpassa instruktioner och att samarbeta med lararstuderande fran en annan studieinriktning
kunde urskiljas. Vidare framkom det dven i studien att mojligheten att fi prova pa
samundervisning som arbetssidtt under en praktikperiod, inverkade positivt pa
lararstuderandes kunskap och upplevda sjélvformaga att samundervisa. Frin resultaten
framkom &dven en positiv framforhallning hos ldrarstuderande att implementera
samundervisning i sin framtida arbetskarrir.
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1 Inledning

[ detta kapitel introducerar vi temat for denna avhandling och bakgrunden for valet av temat.
Vidare presenteras syftet med vdr studie och forskningsfrdgorna som formulerats for att
undersoka syftet, samt centrala begrepp som ingdr i studien. Avslutningsvis ges en éverblick

over avhandlingens disposition.
1.1 Bakgrund och val av tema

En viktig del av specialpedagogikens utveckling har varit inkludering, som banat vég for flera
av de grundpelare som specialundervisningen bygger pd idag. Inkludering kan enligt Haug
(2017) definieras som alla barns rétt till att f4 individuellt anpassad undervisning enligt deras
inldrningsformaga. I ett klassrum betyder inkludering att alla elever befinner sig i samma
klassrum, samtidigt som allas enskilda behov tillgodoses inom klassrummets ramar (Barow,
2013). Ett startskott for wutvecklingen av inkludering uppstod i1 samband med
Salamancadeklarationen, dér alla elever i behov av stdd erkédndes ritt till utbildning tillsammans
med andra barn i sin ndrmiljé (Sandstrom et.al., 2014; Svenska Unescorddet, 2006). I dagens
skolvérld har inkludering en stor inverkan péd undervisningen och har dven varit en ledstjarna
for inforandet av det sd kallade trestegsstodet &r 2010, som &r en central del av “stod for larande
och skolgang” i Grunderna for laroplanen for den grundldggande utbildningen (hédanefter
Glgu) (Lag om @ndring av lagen om grundldggande utbildning, 642/2010; Utbildningsstyrelsen,
2014).

For att kunna méta varierande behov i en klass dr det viktigt att differentiera och anpassa
undervisning efter elevers forutsittningar och behov (Barow, 2013; Utbildningsstyrelsen,
2014). Séledes kan det konstateras att kunskap om hur differentiering av undervisning gar till,
ar av en central betydelse. Vidare menar Lundqvist (2018) att samarbete mellan ldrare &dr viktigt
eftersom de kan léra sig och dra nytta av varandras kompetenser. Ett sétt att mota varierande
elevbehov i det inkluderande klassrummet dr att anvidnda sig av samundervisning mellan
specialldrare och dmnes- eller klassldrare (Friend, et.al., 2010; Lonnqvist & Sundqvist, 2016;

Sundqvist, 2014).

Samundervisning dr en undervisningsform som avser att lata allménundervisningen och
specialundervisningen sméilta samman till en forenad inkluderande pedagogik. Dessutom

fungerar samundervisning som en undervisningsmodell som underléttar differentiering 1



klassen (Sundqvist, 2014; Utbildningsstyrelsen, 2014). Under de senaste aren har ett generellt
okat intresse for samundervisning kunnat noteras (Nevin, et.al., 2009; Panscofar & Petroff,
2013; Saloviita, 2018) och samundervisning som undervisningsmetod har undersokts i ett
flertal studier (se t.ex. Cook & Friend, 2010; Friend et.al., 2010; Friend & Cook, 2014; Rabin,
2020). Aven i Finland har studier om lirare som samundervisat gjorts. (Lonnqvist & Sundqvist,
2016; Saloviita & Takala, 2010; Sundqvist et.al., 2020; Takala & Uusitalo-Malmivaara, 2012).
Det som kunde konstateras av Saloviita (2018) var att lite 6ver hédlften av de finlindska
specialldrarna anvinder samundervisning varje vecka, och att det fanns ett samband mellan

samundervisning och positiv attityd gentemot inkluderande pedagogik.

Tillimpningen av samundervisning har som ovan konstaterats, blivit allt mer populér
innanfor skolans ramar men trots detta &r samundervisning 4nnu inte en etablerad
undervisningsform i Finland och tillimpningen av arbetssittet varierar. Enligt Saloviita (2018)
uppger ca 60 % av de finldndska specialldrarna att de anvinder samundervisning varje vecka.
Detta dr en O0kning sedan &r 2009, da ca 50 % uppgav sig anvdnda samundervisning som
arbetssitt (Saloviita & Takala, 2010). Dock existerar det hér en skillnad mellan finsksprékiga
specialldrare, dér ca 62 % har uppgett att de samundervisar varje vecka (Saloviita, 2018), medan
endast var fjarde finlandssvensk specialldrare uppger sig anvinda samundervisning regelbundet
(Bjork-Ahman & Sundqvist, 2019). I studien gjord av Sundqvist et.al. (2020) framkom #ven att
en femtedel av de finlandssvenska specialldrarna inte alls anvédnder samundervisning, medan
en sjittedel av de finlandssvenska specialldrarna anvinde samundervisning 30-50 % sin
undervisande arbetstid. Betydelsen av att ha tillrackligt med kunskap om samundervisning ar
nigot som bl.a. Bjork-Ahman och Sundqvist (2020), Murawski (2009), Friend, et.al. (2010)
och Sundqvist et.al. (2020) lyfter fram. Vidare podngterar Panscofar och Petroff (2013) och
Ricci et.al. (2017) att det dr vérdefullt for ldrarstuderande att testa pd samundervisning i
samband med praktik for att i framtiden kunna mota och hantera utmaningar géllande
samundervisning. Trots detta bor noteras att ldrarstuderandes erfarenheter och upplevelser av
samundervisning dnnu inte studerats i si stor omfattning (se t.ex. Zartman, 2015) speciellt inte

i Finland och dédrav kan en bristande forskning inom omrédet konstateras.

Denna avhandling dr en del av det finlandska projektet “Vi stoder tillsammans!” eller
“Tuetaan yhdessd!”, vars utvecklingsarbete fokuserar pa bl.a. samundervisning. For arbetet
kring samundervisning, vilket denna studie fokuserar pa, stridvar projektet efter att utveckla

samundervisningsinslag i ldrarstuderandes praktiker. Tidigare har mindre kvalitativa studier 1



form av pro gradu-avhandlingar om ldrarstuderandes upplevelser om samundervisning i
samband med praktik gjorts inom projektet “Vi stoder tillsammans!” av Higer (2019),
Luukkonen (2019), och Pohjavirta (2019). Dessa finldndska studier har samtliga varit av
kvalitativ karaktir, och fokuserat pa ldrarstuderandes upplevelser av mojligheter och
utmaningar med samundervisning i samband med praktik. Det som inte tidigare har undersokts
pa finldndskt héll, & hur samundervisning i samband med praktikperiod paverkar
lararstuderandes upplevda sjdlvformaga och attityder till samundervisning. Darfor har vi i

denna studie tagit fasta pa dessa aspekter.
1.2 Syfte och centrala begrepp

Flera ovanndmnda forskningar har undersokt erfarenheter och upplevelser av samundervisning
bland ldrare samt lirarstuderande pa filtet, bdde nationellt och internationellt. Men som ovan
konstaterats existerar hdr en lucka i forskningen speciellt gidllande finldndska ldrarstuderandes
attityder och upplevda sjélvformaga gillande samunervising. Denna lucka i forskningen véckte
vért intresse for att undersoka ldrarstuderande och samundervisning ndrmare. Syftet for
avhandlingen blev sdledes att undersoka finlandssvenska ldrarstuderandes attityder och
upplevda sjalvformaga till att samundervisa, med fokus pa om det finns skillnader mellan olika
grupper av ldrarstuderande och om samundervisningsinslag i samband med praktik inverkar pa
attityder och upplevd sjélvformaga géllande samundervisning. Avhandlingen avgrénsas genom
att enbart fokusera pa upplevelser hos specialldrarstuderande, klassldrarstuderande och
dmnesldrarstuderande, som samtliga genomfor ett samundervisningsinslag i samband med

praktik inom Abo Akademi.

De centrala begreppen for denna avhandling ar differentiering, samundervisning,
attityder och upplevd sjdlvformdga. Termen differentiering (eng. differentiated instruction)
innebér i en skolkontext att undervisning anpassas efter elevens behov, och justeringar i miljo
och ldrandestilar infors genom klargdranden och konkretiseringar till elevens fordel (bl.a.
Barow, 2016; De Neve & Devos, 2016; Sundqvist, 2014). Samundervisning (eng. co-teaching)
iar en kollaborativ arbetsform dér samarbete mellan specialldrare och klass- eller &mneslérare
sker 1 syfte att stodja samtliga elever i ett klassrum. (bl.a. Friend & Cook, 2010; Lonnqvist &
Sundqvist, 2016; Rabin, 2020). Denna definition genomsyrar hela denna avhandling och
saledes dr det viktigt att notera hdr dr att en Okad ldrartithet i dessa situationer dger rum.

Attityder (eng. attitude) kan enligt Svenska Akademien (2020) definieras som en instéllning till



nagonting. Med upplevd sjdlvforméga (eng. perceived self-efficacy) innefattas en tro till den
egna formégan att klara av nagonting (bl.a. Bandura, 1986, 1997; Zartman, 2015).

1.3 Avhandlingens disposition

Denna avhandling 4r uppbyggd i huvudsak pa fem delomraden: inledning, teori, metod,
resultatredovisning och diskussion. I inledningen presenteras bakgrunden till temat, och valet
av temat. Vidare innefattar inledningskapitlet avhandlingens syfte och forskningsfrdgor samt
centrala begrepp, och slutligen dven avhandlingens disposition. Teorikapitlet omfattar den
bakomliggande teorin till centrala begrepp 1 denna avhandling, differentiering,
samundervisning och upplevd sjidlvformaga. I metodkapitlet beskrivs den kvantitativa
forskningsansats som anvints for var studie, projektet som denna studie dr del av, samt
datainsamlingsmetod och analysmetoder. I resultatredovisningen presenteras, sammanfattas
och tolkas resultaten fran studien utgdende frn kvantitativa statistiska analyser. Avslutningsvis
diskuteras metoderna och resultatet i diskussionskapitlet i samband med relevant forskning.
Vidare diskuteras olika perspektiv och tolkningsmdjligheter utgdende fran resultaten och
jamforelse med tidigare forskning. Avslutningsvis framlaggs forslag till fortsatt forskning inom

omradet.



2 Differentiering 1 forskning och styrdokument

1 detta kapitel presenteras olika perspektiv pad differentiering och vilken roll arbetsmetoden har
i det finldindska skolsystemet. Inledningsvis redogors for differentieringens ursprung, foljt av
definitioner av begreppet. Direfter diskuteras trestegsstodet med fokus pd differentieringen,
och slutligen vilka lagar och styrdokument som ligger bakom pedagogisk verksamhet och kan

kopplas till differentieringen.

2.1 Differentiering som begrepp och fenomen

Differentiering har en viktig roll som specialpedagogisk byggsten i dagens skolsystem, men sé
har det inte alltid sett ut. Under lang tid var katederundervisning och en vertikal lararroll de
dominerande arbetsformerna i skolan, vilket &ven hade en inverkan pa hur elevernas behov
bemottes (Barow, 2013). Ahlstrom et.al. (refererad i Hansén & Forsman, 2011) redogor for hur
det 1 borjan av 1900—talet infordes intelligensmétningar av skolelever, vilket upplyste skolan
om de olikheter och hjélpbehov som fanns i ett klassrum. Intelligensmétningarnas varierande
resultat blev upptéckten som utgjorde grunden till en individrelaterad syn pa skolsvérigheter.
Under den senare delen av 1900—talet erholl individuella arbetssitt ett storre inflytande i
skolvérlden, och en mera individanpassad undervisning borjade inféras med ett mera
horisontellt samarbete mellan ldrare och elev (Barow, 2013). Specialpedagogiken har de senaste
artiondena Overgitt frin att ha varit mera centrerad utanfor klassrumsgemenskapen, till att
strava efter mera inkludering i1 helklass (Sundqvist et.al., 2019; Utbildningsstyrelsen, 2014).
Det nya forhallningssittet forutsatter mera differentiering i allmdnundervisningen, och ett
nidrmare samarbete med specialundervisningen for att kunna tillgodose elevers specialbehov

inom klassrummets ramar (Lonnqvist & Sundqvist, 2016).

Specialpedagogiken kénnetecknas av att anpassa undervisning for elever med olika
behov pa individnivd, vilket tar sig i uttryck som enskilt samarbete, eller smagrupp och klass
(Sundqvist, 2014). En effektiv specialpedagogisk strategi att stddja méngfald i klassrummet pa
individniva, som anvinds ofta i klassrum, ar differentiering (enligt Kauffman & Hallahan och
Stradling & Saunders, refererade i Vehkakoski, 2012). Att differentiera undervisningen innebar
att hantera och reducera svérigheter for olika elevbehov i klassrummet, och darmed anpassa
undervisningen till elevens forutséttningar (Barow, 2013). Genom att differentiera kan elevers

enskilda inldrningsstil, inldrningsférmaga och ldskapacitet flexibelt tillgodoses, for att skapa sa



bra inldrningsmojligheter som mojligt 1 klassrummet (Stradling & Saunders och Tomlinson,

refererade i Vehkakoski, 2012).

Differentiering kan delas in i tvd olika delomriden, organisatorisk och pedagogisk
differentiering (Barow, 2013). Den organisatoriska differentieringen, dven kallad yttre
differentiering, syftar till homogenisering och indelning av grupper enligt sérskilda behov.
Differentiering i organisatorisk form kan vara specialskolor, sirskilda undervisningsgrupper
eller skolformer. Den andra formen, och d@ven mera allmdnna formen av differentiering &r
pedagogisk eller inre differentiering. Att differentiera pd en pedagogisk niva innebér att ta
hénsyn till elevers olikheter inom ett heterogent klassrum, genom att anvénda olika pedagogiska
metoder for att anpassa undervisningen. Exempelvis kan pedagogisk differentiering vara
nivagrupperingar i klassrummet, eller individanpassad undervisning. Enligt Klafki & Stocker
(refererade 1 Barow, 2013) ska pedagogisk differentiering optimalt fraimja alla elevers ldrande,
och stimulera och stddja olika personligheter i klassrummet pa ett &ndamélsenligt sétt. Vidare
bor aven pedagogisk differentiering forstdrka den enskilda elevens sjdlvstidndighet och utveckla
elevers formaga till medvetet och socialt lirande, samt 4ven samarbetsforméga. (Barow, 2013;

Utbildningsstyrelsen, 2014).

Grundtanken bakom differentiering kommer sist och slutligen frén att inlérning och
utveckling ses som individuella aktiviteter som behdver uppmérksammas skilt for varje individ
(Vehkakoski, 2012). Elevers heterogena fardigheter och bakgrunder ses som en resurs som kan
bidra till att klara gemensamma larandeprocesser, och bidra till det sociala larandet (Barow,
2013). I enlighet med Unesco (Svenska Unescorddet, 2006) dr den inkluderande och
individuella elevsynen en process med fokus pa att stirka undervisningen sé att alla elever kan
nas pé individniva. Vehkakoski (2012) refererar till Broderick et.al. (2005), Persson (2008),
Tomlinson (2001) och Tomlinson et.al. (2003) som menar att den inkluderande pedagogiken
har fortsatt sprida sig i takt med att ett mera individcentrerat perspektiv har genomsyrat
skolvérlden, och ddrmed har &ven metoderna av differentiering okat for att gynna det

heterogena klassrummet.

Som tidigare ndmnts har inkludering influerat skolvirlden med differentiering som en
grundpelare, vilket har verkstillts genom utarbetanden av styrdokument for skolvérlden sdsom
Glgu (Utbildningsstyrelsen, 2014). Inom specialpedagogiken infordes ar 2010 det sa kallade
trestegsstodet i den finldndska skolan, med differentiering som ledstjérna och central del for

verkstillandet av stodformerna (Roiha, 2014).



2.2 Differentiering 1 styrdokument

Inom det finléndska skolsystemet ligger flera styrdokument som underlag for bland annat olika
beslutsfattanden och administrativa forbindelser. Bland flera av dessa styrdokument kan
noteras att differentieringen har en stor roll och genomsyrar saledes en hel del av den dagliga

verksamheten.

I 4 § i Statsradets forordning (422/2012) framkommer det att hela skolans verksamhet
bor priglas av ett arbete dar fokus ligger pa att bygga upp jamlikhet och likabehandling inom
utbildning. Det kédnda talesittet “en del behdver mer for att fa lika mycket” kan hér tillimpas,
eftersom all undervisning, handledning och allt stdd bor utga frén elevens individuella behov
och utvecklingsniva. Att séledes se till varje individ och kartligga vilka pedagogiska insatser

som dr mest fordelaktiga for eleven &r relevant for att varje elevs rittighet ska uppfyllas.

Det &r viktigt att anpassa verksamhetskulturen och inldrningsmiljon, stodja de
individuella behoven och att den individuella utvecklingen och inldrningen tas i beaktande
(Statsradets forordning, 422/2012). Glgu anger att differentieringen ska ligga som grund for
det arbetssétt som viéljs for lektioner (Utbildningsstyrelsen, 2014). Elevernas olikheter bor alltid
beaktas vid val av arbetssitt, och ddrmed &r det viktigt att ldraren har en tillrdckligt bred
kidnnedom om elevernas inldrningsformagor for att sedan kunna anpassa undervisningen efter
detta, och séledes lata differentieringen fungera som ett centralt synsétt i all undervisning. Detta
géller for savil undervisningens djup, omfang och arbetsgdng som elevernas individuella sétt

att léra sig.

Anvindningen av differentiering som arbetssétt i skolan &r fordelaktig av manga
anledningar. I 30 § Lag om grundliaggande utbildning (24.6.2010/642) framkommer att “Den
som deltar i utbildning har under arbetsdagarna ritt att {4 ... tillrackligt stod for inldrning och
skolgang genast niir behov uppstar.”. Aven i 4 § i Statsradets forordning (422/2012) och Glgu
(Utbildningsstyrelsen, 2014) framkommer att sdrskild uppmirksamhet bor fastas vid tidig
identifiering géllande inldrningssvarigheter och tidigt insatta stodfunktioner for att forebygga
behovet av stdd och eventuella storre svarigheter for elever i framtiden. Utover detta slar dven
Glgu fast att differentiering som arbetssitt dven tryggar arbetsron for elever samt bidrar till att

stodja elevers sjdlvkénsla och motivation (Utbildningsstyrelsen, 2014).



2.3 Trestegsstodet

En av grundpelarna inom det finldndska skolsystemet dr forutom differentieringen dven elevens
ritt att fa individanpassat stod. Viktigt dr att larare har tillrackligt mycket kunskap vad giller
differentiering for att en individanpassad undervisning ska kunna utarbetas och ritt anpassning
till elevens forutsittningar utforas. Enligt “Lag om grundldggande utbildning” 16 § (24.6.2010
/ 642) kan det noteras att samtliga elever som dr i behov av kortvarigt stod, exempelvis for att
de tillfdlligt blivit efter i studierna, har ritt att fi detta. Aven elever som har
inldrningssvarigheter eller svérigheter kopplade till sjdlva skolgdngen har rétt att fa

specialundervisning pa deltid.

Utgdende fran tankesittet om att differentiera och anpassa undervisningen efter
individens behov har det i Finland utarbetats ett stodsystem som ska hjélpa alla elever att
utvecklas till sin fulla potential. Baserat pa Finlands “Lag om grundldggande utbildning”
(24.6.2010/642) har tre olika nivder av stdd for skolgang och ldrande utformats: Allmént stod,
intensifierat stod och sdrskilt stod. Tillsammans benimns de som trestegsstodet. Olika
stodformer som erbjuds inom trestegsstodet dr stodundervisning, specialundervisning, olika
tjanster gillande tolkningar och bitrdden samt olika hjdlpmedel. Samtliga stodformer kan
anvindas antingen enskilt eller tillsammans i kompletterande syfte. Syftet med att erbjuda och
ge stod at elever, dr for att forhindra att utmaningar blir for stora, tilltagande och for

ohanterbara. (Utbildningsstyrelsen, 2014).

Den forsta stodformen inom trestegsstddet, dr allmént stod och ska erbjudas till samtliga
elever i en skola. Det allménna stodet ges i1 allmédnhet av klassldraren inne i klassen. Hér &r
syftet att mota olika elevers behov i ett s tidigt skede som mdjligt, vilket gérs genom enstaka
pedagogiska handledningar och stodéatgarder. Att &ven bedoma behovet av stod ar hir relevant

for att rétt insats av stod ska kunna erbjudas at eleven. (Utbildningsstyrelsen, 2014).

En elev som idr i behov av kontinuerlig stodinsats eller flera olika former av stod
samtidigt, ska utgédende fran en pedagogisk beddmning ges intensifierat stod. Stddinsatsen ska
anpassas till elevens individuella behov och séledes moéta elevens larniva. En plan for elevens
larande ska dven ligga som grund for ldrandet. Vidare bor det poéngteras att det intensifierade
stodet ska vara mer omfattande och djupgiende &n det allménna stodet. (Utbildningsstyrelsen,

2014).



Det sirskilda stodet dr den mest omfattande stodformen i trestegsstodet. Sarskilt stod
bor ges at elever som har eller ér i sé pass utmanande lage, att de inte klarar av att fullfolja den
ordinarie undervisningen utan overgripande stodatgérder. Syftet med det sirskilda stodet ar att
ge individuellt anpassat stdd, sé att eleven klarar av att fullgdra sin laroplikt, samt 4 en grund
for fortsatta studier efter den grundldggande utbildningen. En elev som beviljats sarskilt stod
ska fa specialundervisning i enlighet med en individuell plan (IP). I den individuella planen ska
framga vilka eventuella stod som eleven har ritt till samt en beskrivning av hur undervisning
bor anpassas. Utdver detta bor dven framgd vilka mal, pedagogiska losningar och

undervisningsarrangemang som géller for eleven. (Utbildningsstyrelsen, 2014).

Utgdende fran vad som ovan diskuterats bor det understrykas att det allmidnna och
intensifierade stodet framst implementeras i en elevs ordinarie klass. Dérfor dr det ytterst
relevant for allmén- och klasslirare att ha kunskaper i att kunna anpassa undervisning utgaende
fran elevers forutsattningar och stddbehov. (Utbildningsstyrelsen, 2014). Trots det &r det idag
viktigt att understryka att 4&ven om specialundervisning frimst implementeras i ordinarieklass,
med hjélp av differentiering, dr det d&ven vanligt med specialundervisning pa heltid eller deltid
utanfor klassen. Specialklass (specialundervisning pd heltid) dr dock endast mojligt for de
elever som &r inom det sdrskilda stodet. Att vidare konstatera att alla situationer ar olika och
ménga av de elever som &r inom det sérskilda stodet anda helt eller delvis dr inkluderade 1
vanliga klasser idag blir relevant. Statistikcentralens senaste offentliggérande (Finlands
officiella statistik, FOS, 2019) visar att 20,1 procent av samtliga finldndska elever i grundskolan
fick hosten 2019 intensifierat eller sarskilt stod. Av dessa fick 11,6 procent intensifierat stod
och 8,5 procent sérskilt stdd i grundskolan, samtidigt som en 6kning med 0,9 procentenheter
for det intensifierade stddet och 0,4 procentenheter for det sérskilda stodet kunde pavisas vid
jamforelse med foregdende ar. Séledes dr det viktigt for ldrare att se till den gemensamma
faktorn for alla undervisningsformer: differentiering, och anpassa undervisning och situation

efter behov.

For elever som far specialundervisning pé deltid kan det specialpedagogiska stodet
implementeras pa olika sétt. Glgu (2014) och Sundqvist et.al. (2019) redogdr for att stodet kan
utformas genom samundervisning, smagruppsundervisningen eller individuell undervisning.
Vanligast dr att stodet ges genom smdagruppsundervisning eller individuell undervisning.
Samundervisning inom specialundervisning pa deltid har blivit vanligare bland finldndska
larare, och mdjliggdr ett samarbete bland olika ldrarkompetenser som framjar ett kollaborativt

och inkluderande arbetssétt. (Sundqvist et.al., 2019, 2020).



3 Samundervisning som inkluderande arbetssatt

1 detta kapitel beskrivs samundervisning som ett arbetssdtt som grundar sig pad inkludering och
differentiering. Inledningsvis presenteras olika definitioner av samundervisning, vilka dven
inkluderar samundervisningsmodeller och -uppligg. Ddrefter diskuteras samarbetets
tyngdpunkt i samundervisningen och olika perspektiv inom detta omrade. Slutligen presenteras
tidigare forskning inom omrddet med fokus pd ldrarstuderandes upplevelser och attityder till

samundervisning.

3.1 Definitioner av samundervisning som inkluderande arbetssatt

Samundervisning som inkluderande arbetssétt har under arens lopp fordndrats flera ganger. I
borjan av 1960—talet definierades samundervisning som en undervisningsform dér tva ldrare
tillsammans gav instruktioner i ett klassrum (Saloviita & Takala, 2010; Villa et.al., 2013). I
samband med att Finland undertecknade Salamancadeklarationen ar 1994 (Svenska
Unescorddet, 2006) fastslogs varje barns ritt till deltagande i den allmdnna undervisningen,
vilket dven inkluderade barn i behov av stod. Detta blev ett viktigt startskott for
samundervisningen enligt Takala och Uusitalo-Malmivaara (2012). Under borjan av 2000—talet
kom @ven “No Child Left Behind Act of 2001” och “Individuals with Disabilities Education
Act of 2004 att bli viktiga akter som hade en inverkan pa skolgangen for individer med
funktionsvariationer. I enlighet med dessa skulle alla fa tillgang till den allménna ldroplanen
(Glgu), inkluderas i undervisningen och fi individanpassad undervisning. Ett 6kat intresse for

inkluderingen sporrade ddrmed intresset for samundervisningen (Friend & Cook, 2010).

Det finns olika definitioner péd samundervisning. Vad som generellt kan noteras &r att
samundervisning omfattar ett kollaborativt arbetssitt dér tva eller flera ldrare med olika expertis
arbetar tillsammans. Flera forskare (Rabin, 2020; Friend et.al., 2010) poéngterar att
samundervisning utfors endast om ett samarbete mellan specialldrare och undervisande lérare
dger rum med syftet ar att stodja samtliga elever och studerande i ett inkluderande klassrum.
Att séledes klargora for att samundervisning inte genomfors da tva klasser sammanslas och
lararna undervisar tillsammans i den sammanslagna gruppen dr vasentligt. Friend och Cook
(2014) definierar samundervisning som ett arbetssétt dir tva eller flera professionella med olika
expertomraden, exempelvis en specialldrare och klasslérare, tillsammans ger instruktioner till
en mangskiftande blandad grupp av elever i ett gemensamt utrymme. Nérvaron av atminstone

tva larare 1 ett klassrum bidrar i sin tur till mer tid med lararen for eleverna. Denna resurs kan
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anvindas bland annat for att ge individualiserade instruktioner och aktiviteter i sma grupper.
Sédledes bidrar samundervisning till 6kad larartithet vilket gynnar ldrande pa varierande vis.

(Rabin, 2020; Saloviita & Takala, 2010).

European Agency for Development in Special Needs Education (EADSNE, 2003)
definierar samundervisning som en effektiv pedagogisk insats som framjar inkludering i skolan
(Saloviita & Takala, 2010). Effektiv samundervisning uppstar niar en blandning av de bésta
specialpedagogiska redskapen sammanfors med pedagogiska redskap fran den allménna
undervisningen. Detta beror pa att blandad expertis och pedagogik sammanfors. Speciellt
effektivt, enligt Weiss och Lloyd (i Saloviita & Takala, 2010), dr specialldrarens nérvaro i ett
klassrum, eftersom hen aktivt kan delta i instruktioner samt erbjuda hjdlp utan att stigmatisera
och segregera elever. Eftersom samundervisning baserar sig pa samarbete mellan klass- eller
dmnesldrare och specialldrare ar det viktigt att ha kinnedom om olika konkreta
tillvigagéngssétt for att genomfOra samundervisning. Detta f{or att kunna variera
lektionsupplidgg och méta alla elevers olika inldrningsstilar. Dessa olika tillvigagingssitt for

att genomfora samundervisning kommer i foljande del att presenteras mera ingéende.
Samundervisningsmodeller

Det finns flera olika sétt att definiera samundervisningsmodeller, men att ha kunskaper i och
kidnnedom om dessa ér till fordel nir samundervisning ska planeras och genomforas. Trots att
denna studie inte fokuserar pa olika samundervisningsmodeller, dr det for samundervisande
larare relevant att ha kunskapen om vilka modeller som existerar och definitioner till dessa for
att forstd helheten av samundervisning som inkluderande arbetssétt. King-Sears (2020) och
Friend och Cook (2010) anger sex olika samundervisningsmodeller: en undervisar & en
observerar,  stationsundervisning,  parallellundervisning,  alternativ  undervisning,
teamundervisning och en undervisar & en assisterar. Villa et.al. (2013) definierar ddremot fyra
olika samundervisningsmodeller: assisterande samundervisning, parallellsamundervisning,

komplementir samundervisning och teamundervisning.

Sundqvist (2014) anvénder sig av samundervisningsmodellerna som Villa et.al. (2013)
presenterar, men adderar till stationsundervisningen som Friend & Cook (2010) och King-Sears
(2020) definierar. Eftersom respondenterna for denna studie fatt kinnedom om just de hir fem
samundervisningsmodellerna, kommer avhandlingen att dyka in i dessa fem mer ingdende

nedan.
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Assisterande samundervisning ir en samundervisningsmodell som innebér att en ldrare
har huvudansvaret for undervisningen medan den andra ldraren fungerar som assistent i
uppldgget. Vanligt dr att den asssiterande ldraren i dessa situationer cirkuelrar bland eleverna
och erbjuder hjilp dir det behdvs, exempelvis genom att komplettera instruktioner dér det anses
vara behovligt. Lararna kan sinsemellan vélja hur ansvarsfordelningen ser ut for bdde planering
och lektion. Parallell samundervisning innebdr att 1ararna instruerar, 6vervakar och underléttar
arbete for eleverna i ett klassrum genom att dela upp eleverna i grupper och placerar dem i olika
delar av klassrummet, varpd ldrarna undervisar eleverna samtidigt. Innehallet for
undervisningen kan vara det samma i grupperna eller variera, och det samma géller for
elevernas placering som kan vara det samma eller variera. Komplementdir samundervisning
forekommer d& de samundervisande ldrarna stottar och forstarker varandras undervisning och
kompletterar varandra. Detta kan innebdra att den ena samundervisande ldraren bér
huvudansvaret for att presentera ett innehdll &t eleverna medan den andra samundervisande
lararen fyller in genom att ge exempel, stdlla fragor eller jamforelser. Typiskt for den
komplementidra samundervisningen dr séledes att lektionsplanen dr indelad i tvd sektioner,
varav bada ldrarna bar huvudansvaret for sin egen del och kompletterar vid den andra.
Teamundervisning baserar sig pa tankesittet om att bigge samundervisande lirare delar lika
mycket ansvar fOr planering, undervisningen och utvirdering. Uppldgget for
teamundervisningen kan sedan variera, eftersom det hir inte finns en bestimd ram utan ldrarna
kan variera mellan de olika samundervisningsmodellerna utgéende fran elevmaterialet.
Stationsundervisning @r ett upplagg dir eleverna delas in grupper och roterar under en eller flera
lektioner mellan minst tre olika stationer. De samundervisande ldrarna; specialliraren och
allmén- eller klassldraren, undervisar pa tvd av dessa, vilket innebér att eleverna arbetar
sjalvstindigt pad de Ovriga stationerna. Innehéllet kan variera mellan stationerna, eller vara

samma. (Friend & Cook, 2010; King-Sears, 2020; Sundqvist, 2014; Villa et.al., 2013).
3.2 Samarbete och samundervisning

Samarbete har sedan linge kénnetecknat den specialpedagogiska verksamheten. Specialldraren
har samarbetat med andra professioner, exempelvis talterapeuter, psykologer och kuratorer for
att stodja elever i1 deras individuella utveckling och for att de ska fi individanpassat stod
utgdende fran deras forutsittningar. Aven beslut gillande elevers skolgdng har i 4rtionden

fattats 1 team (Friend & Cook, 2010). I och med det tidigare nimnda O0kade intresset for
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samundervisning (Friend & Cook, 2010; Takala & Uusitalo-Malmivaara, 2012) kan ett 6kat

behov av fungerande ldrarsamarbete i klassrummet konstateras.

Enligt Cook och Friend (2010) baserar sig samundervisning pa samverkan (eng.
collaboration) mellan ldrare. Cook och Friend (2010) beskriver samarbete som en stil dir fokus
pa att kunna interagera och kommunicera med olika individer framstar som centralt. Forméagan
att kunna samarbeta med andra ldrare blir sdledes hir grundldggande inom lérarrollen. Detta
framlégger bl.a. Bryant (2012) genom att ldgga vikt pa att klassldrare och specialldrare bor
samarbeta i alla aspekter for att sdkra en &ndamalsenlig undervisning for eleverna. For att ett
gott samarbete ska kunna uppstd bor dven jamlikhet och fordelat ansvar mellan de
samundervisande ldrarna existera. Villa et.al. (2013) menar att den storsta bidragande faktorn
till att uppnd jamlikhet mellan kollegor ar att behandla varandra med respekt. Att visa sig
mottaglig for forslag som framldggs frdn den andra ldraren &r speciellt viktigt, sdrskilt om
ojamlikhet gillande exempelvis utbildning mellan kollegorna existerar. King-Sears (2020)
podngterar att jamlikheten mellan ldrarna dr av central betydelse eftersom eleverna ldgger
mérke till ifall den existerar och i sddana fall upplever ldrarna som jamlikar. Vad giller
ansvarsfordelningen mellan de samundervisande ldrarna dr det flera som podngterar att en jamn
fordelning av planering, undervisning och utvardering ar ytterst viktigt (Sundqvist, 2014; Villa

et.al., 2013).

Villa et.al. (2013) menar att samarbete ar en kooperativ process dér olika element som
kan underlétta undervisningen kan urskiljas. Den forsta kan Oversittas till ansikte-motansikte
interaktioner, dir betydelsen av att kommunicera pa detta vis da viktiga beslut tas podngteras.
Att bestimma hur ofta och nér lararna personligen ska tréffas och bestimma nér foréldrar ska
involveras &dr dven viktigt. Villa och kollegor framlagger att upprétthallandet av ett positivt
beroendeforhdllande mellan varandra &r centralt for samarbete och samundervisning. Denna
grundar sig pd tankesittet om att ingen lirare kan ensam mdéta diversiteten som forekommer i
ett klassrum, utan det krivs ett gott samarbete for att lyckas né samtliga elever. For att detta ska
lyckas bor ldrarna ldgga upp gemensamma mal och beldningar for att fira deras framsteg.
Interpersonella firdigheter som ldrare dven kan dra nytta av i samarbete dr verbala och
nonverbala komponenter av tillit, konflikthanteringsformagor och formagor till kreativa
problemldsningar. Eftersom alla individer dr olika och har olika verbala och nonverbala
formagor dr det dock viktigt att samarbete grundar sig pé att ldrarna stottar och hjélper varandra
att vidareutvecklas i sin lararroll. Utover detta ar det viktigt att utvdrdering av samundervisning

sker konsekvent dér rapporteringar 6ver vilka framgangar och motgéngar som ldrarna stoter pa
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vid samundervisningen fors. Att lirarna séledes kollar upp med varandra om eleverna uppnér
maélen for undervisningen och om ldrarna sinsemellan har en god kommunikationsforméga vid
undervisningstillfillen samt ifall lirande aktiviteterna méste anpassas &dr viktigt. Det sista
elementet Villa et.al. (2013) betonar ar det individuella ansvaret for samtliga larare. Detta

bendmner kollegorna som brénslet for samundervisningen.

Trots att det finns flera faktorer som gynnar samarbete mellan ldrare ér det &ven relevant
att se till forskning som lyft fram utmaningar. Enligt Shakenova (2017) existerar tre olika
element som kan medfora begridnsningar for lararsamarbete: tid, mikropolitik och kultur. Till
‘tid” menar Shakenova att tidsbrist hor, vilket hdr kan innefatta kénslor av att kdnna sig
overvildigad, att inte ha tillrickligt med gemensam tid for samarbetet samt Gverbelastade
larare. Kohler-Evans (2006) och Friend et.al. (2010) menar dven att tidsbrist dr ndgot som direkt
paverkar samundervisning. Detta synliggdrs genom exempelvis forsvarat arbete vad géller
samplanering. Shakenova (2017) definierar mikropolitik som ett sétt att inom en grupp anvénda
bade informella och formella maktmedel for att uppna vissa mal. Eftersom samundervisning
enligt Friend och Cook (2010) innefattar en jimn fordelning av asikter och val vad giller
planering, undervisning och utvérdering, kan utmaningar uppkomma ifall mikropolitiken har
bidrar till en rubbning av dessa. Enligt Hargreaves och Fullan (i Shakenova, 2017) kan ett
kulturellt perspektiv urskiljas om samverkan mellan ldrare paverkas av hogre insatser eller
administrativa orsaker som bidrar till att de val som gors i samband med samundervisningen
inte dr sjdlvvalda. Ytterligare kan resursbrist och bristande utbildning enligt Murawski (2009)
konstateras paverka samundervisningen. Bristande utbildning i1 kombination med
samundervisning kan bidra till att lirare som samundervisar far den bilden av att mycket tid gér

at till att lagga sig in 1 samundervisning och att det krdver mycket resurser.

Vidare har dven ldrares upplevelser av och attityder mot samundervisning undersokts.
P& finldndskt héll har Saloviita (2018) undersokt prevalensen av samundervisning hos
finldndska ldrare, och deras upplevelser av samundervisningsprocessen. Han upptickte att
ungefdr hilften av ldrarna som deltog i undersdkningen samundervisar regelbundet, och den
vanligaste konstellationen av samundervisning var mellan specialldrare och klassldrare
(Saloviita, 2010, 2018). De ldrare som samundervisade konstaterades dven ha en mera positiv

syn gentemot inkluderande undervisning i skolan (Saloviita, 2018).

Vad som dven kan urskiljas frdn Saloviitas tidigare studie &r att ldrare som

samundervisar i Finland upplever tidsbrist for planering, behov av fortbildning och negativa
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attityder gentemot samundervisning som utmanade aspekter (Saloviita, 2010). Vidare uppgav
dven finldndska ldrare att det var lika utmanande att hitta en passande och villig
samundervisningspartner, som att finna tid att planera och genomfora samundervisningen. Men
néstan alla ldrare som deltog i studien upplevde samundervisning som nédgot givande, och
uppgav en positiv attityd gentemot implementering av samundervisning 1 skolan (Saloviita,

2010; Saloviita & Takala, 2010).

Bland forskningen om ldrare som har samundervisat har en del skillnader mellan olika
lararkompetenser kunnat urskiljas. Enligt King-Sears (2020) var det vanligare att klassldraren
tog en aktivare roll vid presentation av stoff, medan specialldraren holl sig mera som ett stod 1
bakgrunden, vilket 4ven kunde konstateras av Friend et.al. (2010). Detta framkom &ven i
studien utgjord av Takala och Uusitalo-Malmivaara (2010) dér det framkom att specialldrare
ofta kénner sig som en assistent i dessa sammanhang. Saloviita (2010) konstaterade dven att
dmnesldrare samundervisade mindre dn klass- och specialldrare. Vidare pavisades att
finldndska &mneslédrare kinner en otillrdcklighet i formagor att differentiera undervisningen
(Saloviita, 2018). Klass- och dmnesldrare har i Finland visats inneha en hogre upplevd
sjalvforméga att samundervisa én specialldrare (Saloviita, 2018). Daremot konstaterades bade
specialldrare och klassldrare ha en positiv attityd gentemot samundervisning &n dmneslérare

(Saloviita & Takala, 2010).

3.3 Tidigare forskning om samundervisning som samarbetande arbetssitt for

lararstuderande

Det har tidigare gjorts en del forskning kring samundervisning som arbetsmetod, men framst
ur ett lararperspektiv och med fokus pa samarbete mellan ldrare. Vad vi kunnat konstatera under
sokningsprocessen dr att det finns bristfdlligt med tidigare forskning om ldrarstuderande som
provat pd samundervisning och deras upplevelser av arbetsmetoden. Liknande slutsatser har
dven konstaterats i de fa unders6kningar om lérarstuderandes erfarenheter om samundervisning
som funnits. Flera tidigare studier om ldrarstuderandes upplevelser av samundervisning har
inkluderats nedan, men endast tre finldndska och tva utlindska studier har hittats om

lararstuderandes erfarenheter av samundervisning under en praktikperiod.

En observation som dven framkommit under litteraturs6kningen ar att definitionen av
samundervisning skiljer sig i olika nationer, exempelvis i USA riknas kollaborativt samarbete

mellan tva ldrare inom samma ldrarinriktning som samundervisning. Som tidigare diskuterats,
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motsvarar denna typ av lararsamarbete inte de kriterier for samundervisning som vi har i denna
studie. Darfor har dessa forskningar inte kunnat inkluderas i tidigare forskning om
lararstuderandes upplevelser av samundervisning. Men for att inte forkasta upplevelser av
lararstuderande inom samma ldrarinriktning, och upplevelser av ldrare som provat pa
kollaborativt samarbete, har vi valt att inkludera dessa undersdkningar i denna avhandling.

Detta som ett underordnat tillégg till den bristfélliga forskningen.
Samundervisning - liirarstuderande pa praktik

I Finland har samundervisningen som tidigare presenterats blivit mera forekommande i
skolvérlden, och dirfor har det blivit mera aktuellt att infora samundervisning under blivande
larares praktikperioder. Trots detta finns det begransat med forskning om just ldrarstuderandes
upplevelser av samundervisning péd finldndskt héll, den enda finldndska forskningen som
tangerar syftet med denna avhandling &r finlandssvensk och har utforts inom samma projekt
(Vi stoder tillsammans) som dven denna avhandling ingér i. Hager (2019), Luukkonen, (2019)
och Pohjavirta (2019) har alla utfort kvalitativ forskning for sin magisteravhandling kring
finlandssvenska ldrarstuderandes upplevelser av samundervisning i samband med praktik.
Gemensamt fOr resultaten fran deras studier var att majoriteten av ldrarstuderande som
samundervisat 1 samband med praktik upplevde det berikande med olika ldrarkompetenser i
klassrummet (Hager, 2019; Luukkonen, 2019; Pohjavirta, 2019). Vidare hade de flesta
informanter upplevt samundervisningen som ett positivt inslag i samband med praktiken, och
enligt Pohjavirta (2019) var ett inslag av samundervisning nagot som borde inforas under alla
praktiker 1 fortsdttningen. Utmaningar som kunde urskiljas av Luukkonen (2019) var
kommunikationssvarigheter mellan samundervisningsparterna och problem med personkemin,
men majoriteten av informanterna hade dnda upplevt samundervisningssekvensen som positiv.
Samundervisningen upplevdes underlitta differentieringen i klassrummet, och vid planeringen
kunde samundervisningsparterna ta stod av varandra (Luukkonen, 2019). En positiv attityd
gentemot samundervisning kvarstod efter sekvensen i samband med praktiken, och dven en

inspiration att implementera samundervisning i det framtida arbetslivet (Pohjavirta, 2019).

Tidigare har ldrarstuderande som samundervisat i samband med praktik i USA
undersokts av atminstone Shin et.al. (2016) och Pancsofar och Petroff (2013), och deras studier
berdr specialldrarstuderande som samundervisat inom allmdnundervisningen och utvérderat
sina upplevelser av samundervisningen. Resultaten fran bada undersdkningarna pavisade

samband mellan erfarenheter av samundervisning i samband med praktik och en positivare
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attityd gentemot implementering av samundervisning i framtiden. Shin et.al. (2016) upptackte
i sin forskning att specialldrare upplevde att de saknade dmneskunskaper, medan larare inom
allmdnundervisningen kénde att de inte hade tillrickliga kunskaper att differentiera
undervisningen enligt elevers olika behov. Specialldrare visade sig vara mera forberedda pé att
samundervisa jimfort med ldrare inom allménundervisningen enligt resultatet i Panscofar och
Petroffs (2013) undersdkning och hade dven en positivare attityd gentemot samundervisning
som arbetsmetod. Genom att samundervisa upplevde ldrarstuderande att de fick mojligheten att
prova pa att arbeta kollaborativt och kommunicera (Shin et.al., 2016). Personkemin visade sig
dven enligt Shin et.al. (2016) ha en inverkan p4 hur vél samundervisningen fungerade. Vidare
konstaterades dven tidsbrist for samplanering, varierande metoder att hantera klassrumsmiljon,
samt tillmotesgdende av elever med specialbehov vara mest utmanande med
samundervisningen. Men mgjligheten att fi prova pd samundervisning i samband med praktik
ansdg ldrarstuderande forbéttra potentialen hos och utmaningen med samundervisning i

framtiden (Pancsofar & Petroff, 2013).
Samarbete bland lirarstuderande i samband med praktik

Som tidigare ndmnts existerar det ytterligare forskning om ldrarstuderande som utdvat
lararsamarbete under sin praktik, men vars arbetsmetoder inte uppfyller kriterierna for
samundervisning i denna avhandling. Trots detta har vi ansett det vara vasentligt att lyfta fram
aspekter fran dessa studier, eftersom de dnda behandlar upplevelser av ett ldrarsamarbete vilket
tangerar vér forskning. De studier som valts att inkluderas frén de senaste aren, behandlar ett
lararsamarbete mellan ldrarstuderande med samma ldrarkompetens (Rabin, 2020; Ricci et.al.,

2017) samt mellan lararstuderande och handledande larare (Guise et.al., 2017).

En 6vergripande erfarenhet som kunnats konstateras utgaende frén alla studier &r vikten
av att skapa en fungerande relation med sin samundervisningspartner (Guise et.al., 2017; Rabin,
2020; Ricci etal., 2017). Genom att lyckas forma en bra relation med ens
samundervisningspartner, kan grunderna for en funktionell samundervisning skapas (Ricci
et.al., 2017). Upplevelser av samundervisning bland lirarstuderande, som kunde urskiljas, var
en viss svarighet med makthierarkin hos samundervisningspartnerna. Vidare ansags éven att
det var utmanande att dela pé ansvaret och makten i klassrummet vid samundervisning, liksom
att viga exponera sina svaga sidor for konstruktiv kritik och respons av handledare (Rabin,
2020). Andra utmaningar som upplevdes i samband med samundervisningen var dven hir

tidsbrist for planeringen (Ricci et.al., 2017). Enligt Guise et.al. (2017) ansdg de ldrarstuderande
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som samundervisat med en ldrare, det vara viktigt att erhalla handledning och feedback efterat
for att kunna forbéttras och fa en bredare bild av samundervisningen. Betydelsen av att i en
enhetlig bild av samundervisningen som arbetssdtt, och att fa utveckla sina
undervisningskunskaper framkom &ven som Overgripande erfarenheter efter avslutad

samundervisningssekvens (Guise et.al., 2017; Ricci et.al., 2017).
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4 Upplevd sjalvformaga

1 detta kapitel redogor vi for upplevd sjilvférmdga ur olika perspektiv inom kontexten for var
forskning. Inledningsvis tas teorin bakom upplevd sjdlvformdga upp, med utgangspunkt i Albert
Banduras  teoretiska arbete. Vidare presenteras upplevd sjdilvformdaga ur ett
undervisningssammanhang och slutligen den tidigare forskningen om upplevd sjdlvformaga i

relation till samundervisning i samband med praktik.

4.1 Teorin bakom upplevd sjalvforméga

Den upplevda sjidlvformagan grundar sig pa Albert Banduras socialkognitiva teori. Enligt
socialpsykologen dr upplevd sjdlvformédga en tilltro till den egna formagan att klara av
ndgonting, som innefattar individers uppfattningar av deras formégor att organisera och
verkstélla ageranden samt fOrutbestimma olika situationer (Bandura, 1986). Inom den
socialkognitiva teorin fungerar dven den upplevda sjdlvformégan som den allra viktigaste
komponenten mellan aktivitet och passivitet samt framgang och motgang, dér tron pé den egna
formagan péverkar individens tankar, uthdllighet och mentala tillstind. Samtliga dessa bidrar

till och paverkar individens prestationsférméga. (Bandura, 1997; Zartman, 2015).

Teorin om upplevd sjalvforméga belyser alltsd méngfalden av ménskliga formégor, och
hur dessa dr kopplade till hur individer fungerar och agerar i olika situationer. Bandura (1997)
diskuterar sjialvforméaga som en Overgripande helhet som kan indelas i kognitiva, sociala,
emotionella och beteenderelaterade delférmagor, som méste behérskas for att kunna anvéndas
vid olika situationer och uppgifter. En individ kan inneha alla delférmagor, men for att uppné
en hog sjélvformaga maste individen dven kunna integrera delomradena i sina handlingar pa ett
dndamaélsenligt sitt. Sjalvforméaga handlar séledes inte om hur manga delférmagor en individ
har, utan snarare vad en individ upplever sig kunna géra med de formégor hen har i olika

omsténdigheter.

Vid en ndrmare blick pa hur upplevd sjdlvforméga konstrueras blir det uppenbart att
erfarenheter dr nyckeln till framgéng. Zartman (2015) hénvisar till Bandura (1986, 1997) och
menar att det finns fyra olika faktorer som har en inverkan pé utvecklingen av den upplevda
sjalviormégan: mastery experiences, vicarious experiences, verbal persuasion och emotional
arousal. Den forstndmnda mastery experiences bendmns som den mest inflytelserika faktorn

som inverkar pd den upplevda sjélvformagan. Hér kan det rora sig om att en individ exempelvis
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tar full kontroll 6ver ett klassrum, och klarar av att méta utmaningar for att se dem som en
erfarenhet rikare pa vidgen. Sdledes ses bade framgingar och motgingar hir som ndgot
resultatrikt dér den upplevda sjalviformagan stirks i langden. Vicarious experiences innebér att
en individ skapar egna erfarenheter av att fa folja med och notera vad en annan individ gor.
Dessa erfarenheter anses vara mycket nyttiga for den upplevda sjalvforméigan da en situation
ar helt ny for individen, eftersom hen dd kan fa en modell for hur exempelvis ett arbete kan
tankas utforas. Verbal persuasion innebir att en individ far konstruktiv kritik for att veta var
individen bor utvecklas och vilka styrkor hen redan besitter. Emotional arousal anses enligt
Bandura (1997) vara den faktor som minst inverkar pa den upplevda sjialvformégan, men ar
trots det viktig eftersom ett emotionellt tillstdnd paverkar savél ens formdga att lugna rédslor
som att kunna agera och tolka ritt i olika situationer. Aven om de fyra faktorerna kan anses
vara olika viktiga, betonar Zartman (2015) att ingen av dessa bor forbises utan samtliga
komponenter samspelar och inverkar pd huruvida en individ utvecklar en god upplevd

sjalvformaga.

Enligt White (i Bandura, 1997) kan en hog upplevd sjélvforméga konstateras skapa
mdjligheter for individer att géra extraordinira handlingar genom att produktiv anvinda sina
formagor vid utmanande situationer och viga méta 6vervildigande uppgifter. Vidare diskuterar
DiClemente och Hofstetter, Sallis & Hovell (i Bandura, 1997) att en hog upplevd sjélvformaga
inom ett delomrade inte nddvindigtvis behover forutsitta en hog upplevd sjélvformaga inom
andra delomraden. Individers upplevda sjélvformaga kan alltsd uttrycka sig pa véldigt olika
satt, och de olika delformagorna kan variera i forekomst och styrka hos olika individer.
Individer med liknande sjalvformiga i en viss situation, eller samma person under olika
omstandigheter, kan uppfora sig helt olika beroende pé deras personliga upplevda sjalvformaga

och tro pa sig sjéilv (Bandura, 1997).

4.2 Undervisning och upplevd sjalvformaga

Utgdende fran studier som undersokt den upplevda sjidlvformégan har det konstaterats att
larares upplevda sjalvformaga har en inverkan pé sévil undervisning och klassrumsmiljo, som
pa relationen till elever och hemmet (Skaalvik & Skaalvik, 2007, 2010; Zartman, 2015). Larare
i Finland har ett ansvar att inkludera elever i behov av stod i den s.k. vanliga undervisningen
och att samundervisa i enlighet med Glgu (2014). Av den anledningen blir det relevant att utreda

vad forskning sédger om ldrares upplevda sjalvférmaga och undervisning.

20



Enligt Skaalvik och Skaalvik (2010) innebér den upplevda sjalvformagan for ldrare en
tilltro till den egna formagan att planera och organisera undervisning samt att ordna aktiviteter
som uppfyller eller bidrar till gillande ldrandemal. D& det ndrmare utreds vilka samband det
finns mellan ldrares upplevda sjdlvformiga och undervisning kan flera faktorer némnas.
Skaalvik och Skaalvik (2007, 2010) refererar till Muijs och Reynolds som beskriver att lirares
upplevda sjalvformaga har visat sig inverka och ha en forutseende effekt pa allmidnna mal och
strivan. Aven attityder till innovationer och forindringar, tendenser att fora vidare elever som
ar 1 behov av stdd till specialundervisningen och anvindningen av olika ldrandestrategier
paverkas av hur den individuella upplevda sjalvformagan har utvecklats hos ldraren. (Allinder,

1994; Fuchs et.al., 1992; Skaalvik & Skaalvik, 2007, 2010; Soondak & Podell, 1993).

Utgdende frn ovanstdende diskussion kan vidare noteras att undervisningens upplagg
paverkas av hurdan upplevd sjélviormaga lararen besitter. Medans Bandura (1997) framhéller
att en stark kénsla av upplevd sjalvformaga dr direkt kopplad till personlig och professionell
framgéng, menar Midgley et.al. (1989) och Ross (1992) att ldrares upplevda sjalvformaga dven
inverkar pa elevers motivation och akademiska prestationer. Utdver detta hénvisar Zartman
(2015) till Anderson et.al. och Cheung och Cheng som sdger att elevens egna upplevda
sjalvformaga och attityder paverkas av ldrares upplevda sjdlvforméga. Séledes menar de att
elever som undervisas av en ldrare med hog upplevd sjdlvforméga ofta presterar béttre och har
ett storre intresse for skolan i allmédnhet. Vidare kan det enligt Almog och Shechtman (2007)
poéngteras att ldrare med hog upplevd sjdlvforméga har enklare att anpassa undervisningen och
ligga in stodjande strategier och atgérder med fokus pa miljo och interaktioner som gynnar
elevernas ldrande. Larare med 14g upplevd sjalvformaga tenderar ddremot att inte tro pa den
egna formégan att hjilpa elever i behov av stdd och anser saledes oftare att hjilp utifrdn maste

sokas.

Vid inkludering har den upplevda sjalvformégan hos larare haft en positiv effekt pd hur
de hanterar utmaningar i klassrum (Almog & Shechtman, 2007). Aven samundervisning har
enligt Johnson, King-Sears och Miller (2020) visat sig ha en positiv effekt pa larares upplevda

sjalvformaga att hantera och anpassa undervisningen efter behov.

Gibson och Dembo (i Bandura, 1997) har forskat inom ldrares upplevda forméga att
motivera och utbilda utmanande elever. Resultat frdn deras studie visade att ldrare med hog
upplevd sjalvformaga i undervisningssituationer kan bemdta utmanande elever, och har en tro

pa att de kan undervisas med en extra insats frin ldraren med hjilp av funktionella tekniker och
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effektiv undervisning. Dédremot konstaterades ldrare med 14g upplevd sjdlvformaga i
undervisningssituationer, uppleva att de inte har stor paverkan pa omotiverade elever och darfor

inte kunde gora mycket &t saken.

4.3 Tidigare forskning om ldrarstuderandes upplevda sjalvformaga 1 en

samundervisningskontext

Undersokning av den upplevda sjdlvformagan hos ldrarstuderande och ldrare har tidigare
genomgaende utforts. Méinga studier hittades om hur den upplevda sjélvformagan paverkar
undervisningen, och ldrares personliga erfarenheter av sin undervisningsforméga. Vad vi kunde
konstatera under s6kningsprocessen var dock att studier om den upplevda sjilvformagan hos
lararstuderande som samundervisat i samband med praktik, inte forskats inom i storre
utstrackning. Endast en tidigare studie hittades som f6ll inom ramarna for kriterierna for denna
studie. For att ge en bittre inblick i hur den upplevda sjidlvformégan inverkar pa
lararstuderandes undervisning i samband med praktik, har vi valt att inkludera studier som
tangerat det syftet &ven om det faller utanfor samundervisningskontexten. Detta eftersom vi
ansag de resultat som uppkom i tidigare studier om lirarstuderande som undervisat i samband

med praktik, till viss del tangera vart syfte for denna studie.
Samundervisning i samband med praktik - upplevd sjilvforméga hos lirarstuderande

Som tidigare ndmnts har endast en studie som behandlar upplevd sjélvformaga ur ett
samundervisningsperspektiv hos lararstuderande i samband med praktik. Zartman (2015) har
undersokt hur lararstuderandes upplevda sjalvforméga att kunna undervisa, paverkas av att
samundervisa under en praktikperiod. Vidare undersoktes &ven vilka upplevelser av
samundervisning som lararstuderande erholl i samband med praktiken. Resultaten visade att
den upplevda sjdlvformagan, paverkades av respons fran handledare och klasskamrater, och
lararstuderandes attityd gentemot sin egna upplevda sjilvformaga. Samundervisningens
inverkan pd ldrarstuderandes upplevda sjidlvforméga var individuell, med bade positiva och
negativa utfall. Zartman (2015) upptdckte det vara viktigt for bade allménldrare och
specialldrare att erhalla mastery experience vid samundervisningen, for att bada skulle fa en
hogre upplevd sjalvformaga. De studerande som rapporterade en mera observerande roll under
samundervisningen,  hade  dven en  ldgre  upplevd  sjilvformaga  efter

samundervisningssekvensen. Positiva erfarenheter fran samundervisningen som bidrog till en
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hogre wupplevd sjdlvformiga ansdgs vara forbéttrat sjdlvfortroende, forbéttrade

undervisningsmetoder, och sjélvreflektion i utvecklingssyfte.
Undervisning i samband med praktik - upplevd sjilvformaga hos lirarstuderande

Som tidigare ndmnts dr vi fridmst intresserade av hur lirarstuderandes upplevda sjalvformaga
paverkas av att samundervisa i samband med praktik i denna studie. Men eftersom vi hittade
ett samband mellan upplevd sjélvformaga och undervisning i samband med praktik under
litteratursokningen som var relevant for var studie, valde vi att inkludera detta som en
kompensation till den bristfdlliga forskningen. Med undervisning i samband med praktik menas

lararstuderande som hallit egna lektioner i samband med en praktikperiod.

Vad som kunnat konstateras utgdende frén tidigare studier ar att det finns ett samband
mellan hogre upplevd sjalvformiga och undervisning i samband med praktik. Efter
praktikperiod har lararstuderande uppvisats fa en hogre upplevd sjialvformaga att undervisa
(Berg & Smith, 2018; Colson et.al. 2017; Peebles & Mendaglio, 2014). Faktorer som
konstaterades av Ma och Cavanagh (2018) pdverka ldrarstuderandes upplevda sjalvformaga i
samband med praktik, var bland annat bristande erfarenhet, personliga egenskaper, och de
pedagogiska studierna. Lingden pa praktikperioden har @ven konstaterats inverka pa den
upplevda sjilvformégan, lararstuderande som gatt langre praktikperioder uppvisade hogre
upplevd sjilvformaga i1 jamforelse med de som gatt kortare praktiker (Colson et.al., 2017).
Liknande som Zartman (2015) podngterade tidigare, ansdgs det vara viktigt att lararstuderande
gavs mojlighet att erhdlla mastery experience nir de undervisade for att hoja den upplevda
sjalvformégan (Peebles & Mendaglio, 2014). Vikten av att fa bra handledning i samband med
praktiken lyftes dven fram som en faktor som paverkade den upplevda sjidlvformagan hos

lararstuderande (Berg & Smith, 2018; Peebles & Mendaglio, 2014).

En aspekt som ocksd visade sig ha en inverkan pa ldrarstuderandes upplevda
sjalvformaga att undervisa, var deras tidigare erfarenheter av specialbehov. Lirarstuderande
som sjdlva hade haft svérigheter inom ldsning tidigare, rapporterade en hogre upplevd
sjalvformaga att undervisa @n sdna som inte haft personliga erfarenheter av specialbehov
(Metsala & Harkins, 2020). Tidigare erfarenheter av att ha undervisat elever med specialbehov
konstaterades dven av Peebles och Mendaglio (2014) paverka den upplevda sjalvformagan. De
lararstuderande som tidigare provat pa att undervisa elever med specialbehov, hade en hogre

upplevd sjilvformaga att undervisa i jimfort med andra. Men det konstaterades dnda att bade
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de som tidigare undervisat elever med specialbehov, och de som inte hade den erfarenheten,
erholl en hogre upplevd sjdlvforméga att undervisa efter en praktikperiod (Peebles &

Mendaglio, 2014).
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5 Metod och genomférande

I detta kapitel behandlas inledningsvis studiens syfte och forskningsfragor. Ddrefter
presenteras projektet “Vi stoder tillsammans!” samt enkdt som datainsamlingsmetod och en
kort beskrivning av kvantitativ forskningsmetod. ges Vidare redogdrs det for studiens
genomforande och respondenter samt bortfallen i studien. Ytterligare framliggs studiens
mdtinstrument samt bearbetning och analyser som genomforts under studiens gdng.

Avslutningsvis presenteras avhandlingens reliabilitet, validitet och forskningsetiska aspekter.

5.1Syfte och forskningsfragor

Syftet for denna studie ar att undersoka finlandssvenska ldrarstuderandes attityder och upplevda
sjalvformaga till att samundervisa med fokus pad om det finns skillnader mellan olika grupper
av ldrarstuderande och om samundervisningsinslag i samband med praktik inverkar pé attityder
och upplevd sjdlvformaga géllande samundervisning. Utgdende frdn syftet har foljande tva

forskningsfragor formulerats:

1.  Finns det skillnader i a) attityder till samundervisning, samt b) kunskap och
upplevd sjdlvformaga att ge anpassade instruktioner och samarbete mellan
lararstuderande med olika ldrarinriktning?

2. I wvilken utstrickning inverkar deltagande i samundervisning de olika
lararstuderandes a) attityder till samundervisning som arbetssétt samt b) kunskap och

upplevda sjalvformaga gillande samundervisning?

Med hjilp av ovanstdende forskningsfrigor stravar studien efter att finna resultat som
beskriver lararstuderandes upplevelser av och attityder till samundervisning. Forskningsfriga 1
undersoker huruvida det existerar direkta skillnader mellan specialldrarstuderande,
klasslararstuderande och &mneslirarstuderandes attityder till samundervisning, samt skillnader
mellan deras upplevda sjélvformaga att ge anpassade instruktioner och samarbeta. Vidare
undersoker forskningsfraga 2 ifall ett samundervisningsinslag under en praktikperiod har ndgon
inverkan pd de olika lararstuderandes attityder till samundervisning, och upplevda sjdlvformaga

att samundervisa.

Hypotesen for forskningsfriga 1 dr att specialldrarstuderande har positivare attityder till
samundervisning som arbetssétt och béttre formagor 1 att ge anpassade instruktioner och att

samarbeta dn klass- och dmneslédrarstuderande. Forskning som gjorts inom detta omréde
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(Panscofar & Petroff, 2013; Shin, 2016) har pavisat att specialldrarstuderande har en positivare
attityd till samundervisning i jdmforelse med klass- och dmneslédrarstuderande, samt att de ar
mer bendigna att implementera samundervisning som arbetssétt i sin kommande undervisning.
Vidare konstaterade Shin (2016) dven att klasslararstuderande och &mneslérarstuderande
upplevde det mera utmanande att differentiera undervisningen @n specialldrarstuderande.
Utgdende frdn den tidigare forskningen antas det dven att klasslirarstuderande och
dmnesldrarstuderande har en lidgre upplevd sjdlvforméga att differentiera undervisningen,
genom att ge anpassade instruktioner och samarbeta med ldrarstuderande av annan

studieinriktning.

Hypotesen for forskningsfriga 2 lyder att studerande som far testa pa
samundervisningsinslag i samband med praktikperiod har en forbéttrad upplevd sjdlvformaga
samt forbattrade attityder till &mnet. Enligt forskning som tidigare gjorts inom omréadet (Héger,
2019; Luukkonen, 2019; Pohjavirta, 2019; Shin et.al., 2016) kan det konstateras att
lararstuderande som testat pad samundervisning har fitt f{Orbdttrade attityder till
samundervisning som arbetssétt och upplevelser av samundervisning har generellt beskrivits
som givande och berikande. Dérfor antas denna studie dven finna resultat dir attityderna

forbéttras efter ett ssamundervisningsinslag samt kunskaperna och de upplevda sjalvformagorna.

Som tidigare ndmnts har det utforts studier om samundervisning hos ldrarstuderande,
men forskningen dr sparsam speciellt ur en finlindsk kontext. Vidare &r den finldndska
forskningen om samundervisande lirarstuderande under en praktikperiod knapp, och begransar
sig framst till de tidigare pro gradu-avhandlingarna (Higer, 2019; Luukkonen,2019; Pohjavirta,
2019) som gjorts endast med kvalitativa forskningsmetoder som fokuserat pé lararstuderandes
upplevelser av for- och nackdelar med samundervisning. Det fokusomrade som saknas ur
finlindsk kontext dr storre studier om ldrarstuderandes attityder till samundervisning och
upplevda sjalvformaga att samundervisa under en praktikperiod. Med detta i dtanke har denna
forskning valt att undersoka just ldrarstuderandes attityder till samundervisning och upplevda

sjalvformaga att samundervisa under en praktikperiod ur ett kvantitativt perspektiv.
Kvantitativ forskning

Denna studie har en kvantitativ forskningsansats med syftet att hitta samband mellan
samundervisning i samband med praktik, och ldrarstuderandes attityder mot och upplevda
sjalvforméga av samundervisning. Vid undersokning av samband mellan olika fOreteelser

anviands ofta kvantitativa forskningsmetoder, for att bygga upp ett teoretiskt system av
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heltidckande strukturer utgdende fran kopplingar mellan tidigare forskning och resultat fran den

kvantitativa forskningen (Patel & Davidson, 2019).

Kvantitativ forskning innebdr mitningar av insamlat data med hjélp av statistiska
bearbetnings- och analysmetoder. De resultat som uppkommer fran kvantitativ forskning ska
kunna generaliseras och replikeras for att fa liknande resultat vid ny undersokning med samma
utgingsldge. Viktigt vid kvantitativa forskningar dr att de foreteelser som undersoks dr méitbara
och observerbara, for att sedan kunna omvandlas till matt vid statistisk analys. (Patel &

Davidson, 2019).

For denna studie valdes en kvantitativ forskningsansats eftersom det enligt ovanstaende
ar mest relevant som metod men dven eftersom vi som forskare ville nad ut till ett flertal
lararstuderande med olika studieinriktningar, och sédledes &ven f4 mera diverse och

generaliserbara resultat frén ett storre sampel.

5.2 Projektet “Vi stoder tillsammans!”

Denna avhandling dr en del av det finldndska projektet “Vi stoder tillsammans!”, som &r ett
méngvetenskapligt projekt som stravar efter att utveckla och stodja lirande. Samarbetsprojektet
4r aktivt mellan sex universitet i Finland: Helsingfors, Joensuu, Rovaniemi, Abo, Uleaborg, och
Abo Akademi. Utdver detta finns dven olika experter och skolor frin nimnda omriden som dr
delaktiga 1 projektet. Malen for projektet kan sammanfattas till fyra teman: samundervisning,
pedagogisk konsultation, positiv pedagogik och digitaliserad undervisning. Abo Akademi
fokuserar pa att utveckla ldrarstuderandes mdjligheter till att testa pa
samundervisningssekvenser i samband med praktikperiod, och foljaktligen dka kunskapen for
temat hos studerande. Den hidr studien dr en del av detta arbete, och dven den forsta
avhandlingen som undersoker lararstuderandes upplevelser och attityder till samundervisning i
samband med praktik frdn en kvantitativ synvinkel. Saledes ska avhandlingen bidra till
kidnnedomen om erfarenheter for samundervisning hos lérarstuderande samt den allmidnna

kunskapsutvecklingen inom omradet. (Oulun Yliopisto, 2020).
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5.3 Datainsamlingsmetod och métinstrument
Enkiit som datainsamlingsmetod

En av de vanligaste datainsamlingsmetoderna &r anvdndningen av enkéter. Bland dessa finns
exempelvis postenkéter, webbenkdter och gruppenkéter. For denna avhandling har en

webbenkét utformats och skickats ut till studiens malgrupper.

I valet av enkétundersokningen forekommer bade fordelar och nackdelar. Ejlertsson
(2005) framhéller att anvindningen av enkdt som datainsamlingsmetod &r fordelaktigt inte
minst for att den ndr ut till en stor population men dven for att forskaren inte maste ldgga ner
avsevart mycket tid 1 sjidlva insamlandet av data. Dahmstrom (2011) och Patel och Davidson
(2019) menar utover det att enkiten dr en effektiv datainsamlingsmetod da den nar ut till
studiens malgrupp s snabbt. Att &nda se till vilka nackdelar som forekommer i samband med
enkdtundersokningar &r relevant for att 4 en sa korrekt bild av metoden som mdjligt. Ejlertsson
(2005) poéngterar att ett stort bortfall av respondenter dr vanligt och att det vid en
enkdtundersokning inte finns mojlighet for respondenter att stilla foljdfragor ifall intresse
skulle finnas. Séledes finns det inte heller mdjlighet till spontana frdgor mellan forskare och
respondent. Vidare kan ett stort bortfall av respondenter leda till problem, eftersom det paverkar
troviardigheten av resultaten (Patel & Davidson, 2019). Ytterligare kan det finnas en risk for
missforstand eftersom respondenten inte kan stilla frdgor till forskaren gillande enkiten och
svar, vilket gor det mycket viktigt for forskaren att etablera sa tydliga fragor och instruktioner

som mojligt. (Ejlertsson, 2005).

Att vdga fordelar mot nackdelar ar viktigt for att en ldmplig datainsamlingsmetod ska
kunna véljas for studien. For denna studie valdes som ovan ndmnt en webbenkédt som
datainsamlingsmetod, eftersom vi letar efter ett storre resultat och for att malgruppen skulle
kunna nas sa snabbt och effektivt som mgjligt. Processen for datainsamlingen inleds genom att
enkéten sdnds till den valda malgruppen, varpd personerna sedan 6ppnar en ldnk som for dem
vidare till webbenkiten (Dahmstrom, 2011). For denna studie gjordes en pilotstudie hdsten
2019, da en webbenkét siandes ut till tre specialldrarstuderande och tre klasslérarstuderande
under praktik, varav samtliga specialldrarstuderande med endast en klasslararstuderande
svarade. Efter att pilotstudien genomforts och webbenkédten anpassats i enlighet med denna
studies forskningsfrdgor, sidndes enkdten ut tillsammans med ett missiv. I missivet, det
medfoljande brevet till enkiten (Patel & Davidson, 2019), presenterades studiens syfte,

uppbyggnad och innehdll samt information om att enkéten ar konfidentiell.
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Mitinstrument

For de méatinstrument som tilldmpats 1 denna studie har likertskalor anvénts vid insamlingen av
material. Som grund anvéndes delvis Skaalvik och Skaalvik (2007) métinstrument for lérares
upplevda sjalvforméga. Utgdende frin Skaalvik & Skaalvik (2007) métinstrument har fyra
dimensioner anvints som innefattar att a) ge instruktioner, b) ge anpassade instruktioner, c)
samarbeta med andra ldrare och d) kunskap och upplevd sjilvformaga att samundervisa. For
métinstrumentet AnpInstr (innefattar a och b ge anpassade instruktioner) framstélldes 9 fragor.
For SamarbeteSKA (innefattar ¢) samarbeta med andra ldrare) framstilldes 7 frigor. For
KuUSF (innefattar d) kunskap och upplevd sjélvformaga att samundervisa) framstélldes 5
fragor. Fragorna till de olika dimensionerna utvecklades som 7-siffrors skala med hjélp av en

skala pa “inte sdker” (1) till “valdigt sdaker” (7).

Vid utvecklingen av mitinstrument for att mita attityder till samundervisning
utvecklades en egen dimension med 8 specifika frigor, for att erhdlla en omfattande respons av
lararstuderande attityder till samundervisning. Till dessa fragor anvéndes dven en 7-siffrors

skala fran “inte sdker” (1) till “vildigt séker” (7), inspirerad av Skaalvik och Skaalvik (2007).
Attityder till samundervisning (AttSU och AttSU2)

Attityderna till samundervisning som arbetssétt méttes med hjdlp av studiens tva olika enkdter.
Vid enkit ett, som sdndes ut vid borjan av ldrarstuderandes praktik, maéttes attityderna till
samundervisning (AttSU) och vid enkdt tvd mittes attityderna till samundervisning igen
(AttSU2) efter att ldrarstuderande hade genomfort sin praktik. I enkdterna framkom pastdenden
som studerande skulle ta stillning till genom att vélja en siffra mellan 1-7, ddr 1 motsvarade
ett stdllningstagande pa att hen “inte alls &r sdker” eller héller inte alls med, och 7 motsvarade
attityden “vildigt sdker” eller héller helt och héllet med. Eftersom tidigare validerade
maétinstrument for attityder till samundervisning inte har hittats, har fragorna utformats specifikt
for denna studie. Frdgorna som studiens respondenter skulle ta stéllning till sag likadana ut 1
bada enkiterna och var till exempel: “Samundervisning &r ett bra sétt att stoda elever med
inldrningssvarigheter.”, “Samarbete mellan specialldrare och klass/dmneslérare dr viktigt for att
kunna ge god undervisning till alla elever” och “Det &r specialldrarens uppgift att ge stod till
elever med inldrningssvarigheter”. Cronbach’s alpha for attityder till samundervisning i enkat
ett (AttSU), (a): 0,81. Cronbach’s alpha for attityder till samundervisning i enkét tva (AttSU2),
(a): 0,73.

29



Kunskap och upplevd sjilvformaga att ge anpassade instruktioner (AnpInstr)

Kunskap och den upplevd sjdlvforméga hos lararstuderande att ge anpassade instruktioner i
undervisningssammanhang (Anplnstr) undersoktes med samma skala utgédende fran Skaalvik
och Skaalvik (2007) mitinstrument for att méta upplevd sjalvformaga hos ldrare som bas. Tva
dimensioner av métinstrumentet inkluderades, upplevd sjélvformaga att a) ge instruktioner och
b) ge anpassade instruktioner. De tva dimensionerna sammanslogs for att tillsammans skapa
métinstrumentet for kunskap och upplevd sjidlvforméga att ge anpassade instruktioner. For att
ta stillning till ovanstdende tog respondenterna stdllning till tvd delar. I den forsta delen tog
respondenterna del av bland annat f6ljande pastdenden: “Hur sdker dr du att du kan: “Erbjuda
god handledning och goda instruktioner till elever oberoende deras inldrningsforméga/niva?”
och “Forklara &mnet s att elever oberoende inldrningsformaga/niva kan forstd grundlaggande
principer?”. Cronbach’s alpha (a): 0,926. For den andra delen stélldes bl.a. foljande pastdenden:
“Ge realistiska utmaningar for alla &ven i en grupp med varierande formagor?” och “Bemdta

de behov som elever med inldrningssvarigheter har i klassen?”. Cronbach’s alpha (a): 0,894.
Kunskap och upplevd sjilvformaga att samarbeta (SamarbeteSKA)

For att utreda lararstuderandes kunskaper och upplevda sjalvforméga att samarbeta med andra
lararstuderande fran olika utbildningsinriktningar, stélldes olika pastdenden i enkédten for detta
tema. Pastdendena dr inspirerade av Skaalvik och Skaalvik (2007) maétinstrument, men
modifierade for att 1dmpa sig till denna studies syfte och fokus péd studerandes kunskap och
upplevda sjalvformaga att samarbeta genom samundervisning. Exempel pa pastienden som
stilldes var “Hur sdker dr du att du kan: “Planera dandamalsenlig undervisning for en grupp
elever med varierande behov tillsammans med en lirare med en annan utbildningsinriktning?”,
”Variera undervisningsmetoder nir du undervisar tillsammans med en ldrare med en annan
utbildningsinriktning?” och “Hitta 1ampliga 16sningar pa intressekonflikter med ldrarstuderande

som har en annan utbildningsinriktning?”. Cronbach’s Alpha (a): 0,910.
Kunskap och upplevd sjilvforméga géillande samundervisning (KuUSF och KuUSF2)

For att utreda i vilken utstrickning deltagande i samundervisning fridmjar ldrarstuderandes
kunskaper och upplevda sjalvformaga géllande samundervisning, utformades péstidenden for
detta tema for tvd olika tidpunkter. For detta métinstrument anvédndes fragor direkt frin
Skaalvik och Skaalvik (2007). For tidpunkt ett (enkét ett) tog lararstuderande stillning till bl.a.

foljande pastdenden: “Jag har god kunskap om hur specialldrare och klass/dmnesldrare kan
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samarbeta”, “Jag vet vad som krévs for att samundervisning skall fungera” och “Jag har en god
uppfattning om olika sétt att organisera samundervisning”. (KuUSF). Cronbach’s Alpha (a):
0,951. For tidpunkt tva (enkét tva) stdlldes samma fragor for att senare kunna jaimfora och se

resultat (KuUSF2). Cronbach’s Alpha (a): 0,919.
5.4 Studiens genomforande, respondenter och bortfall

Studiens data samlades in genom en elektronisk enkit som gjordes i E-Lomake under véren
2020. Aven fyra svar frdn en pilotstudie som genomfordes under hdsten 2019 anviindes.
Pilotstudien riktade sig till tre specialldrarstuderande och tre klasslirarstuderande, som samtliga
genomforde praktik med samundervisningsinslag. Den forsta enkéten skickades ut till samtliga
lararstuderande under den introducerande veckan fore deras praktik, efter att de fatt ta del av
en tvd timmars foreldsning om samundervisning. Under foreldsningen presenterades olika sitt
att organisera samundervisning (jamfor kapitel 3.1) samt olika sdtt att samarbeta och
samplanera. Den andra enkiten skickades ut efter att samtliga lararstuderande hade avslutat sin
praktik. Samplet for enkét ett var 42, men efter att ha inkluderat pilotstudiens respondenter i
enkdten landade det totala samplet pa 46, varav 22 var dmneslédrarstuderande, 13 var
klassldrarstuderande och 11 var speciallirarstuderande. En klassldrarstuderande och en
specialldrarstuderande hade dock inte besvarat alla fragor i enkéten och maéste siledes
exkluderas frdn samplet. Det totala antalet respondenter for enkét ett blev ddrmed slutligen 44

(N=44).

Av samtliga respondenter for studien har sammanlagt 28 samundervisat, men av dessa
hade dock endast 11 personer besvarat bade forsta och andra enkdten. For att besvara
forskningsfraga tva krdvdes svar fran respondent for bade enkét ett och tva, och dirfor
inkluderade vi dven hir respondenterna frn pilotstudien, dar samtliga i detta fall kunde
anvéndas. Saledes fick vi ett sampel pa 15 som samundervisat i samband med praktikperioden

(N=15).
Bortfall

I samband med en enkdtundersdkning forekommer alltid nagon form av bortfall (Hair et. al.,
2010). Olsson och Soérensen (2007) skiljer péd externt och internt bortfall. Med externt bortfall
innefattas att en individ inte har mojlighet att delta eller svara i undersokningen eller att

personen helt enkelt véljer att inte delta i undersékningen. Ett internt bortfall &r ddremot da en

31



individ inte besvarat samtliga fragor i en enkait, vilket kan bero pé flera olika faktorer men 1

Ovrigt besvarat enkdten som helhet.

Eftersom alla grundskolor 6vergick till distansundervisning (18.3.2020) i Finland pa
grund av coronaviruset (COVID-19) (Brunell & Ostling, 2020), kan det for denna studie noteras
att respondenternas aktivitet gillande besvarande av enkét tva tydligt paverkades. For en del
studerande innebar fordndringen i samhillet att praktiken avbrots, och for en del genomfordes
den sista delen pa distans. Detta var sjilvfallet ndgot som vi 1 utformandet av enkiten inte hade
forutsett, men studien fortsatte d&ndd som planerat. Informativa mejl skickades &t berdrda
lararstuderande for att upplysa samtliga om att fast praktiken avslutats, var vér
enkédtundersokning fortfarande dppen for de som ville ta sig tid att svara pa den. Hér var vi
tvungna att klargdra ndgra ganger att det var mojligt for lararstuderande att besvara enkéten,
trots nadgon lektions bortfall eller distansundervisning. For vissa studerandegrupper fick vi

paminna om enkiten tre génger.

Sammanlagt har enkiten skickats ut och riktat sig till 99 ldrarstuderande (46
dmnesldrarstuderande, 40 klassldrarstuderande och 13 specialldrarstuderande), varav det for
enkét ett sammanlagt kom in 42 svar och for enkét tva kom in 41 svar. Detta ger for enkat ett
ett externt bortfall pa 58 % och for enkét tva ett externt bortfall pd 59 % och internt bortfall pa
2,4 %. Om vi dock vidare inkluderar pilotstudiens fyra respondenter i berdkningarna for enkét
ett kan det konstateras att det totala samplet 46 (av 103 respondenter) ger oss ett externt bortfall
pa 55 % samt ett 4,4 % internt bortfall. Vid inkludering av respondenter for enkit tvé kan det
konstateras ett externt bortfall pa 59 % och ett internt bortfall pa 2,4 %.

For denna studie ér det utover vad som ovan berdknats vidare relevant att undersdka
bortfall bland de respondenter som samundervisat. Det sammanlagda antalet lararstuderande
som samundervisat i samband med praktiken var som tidigare konstaterats 28, varav 11
lararstuderande besvarade bade enkit ett och tvd. For detta kan ett 6/ % externt bortfall
konstateras. Vid ytterligare inkludering av samundervisande ldrarstuderande frén pilotstudien

(4n) kan ett externt bortfall pd 53 % konstateras. Har kunde inget internt bortfall noteras.

5.5 Bearbetning och analys av data

En kvantitativ undersdkning gors bédst med statistiska analyser i statistikprogram (Olsson &

Sorensen, 2011; Patel & Davidson, 2019). For denna studie har statistikprogrammet /BM SPSS
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Statistics 24 anvénts, dér alla variabler for studien har blivit strukturerade och bearbetade, varpé
lampliga analyser utgdende fran studiens forskningsfrdgor har genomforts. Allt material for
studien har dven behandlats konfidentiellt genom att varje respondent haft ett elevhummer som

matats in.

For att besvara forskningsfraga ett har en multivariat analys (envigs MANOVA)
genomforts. Denna typ av analys dr relevant da en som forskare vill undersoka skillnader mellan
grupper i flera beroende variabler. Statistikprogrammet SPSS jimfor grupperna och informerar
med hjélp av medeltal huruvida en fordndring i grupperna skett da en ser till de variabler som
undersoks. (Pallant, 2007). For forskningsfraga ett undersoktes de olika gruppernas
(klassldrarstuderande, specialldrarstuderande och dmnesldrarstuderande) attityder till
samundervisning och upplevda sjalvforméga att ge anpassade instruktioner och att samarbeta.
Grupperna for lararstuderande fungerade som analysens oberoende variabler, och attityder till
samundervisning (AttSU) och upplevda sjélvformaga att ge anpassade instruktioner (AnplInstr)
och att samarbeta (SamarbeteSKA) fungerade som de beroende variablerna for analysen.
MANOVA ger information om det finns en signifikant skillnad mellan grupperna samt mera

specifika resultat for de enskilda grupperna.

For att vidare kunna besvara forskningsfriga 2 gjordes ett beroende grupps T-test.
Denna analys &r relevant da det endast finns en grupp som ska undersdkas och data samlas in
fran tva olika tidpunkter (Pallant, 2007). Eftersom forskningsfraga 2 intresserar sig for huruvida
samundervisningsinslag framjar lararstuderandes attityder till samundervisning som arbetssétt
och kunskap och upplevda sjidlvformaga géllande detta, blir den nidmnda analysen
dndamalsenlig. De beroende variablerna for denna analys dr AttSU och KuUSF. T-testet
informerar sedan om det finns en statistisk signifikant skillnad i medelvérden for enkét ett och

enkét tva.
5.6 Reliabilitet, validitet och forskningsetiska aspekter

Reliabilitet

Ett kriterium for beddmningen av ett mitinstrument vid kvantitativ forskning, ar att undersoka
reliabiliteten eller tillforlitligheten. Reliabiliteten beréttar om hur konsekvent métinstrumentets
formaga att mita dr, alltsd hur resistent det & mot slumpens inverkan. Det finns en stark
koppling mellan ett métinstruments validitet och reliabilitet, ett métinstrument kan inte vara

trovardigt om det inte ar tillforlitligt. Validitet berdttar huruvida métinstrumentet méter det som
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faktiskt ska métas. For att objektivt méta reliabiliteten anvénds vanligen Cronbach’s Alpha-

vérdet. (Tavakol & Dennick, 2011).

Cronbach’s Alpha pdvisar en indikation av den genomsnittliga korrelationen mellan alla
variabler som inkluderats i analysen (Pallant, 2007). Cronbach’s Alpha antar ett virde mellan
0 och 1, och desto hogre virdet dr desto hogre reliabilitet har variabeln (Pallant, 2007; Tavakol
& Dennick, 2011). Men for att variabeln ska anses vara tillforlitligt har det omgaende
diskuterats att Cronbach’s Alpha ska anta ett virde mellan 0.70 och 0.95. Virdet kan paverkas
av heterogena konstruktioner, testets antal fragor och hur vél frdgorna relaterar till varandra

(Tavakol & Dennick, 2011).

For att kontrollera reliabiliteten i denna studie anvénde vi oss av Cronbach’s Alpha for
att rakna ut tillforlitligheten hos variablerna AttSU (attityder till samundervisning), Anplnstr
(anpassade instruktioner), SamarbeteSKA (samarbete mellan lirarstuderande) och KuUSF
(kunskap och upplevd sjilvformaga gdillande samundervisning). Gillande forskningsfriga 1
kontrollerades reliabiliteten for variablerna AttSU (a = 0,81), Anplnstr (o = 0,926/0,894) och
SamarbeteSKA (a=0,910) vid forsta tidpunkten (enkiit ett). Utgdende fran reliabilitetsanalysen
kunde det konstateras att samtliga variabler uppfyllde kriterierna for att rdknas som reliabelt

data.

For forskningsfraga 2 kontrollerades Cronbach’s Alpha for variablerna AttSU, AttSU2,
KuUSF och KuUSF2 vid bade enkit ett och enkit tva. Vid kontrollering av enkit ett uppvisades
viardena AttSU (a = 0,81) och KuUSF (a = 0,951). Vid enkit tva var Cronbach’s Alfa for
AttSU2 (a= 0,73) och for KuUSF2 (o = 0,919). I enlighet med tidigare kriterier uppvisade

samtliga variabler god reliabilitet.
Validitet

Forutom att testa métinstruments reliabilitet, r det vidare viktigt att undersoka deras validitet,
eller trovérdighet. Pripp (2018) och Tavakol och Dennick (2011) framhéiller att ett enbart hogt
reliabelt data inte &r tillrdckligt eftersom vi utan validitet inte vet om vér studie undersoker det
som den &r tinkt att undersoka. Vidare menar Pripp (2018) att hog reliabilitet alltid &r bra men

att dven lagt reliabelt data kan ge vérdefull information om det som undersoks.

Vid kontroll av studiers validitet kan det skiljas pa inre och yttre validitet. Studiens inre

validitet uttrycker ifall resultat &r korrekta och giltiga for det som studien menar att undersoka.
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For detta kan det bla. innefattas att det i studien framkommit inklusions- och
exklusionskriterier. Yttre validitet anger sedan i vilken grad resultaten ar giltiga 1 andra urval
och pa det viset kan anvindas pa nytt. Att yttre validitet och generaliserbarhet hinger samman

kan diarmed konstateras.

For denna studie dr det vért att notera att métinstrument fran Skaalvik och Skaalvik
(2007) har anvénts for samtliga frdgor forutom attityder till samundervisning. For att anda sdkra
undersokningens validitet for samtliga métinstrument genomfordes en explorativ faktoranalys
1 SPSS pa studiens métinstrument: Attityder till samundervisning (AttSU och AttSU2), formaga
att ge anpassade instruktioner (Anplnstr), forméga att samarbeta med annan lararstuderande
(SamarbeteSKA) och kunskap och upplevd sjilvformaga (KuUSF och KuUSF2). Nedan foljer

en redovisning dver dessa med tillhdrande tabeller.

En enfaktorsmodell av att ampassa instruktioner genomfordes med ett maximum
likelihood som rotation, och gav KMO-virdet: 0,900. Bartlett’s test av sfariskhet ar signifikant
(p = 0,000). Enfaktorsmodellen kan i enlighet med initial eigenvalues cumulative % forklara
64,824 procent av variansen. Kommunaliteten (se tabell 1) for samtliga fragor ar dven dver 0,3.

Mitinstrumentet uppvisar adekvat validitet.

Tabell 1 Tabell 2
Faktoranalys for Anplnstr Faktoranalys for SamarbeteSKA
Fraga Laddning Fraga Laddning
! 0,862 1 0,789
2 0,833
2 0,727
3 0,806
3 0,871
4 0,807
4 0,887
5 0,744
6 0,774 5 0,824
7 0,772 6 0,817
8 0,757 7 0,736
9 0,861
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En enfaktorsmodell av samarbete med andra lirarstuderande gav KMO-vérdet 0,815.

Bartlett’s test av sfdriskhet ar signifikant (p = 0,000). Enfaktorsmodellen forklarar 65,496

procent av variansen. Kommunaliteten (se tabell 2) for samtliga fragor ar &ver 0,3.

Mitinstrumentet uppvisar vara adekvat validitet.

En enfaktorsmodell av attityder till samundervisning gav ett KMO-virde pa 0,739.

Bartlett’s test av sfdriskhet ar signifikant (p = 0,000). Enfaktorsmodellen kan enligt initial

eigenvalues cumulative % forklara 50,72. Kommunaliteten (se tabell 3) for samtliga fragor

kunde konstateras anta ett virde 6ver 0,3. Mitinstrumentet uppvisar siledes adekvat validitet.

Tabell 3 Tabell 4
Faktoranalys for AttSU Faktoranalys for KuUSF
Fraga Laddning Fraga Laddning

1 0,74 1 0,879
2 0,52 2 0,926
3 0,75 3 0,942
4 0,70 4 0,897
5 0,67 5 0,929
6 0,64
7 0,76
8 0,62

En enfaktorsmodell {or kunskap och upplevd sjdlvformdaga gav ett KMO-virde pa

0,850. Bartlett’s test av sfdariskhet dr signifikant (p = 0,000). Enfaktorsmodellen kan enligt

initial eigenvalues cumulative % forklara 83,718 procent av variansen. Samtliga frdgor antog

en kommunalitet pd over 0,3 (se tabell 4). Métinstrumentet uppvisar adekvat validitet.
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Etiska aspekter

Vid utforande av forskning ar det viktigt att ta i beaktande etiska principer for att trygga
respondenternas integritet och anonymitet. Enligt rittviseprincipen ska alla deltagare behandlas
lika, vilket har efterstrdvats i denna studie genom att urvalet har gjorts utgdende frin

vetenskapliga normer. (Olsson & Sorensen, 2007).

Ytterligare principer som behover uppfyllas vid forskning dr information- och
begriplighetskrav, vilket innebér att deltagarna i dr informerade och forstir studiens syfte,
uppldgg, vad medverkan innebédr samt samtycke till medverkan (Olsson & Soérensen, 2007).
Patel och Davidson (2019) redogor dven for uppbyggnaden av en konfidentiell enkét, som att
endast forskarna har tillgéng till respondenternas personliga uppgifter och ansvarar for att
trygga deras integritet. Som tidigare redogjorts for datainsamlingen vid denna studie, har
ovanstdende principer foljts for att garantera respondenternas anonymitet, integritet och

forstaelse for deltagande i och syfte for denna studie.

Enligt godhetsprincipen ska undersdkningen stréva efter att sa tillforlitligt och effektivt
som mojligt dstadkomma gott, genom att komma fram till ny kunskap som kan forbéttra
forebyggande, behandling, omvérdnad eller diagnostik (Olsson & Soérensen, 2007). Detta har
varit en tyngdpunkt for syftet med denna studie, att tillféra mera material till tidigare bristfallig

forskning inom &mnet samundervisning bland ldrarstuderande i samband med praktikperiod.
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6 Resultatredovisning

1 detta kapitel redovisas det for studiens resultat utgdende frdn en kvantitativ innehdllsanalys.
Inledningsvis presenteras analyser over de enskilda forskningsfrdgorna. Analyserna stods med
hjdlp av tabeller for att tydligare synliggora resultatet for ldsaren. Bifogat finns dven bilagor

over allmdn deskriptiv statistik frdn enkdt ett och tva.
6.1 Studerandes attityder och upplevda sjalvforméga

En envigs MANOVA-analys genomfordes for att undersoka skillnader hos lararstuderandes
attityder till samundervisning och upplevda sjélvformaga att ge anpassade instruktioner och
samarbeta. Tre beroende variabler: attityder till samundervisning (AttSU), upplevd
sjalvforméga att ge anpassade instruktioner (Anplnstr) och upplevd sjilvformaga att samarbeta
(SamarbeteSKA) anvindes tillsammans med en oberoende variabel indelad i tre grupper:

specialldrarstuderande (1), klassldrarstuderande (2) och &mnesldrarstuderande (3).

Tabell 5

Deskriptiv statistik — skillnader hos ldrarstuderande

M SD N
AttSU 42,30 /4533 /41,05 4,52/5,02/7,45 10/12/22
Anplnstr 40,80 /43,00 /36,81  7,48/8,87/8,15 10/12/22
SamarbeteSKA  3620/42,08/3531  5,55/6,99/5,83 10/22/22

Kommentar. Specialldrarstuderandes vérden finns langst till vinster om skiljetecknet,
1 mitten dr klassldrarstuderandes virden representerade och ldngst till hoger finns
dmnesldrarstuderandes virden. AttSU = Attityder till samundervisning, Anplnstr =
Kunskap och upplevd sjidlvformaga att anpassa instruktioner, SamarbeteSKA =
Kunskap och upplevd sjalvforméga att samarbeta med annan lirarstuderande fran

annan dmnesinriktning.

For lararstuderandegrupperna generellt sett kunde ingen statistisk signifikant skillnad
konstateras, F(6, 78) = 1,84, p=0,10; Wilk’s A = 0,768, partial n>= 0,12. Darmed gjordes inga
vidare statistiska undersokningar for detta utan endast generella potentiella resultat kan utldsas

fran den ovan ndmnda deskriptiva statistiken.
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6.2 Studerandes attityder och upplevda sjalviormaga efter deltagande 1

samundervisning

Utédende fran analys av deskriptiv statistik for attityder till samundervisning (se bilaga 1) och
kunskap och upplevd sjdlvforméga att samundervisa (se bilaga 2), kan det utldsas varierande
resultat. Efter att ha deltagit i samundervisning uppvisade studerande vilja att samundervisa 1
framtiden (enkit 1: M = 5,88, enkét 2: M = 5,93). Gillande attityder till samundervisning som
arbetssitt kunde det konstateras att attityderna forsimrades (enkdt 1: M = 6,38, enkit 2: M =
6,07). Efter avslutad samundervisningssekvens kunde det fran den deskriptiva statistiken
utldsas att studerande fick en hogre upplevd sjilvforméga att samundervisa. Exeplevis kan det
fran bilaga 2 utldsas att studerande har kunskaper kring hur en fungerande

samundervisningssekvens ska utarbetas (enkét 1: M = 4,13, enkét 2: M = 5,40).

Attityder till samundervisning som arbetssiitt

Ett beroende grupps T-test gjordes for att undersoka om det finns skillnader mellan
lararstuderandes attityder till samundervisning som arbetssitt, efter att de fatt testa pa ett
samundervisningsinslag. Ett beroende grupps T-test jamfor medelvérdet mellan flera grupper
inom samma beroende variabel under olika tidpunkter, i detta fall mellan ldrarstuderande som
samundervisat i samband med praktik (beroende variabel) och attityder till samundervisning
som arbetssdtt samt kunskap och kunskap och upplevd sjilvformdga gdllande samundervisning
(oberoende variabler) vid enkét ett och enkit tva. Forst utreddes det ifall variablerna for
attityder vid tidpunkt ett (AttSU: M= 43,47 SD=4,91) och tva (AttSU2: M=43,67, SD= 5,45)
var signifikanta. Det kunde noteras att dessa antog ett viarde pa 0,940 och saledes kan skillnaden
mellan tidpunkterna inte konstateras vara signifikant, t (14), p > 0,05. Skillnaden i medeltalet
for virdena AttSU och AttSU2 var -0,2 med en 95 % confidence interval of the difference som
stracker sig fran -3,07 till 2,67. Eftersom skillnaden inte kan rdknas som signifikant berdknades

ingen effektstorlek for detta.

Kunskap och upplevd sjilvformaga gillande samundervisning

Ett beroende grupps T-test gjordes for att undersoka om det existerar skillnader mellan
lararstuderandes kunskaper och upplevda sjalvforméga géllande samundervisning, efter att de
ftt testa pd ett samundervisningsinslag i samband med praktikperiod. Forst undersoktes det
ifall variablerna for kunskap och upplevd sjidlvforméga vid tidpunkt ett (KuUSF: M=21,93,
SD= 7.47) och tva (KuUSF2: M=26,87, SD=5,44) var signifikanta (se Tabell 6). Det fanns en
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signifikant skillnad mellan tidpunkterna, t (14) = -3,194, p < 0,05. Skillnaden i medeltalet
mellan virdena KuUSF och KuUSF2 var -4,93 med en 95 % confidence interval of the
difference som stracker sig fran -8,25 till -1,62. Utgdende fran skillnaden mellan medelvérdena
for KuUSF och KuUSF2 kunde en signifikant 6kning i lararstuderandes kunskap och upplevda
sjalvforméga géllande samundervisning konstateras. For att berdkna effektstorleken av
okningen anvindes Eta squared statistic, som antog ett virde pa 0,4215 och indikerade en

moderat effektstorlek.

Tabell 6

Paired Sample Statistics

Pair M N SD SD Error Mean
AttSU 43,47 15 4,91 0,997
AttSU2 43,67 15 5,45 1,351
KuUSF 21,93 15 7,47 1,93
KuUSF2 26,87 15 5,44 1,404

Kommentar. AttSU = Attityder till samundervisning, varden fran enkt 1. AttSU2
= Attityder till samundervisning, virden fran enkét 2. KuUSF = Kunskap och
upplevd sjalvforméga, viarden frin enkdt 1. KuUSF2 = Kunskap och upplevd

sjalvforméga, varden fran enkdt 2.
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7 Diskussion

[ detta kapitel presenteras diskussion kring potentiella forklaringar till studiens resultat och
utfall. Vidare diskuteras dven studiens metod i relation till resultatet fran forskningen.
Avslutningsvis reflekteras det over generella implikationer utgdende frdn studien, och forslag

till fortsatt forskning ges.

Syftet med denna studie var att undersoka finlandssvenska ldrarstuderandes attityder till
samundervisning samt kunskap och upplevda sjalvformédga att anpassa instruktioner och
samarbeta med en annan ldrarstuderande. Utdver detta var syftet dven att studera hur en
samundervisningssekvens under en praktikperiod inverkade pé ldrarstuderandes attityder till

samundervisning samt kunskap och upplevd sjalvformiga med tanke pa samundervisning.

Syftet undersdktes med hjalp av studiens tva forskningsfragor. Vad giller skillnader
mellan grupperna av ldrarstuderande kunde det noteras att det existerar skillnader mellan deras
attityder till samundervisning samt upplevda sjdlvforméga att ge anpassade instruktioner och
att samarbeta med en annan lararstuderande. Anmérkningsvért var att klasslararstuderande hade
mest positiva attityder samt kunskap och upplevd sjidlvformaga inom de omrdden som
undersoktes, foljt av specialldrarstuderande och dmneslérarstuderande. Vidare kunde det
noteras att kunskapen och den upplevda sjilvformagan for samundervisning hojdes efter att
lararstuderande hade fétt testa pa att samundervisa under praktikperioden. Inga resultat

betrdffande attityder kunde utldsas pga. for lag reliabilitet och icke-signifikans.
7.1 Resultatdiskussion

Nedan foljer en mer specifik reflektion dver resultaten for studien, skilt for forskningsfraga ett

och tva.
Forskningsfraga 1

Malet for den forsta forskningsfragan var att undersoka skillnader hos ldrarstuderandes attityder
till samundervisning och upplevda sjidlvforméga att ge anpassade instruktioner och att
samarbeta med ldrarstuderande frdn annan studieinriktning. Métinstrumentet Attityder till
samundervisning (AttSU) kunde konstateras vara icke-signifikant, vilket innebér att resultaten
maste avlisas med hiinsyn till detta. De évriga mitinstrumenten Anplnstr och SamarbeteSKA
uppvisade hog reliabilitet och var signifikanta. Vad som @ndé kan vara intressant &r att utreda

den deskriptiva statistiken for Manova-analysen och se hur de olika medeltalen skiljer sig.
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Hypotesen for forskningsfrdga 1 formulerades pa basis av tidigare forskning inom
omradet (Luukkonen, 2019; Panscofar & Petroff, 2013; Pohjavirta, 2019; Shin, 2016; Héger
2020) till att specialldrarstuderande skulle ha hogst attityder till samundervisning samt upplevd
sjalvforméga att anpassa instruktioner och att samarbeta, foljt av klassldrarstuderande och
dmneslirarstuderande. Utgdende fran Manova-analysen kunde det konstateras att generella
skillnader mellan grupperna med en lag effektstorlek. Da den deskriptiva statistiken utldses fran
manova-analysen kan det dock noteras att hypotesen for denna studie inte holl fullkomligt. De
dmneslirarstuderande som deltog i1 studien placerade sig efter klassldrarstuderande och
specialldrarstuderande vilket gick i enlighet med hypotesen. Det som dock var anmérkningsvért
var att klassldrarstuderande hade bittre attityder samt kunskap och upplevd sjdlvforméga att
anpassa instruktioner och samarbeta med annan ldrarstuderande &n specialldrarstuderande,
vilket inte gick i enlighet med den tidigare forskningen (bl.a. Luukkonen, 2019; Panscofar &
Petroff, 2013; Shin, 2016).

Da attityder till samundervisning (AttSU) undersoks kan det noteras, med hénsyn till
icke-signifikans, att  klassdrarstuderande  uppvisade hdgst medeltal, foljt av
specialldrarstuderande och dmneslérarstuderande (se tabell 5). Detta var med tanke pa tidigare
forskning framtrddande eftersom specialldrarstuderande och klassldrarstuderande i tidigare
studier haft liknande attityder till samundervisning (se t.ex. Luukkonen, 2019; Pohjavirta,
2019). Tidigare forskning har lyft fram att samundervisning som arbetssitt upplevs vara
tidskrdvande vilket i sin tur dven paverkar attityder till samundervisning (Ricci et.al., 2017;
Saloviita, 2010, 2018). Med det 1 atanke kan det eventuellt tinkas att klasslararstuderande i
denna studie inte upplevt samundervisningen lika tidskrdvande som specialldrarstuderande. I
tidigare studier (Shin, 2016; Héger, 2020) framkommer dven att speciallirarstuderande i
samundervisningssituationer upplever en viss bristande d@mneskunskap i1 jimforelse med
dmnesldrarstuderande, och dmnesldrarstuderande upplever i sin tur bristande kunskap i att
differentiera och anpassa undervisning till elevers forutsittningar. Det kan konstateras att denna
studies kan tdnkas vara i enlighet med denna forskning. En annan aspekt som dven stoder detta
ar att specialldrare visat sig vara mera forberedda pad att samundervisa jamfort med

allmdnundervisningen enligt resultatet i Panscofar och Petroff (2013).

For att vidare utreda skillnader mellan lararstuderandes kunskap och formaga att ge
anpassade instruktioner, kan det noteras att klasslérarstuderande uppvisade hogst medeltal, foljt
av specialldrarstuderande och sedan &mneslirarstuderande (se tabell 5). Har kan det konstateras

att lararstuderanden i1 denna studie uppvisade svar i likhet med ovanstidende diskussion om
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attityder till samundervisning. A ena sidan lyfter forskare (Friend et.al., 2010; Sundqvist, 2014:
Lonngvist & Sundqvist, 2016) fram att specialpedagogiken genomsyras av differentiering och
formagan att anpassa undervisning till elevers forutsdttningar och behov, vilket stodjer
hypotesen om att specialldrarstuderande skulle ha béttre formagor i att ge anpassade
instruktioner 4n klassldrar- och dmneslirarstuderande. A andra sidan poéngteras det i savil
Glgu (2014), 30 § Lag om grundldggande utbildning (24.6.2010/642) och 4 § i Statsradets
forordning (422/2012) att differentiering dr a och o for att sdkra elevers ritt till larande och
skolutveckling och ska saledes implementeras i den allménna undervisningen. Det kunde tankas
hér att klassldrarstuderande fétt en storre forstaelse och ett storre intresse for differentiering och
foljaktligen béttre kunskaper och formégor i att anpassa undervisning och ge instruktioner i
heterogena grupper. I forskningen gjord av Shin et.al. (2016) framldggs dven att specialldrare
upplever brister 1 dmneskunskap, och dmnesldrare upplever att de saknar formagor att
differentiera undervisning, vilket stoder liknande potentiella resultat som framkommit i denna

studie.

Da det ytterligare utreds hur skillnader i kunskap och upplevd sjilvformaga att
samarbeta med annan ldrarstuderande har fordelats, kan det noteras att klasslararstuderande
aterigen hade hogst medeltal, foljt av specialldrarstuderande och &mneslédrarstuderande (se
tabell 5). Tidigare forskning (Bryant, 2012; Cook och Friend (2010); Guise et.al. 2017;
Lundqvist, 2018; Rabin, 2020; Ricci et.al., 2017) podngterar att samarbete dr grundldggande i
lararrollen for att sikra en dndamadlsenlig undervisning for eleverna. Dock finns det flera
faktorer som paverkar ett samarbete mellan lararaktorer, dir bl.a. Guise et.al. (2017) och Rabin
(2020) poidngterar att relationen mellan de samarbetande ldrarna bor fungera. Av detta kan de
potentiella resultaten utldsas som att klassldrarstuderande har battre kunskap 1 insikten av att ha
och uppritthélla en god relation i ett samarbete i jamforelse med specialldrarstuderande, och pa
samma sitt har specialldrarstuderande béttre kunskaper i jimforelse med dmneslirarstuderande.
Detta kan dven utldsas i enlighet med tidigare forskning (Villa et.al., 2013) som att
klassldrarstuderande har bést kunskaper och god upplevd sjdlvforméga i att samarbeta vad
giller att interagera ansikte mot ansikte i viktiga situationer samt att uppritthalla ett positivt
beroendeforhdllande genom att tillsammans med andra ldrare mota diversiteten som

forekommer 1 ett klassrum.
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Forskningsfriga 2

Syftet med den andra forskningsfragan var att underséka om ldrarstuderandes attityder till
samundervisning som arbetssitt, och deras upplevda sjdlvforméga att samundervisa paverkas
av ett samundervisningsinslag under deras praktik. Métinstrumenten AttSU och KuUSF
anvéndes for att uppna syftet, och de samundervisande lararstuderande utvérderades fore och
efter deras praktik. Endast méitinstrumentet KuUSF kunde konstateras som reliabelt och
signifikant, medan métinstrumentet AttSU endast kunde konstateras vara reliabelt. Detta bor
tas 1 beaktande vid diskussionen av resultaten. De centrala resultaten for forskningsfraga tva
kunde konstateras vara att ett samundervisningsinslag i samband med praktik, har en inverkan
pa ldrarstuderandes attityder till samundervisning som arbetssitt och deras upplevda

sjalvforméga att samundervisa.

Eftersom variabeln AttSU inte har kunnat konstateras som signifikant, har resultaten
fran lararstuderandes attityder gentemot samundervisning som arbetssétt efter att ha provat pa
samundervisning inte kunnat diskuteras genomgdende. Utgéende fran analys av den deskriptiva
statistiken och medeltalen av svaren har det kunnat konstateras badde en positiv och negativ
fordndring av attityderna hos de ldrarstuderande som samundervisat i samband med praktik
inom flera omrdden. Skillnaden i medeltalen av svaren mellan enkét ett och enkit tva dr inte

stor, men en tydlig sankning av attityder gentemot samundervisning efter praktik kan urskiljas.

Det som kan tdnkas vara idgonfallande &r fordndringen av attityderna gentemot vem
som har ansvaret att stdda elever med lindrigare inldrningssvarigheter. P& fragan ”Det dr alla
ldrares ansvar att ge stod till elever med lindrigare inldrningssvdrigheter” (se bilaga 1) kunde
en sidnkning av attityderna urskiljas, vilket kan tolkas som att de ldrarstuderande som
samundervisat 1 samband med praktik upplevde det som att det inte dr alla l4rares ansvar att
stoda elever med lindrigare inlarningssvarigheter. Vidare kunde &ven en sdnkning av
lararstuderandes attityder mot att samarbete mellan olika ldrarkompetenser dr viktigt for att
kunna ge elever god undervisning, vilket kan tolkas som att samarbete i form av

samundervisning inte uppfattas som viktigt for en god undervisning.

Potentiella forklaringar till sinkningen av attityderna gentemot samundervisning som
arbetssitt kan bland annat vara att flera av de ldrarstuderande som samundervisade under sin
praktik tvingades endera avbryta samundervisningen eller verga till virtuell undervisning pa

grund av skolstingningen som orsakades av utbrottet av Covid-19 (Brunell & Ostling, 2020)
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under praktikperioden. Det kan ténkas att eftersom ldrarstuderande inte fick en kontinuitet i sin
samundervisningssekvens under praktikperioden, paverkades deras attityder negativt av
avbrottet 1 deras sekvens eller tilliggsarbetet som medfoljde under den virtuella
undervisningen. Tidigare forskning podngterar dven betydelsen av att erhélla en enhetlig bild
av samundervisningen som arbetssétt efter avslutad samundervisningssekvens (Guise et.al.,

2017; Ricci et.al., 2017).

Vidare kunde en dven hdjning av ldrarstuderandes attityder urskiljas efter avslutad
samundervisningssekvens. I enlighet med tidigare forskning (Saloviita, 2018; Pohjavirta, 2019)
uppvisade ldrarstuderande positivare attityder gentemot implementering av samundervisning i
framtiden efter att ha fitt prova pd samundervisning. Efter att ha samundervisat rapporterade
dven ldrarstuderande en positivare syn pa samundervisning som ett arbetssatt for inkludering
av elever med inldrningssvarigheter 1 klassrummet, vilket dven tidigare hade konstaterats av

Saloviita (2018).

Utgdende fran den deskriptiva statistiken (se bilaga 1) visades det att de ldrarstuderande
som samundervisat i samband med praktiken ansag att det framst dr specialldrarens uppgift att
ge stod at elever med inldrningssvarigheter. Detta kan tidnkas g i enlighet med tidigare
forskning av Shin (2016) och Higer (2019), som har konstaterat att bristande kunskap om ens
samundervisningpartners ~ kompetensomrdde @~ kan  vara  utmanande vid en
samundervisningsprocess. Vid spekulation kan det vidare tdnkas att klass- och
dmnesldrarstuderande upplevde det svart att differentiera undervisningen (Saloviita, 2010;

Shin, 2016

Till skillnad frén attityderna, kunde en signifikant skillnad konstateras vid
lararstuderandes kunskap och upplevda sjélvformaga géllande samundervisning efter avslutad
samundervisningssekvens i samband med praktiken. Den deskriptiva statistiken (bilaga 2)
uppvisade hojda medeltal inom alla pastdenden, och en moderat effekt kunde dven konstateras

efter analysen.

Den storsta positiva fordndringen av ldrarstuderandes kunskap och upplevda
sjalvforméga att samundervisa som kunde urskiljas, var for pastaendet /3. Jag vet vad som
krdvs for att samundervisning skall fungera. Vid spekulation kring varfor just detta pastaende
hade storst positiv fordndring efter avslutad samundervisningssekvens trots att flera inte kunde
fullfolja sin samundervisning till foljd av skolstdngningen, kan det tankas att ldrarstuderande

erholl positiva eller negativa erfarenheter fran de samundervisningslektioner de hann hélla som
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gav dem en bild av vad som fungerade eller inte fungerade vid samundervisningen. Att fa préva
pa att samundervisa har tidigare konstaterats av Shin (2016) mdjliggora att ldrarstuderande fér
Ova sig att arbeta kollaborativt, vilket kan ténkas att de samundervisande ldrarstuderande har

gjort i denna studie och erhallit en bild av hur en fungerande samundervisning ser ut.

Efter att ha samundervisat i samband med praktik rapporterade lararstuderande goda
kunskaper om differentiering och inkludering i form av samundervisning, och hur ett samarbete
mellan olika lararkategorier kan utformas. Eftersom métinstrumentet KuUSF var utvecklat for
att méta upplevd sjélvformaga att samundervisa, kan slutsatsen att lararstuderandes upplevda
sjalvformaga hojdes efter att ha fa provat pad samundervisning under sin praktik utgdende fran
den deskriptiva statistiken och (beroende grupps T-test) analysen. I enlighet med tidigare
forskning av Zartman (2015) uppvisade deltagarna i denna studie utdver en hogre upplevd

sjalvformaga att samundervisa, och dven sjilvreflektion kring deras samundervisning.

Eftersom tidigare forskning har visat att lirarstuderandes upplevda sjalvforméga att
undervisa har forbittrats efter en praktikperiod (Berg & Smith, 2018; Colson et.al., 2017;
Peebles & Mendaglio, 2014), kunde det inte ses som forvanande att den upplevda sjélvformaga
att samundervisa forbéttrades efter en praktikperiod trots att det inte hittats tidigare forskning
som pavisat detta. Samundervisning har tidigare visats ha en positiv inverkan pa ldrares
upplevda sjalvformaga att differentiera undervisning enligt Johnson et.al. (2020), vilket kan
indikera varfor ldrarstuderande i denna studie dven rapporterade forbattrad upplevd

sjalvformaga att anpassa och organisera undervisningen efter att ha samundervisat.

7.2 Metoddiskussion

For denna studie valdes en kvantitativ ansats, 1 forsok att finna generella resultat. Olsson och
Sorensen (2007) lyfter fram visentligheten i1 att formulera fardiga frigestdllningar och
hypoteser i kvantitativa forskningar. Det kan konstateras att det i denna studie har formulerats
forskningsfragor och hypoteser som har fungerat som grund for relationen och sambandet
mellan teori och forskning. I kvantitativa studier dr oftast samplen stora och respondenterna
manga, eftersom resultaten fran studien dd blir mer generella (Olsson & Soérensen, 2007).
Denna studie faller inte innanfér dessa ramar (N=44 och N=15), men eftersom endast
kvalitativa studier gjorts inom detta omrade tidigare ansags det vara relevant att undersoka det

ur en kvantitativ synvinkel.

46



Reliabiliteten for studiens métinstrument kontrollerades i ett tidigt skede med hjélp av
Cronbach's Alpha. Cronbach's Alpha for attityder till samundervisning (AttSU) var a = 0,81),
for att ge anpassade instruktioner (Anplnstr) o = 0,926/0,894) och for att samarbeta med
lirarstuderande fran annan studieinriktning (SamarbeteSKA) o = 0,910. Enligt Tavakol och
Dennick (2011) gar det att utldsa acceptabla virden for Cronbach's Alpha pé olika sitt, med
omfanget 0,70—0,95. Rekommendationen dr enligt dem &ven att virdet inte ska dverstiga 0,90.
Enligt detta &r Cronbach’s alpha for hdgt for mitinstrumenten Anplnstr och SamarbeteSKA.
Detta kan enligt Tavakol och Dennick (2011) innebéra att en del fragor dverlappar varandra
och séledes skulle det vara fordelaktigt for studien om vissa fragor skulle slds ihop. Det kan
dndd konstateras att bada dessa maitinstrument holl sig inom den tidigare nidmnda

rekommendationen. Samtliga métinstrument dr ddrmed acceptabla.

For att vidare sidkerstdlla undersokningens validitet och utreda enskilda variablers
styrkor och svagheter gjordes en explorativ faktoranalys (EFA). Enfaktormodeller ldmpade sig
for samtliga summavariabler: AttSU, Anplnstr, SamarbeteSKA och KuUSF.

Inom kvantitativa forskningar dr det vanligt med bortfall (Hair et.al., 2010) och sd var
laget dven i denna studie vilket dr relevant att podngtera d& det bor beaktas vid avldsningen av
resultat. Bortfallen for studien berdknades mekaniskt genom att utelimna personer som inte
besvarat samtliga frdgor, och sedan berdkna hur stor denna procent blev utgdende frdn det
samtliga antalet respondenter. Berékningarna har gjorts flera ganger for att sékerstélla att inga

raknefel uppkommit.

En generell aspekt som dr relevant att diskutera, och som troligen har inverkat pa
samtliga svar men pa oklart vis, dr att corona-epidemin eskalerade under den tid som
lararstuderande genomforde sina praktiker. For en del ldrarstuderande innebar detta att
praktiken avbrots eller genomfordes pa distans, vilket kan ténkas ha haft en paverkan pa
attityderna pa olika sétt. Forskning (Vasic, 2020) har visat att mianniskor paverkas pa olika sétt
av coronasituationen, och dirfor kan det antas att de lararstuderande som deltagit i denna studie

dven har paverkats och saledes dven deras svar 1 enkdtundersdkningen.

Studien genomfordes 1 enlighet med forskningsetiska principer. Samtliga
lararstuderande som denna studie riktade sig at har fatt utforlig information och forskningens
syfte och har sjilva fitt vdlja om de vill delta eller ej. Allt data har d&ven hanterats konfidentiellt

och informanternas anonymitet har tryggats.
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7.3 Forslag till fortsatt forskning

Samundervisning som arbetssitt har tidigare undersokts omgaende hos liarare (Friend et.al.,
2010; Cook & Friend, 2010; Friend & Cook, 2014; Rabin, 2020; King-Sears, 2020) som
samundervisat, och i viss omfattning hos lararstuderande (Panscofar & Petroff, 2013; Shin,
2016) som samundervisat i samband med praktik. Det som forefoll tydligt under denna studie
var att forskning om ldrarstuderande som samundervisat enligt finldndska
samundervisningskriterier 1 samband med praktik fanns i endast liten grad. Eftersom
samundervisningen konstaterats bli allt vanligare i finlandska klassrum (Sundqvist et.al., 2014;
Saloviita, 2018) kunde ytterligare forskning kring samundervisning mellan
specialldrarstuderande och klass- eller @mnesldrarstuderande under praktikperiod vara

vésentligt.

Eftersom denna studie paverkades av samtliga skolors nedstdngning pd grund av Covid-
19 (Brunell & Ostling, 2020), kan #ven resultaten ha paverkats av detta. Vikten av att erhalla
en enhetlig bild av samundervisning som arbetssétt har tidigare lyfts upp som visentligt (Guise
et.al.,, 2017; Ricci et.al., 2017). Att upprepa en liknande studie om ldrarstuderandes attityder
och upplevda sjalvformaga kring samundervisning under mera enhetliga och normaliserade
forhallanden, kunde ge tillforlitligare resultat 4n det kunnat konstateras i denna studie. En lingre
praktikperiod har visats leda till hogre upplevd sjalvforméga hos lararstuderande enligt Colson
et.al. (2017), sé det kunde dven ténkas att géra studien under en liangre period skulle ge battre
resultat. Vidare podngterar dven Olsson och Sorensen (2011) att en fordel vid kvantitativa
analyser dr studien har manga respondenter. For att erhalla mera generaliserbara resultat kunde

studien upprepas med ett storre sampel.

Utgdende fran den deskriptiva statistiken for forskningsfrdga 1 (tabell 5) kunde det
konstateras att klassldrarstuderande hade bist attityder till samundervisning och hogst upplevd
sjalvforméga att anpassa instruktioner samt att samarbeta med andra, vilket inte dr i enlighet
med tidigare forskning (Luukkonen, 2019; Pohjavirta, 2019). Detta kunde undersdkas vidare
for att kontrollera om liknande resultat kunde replikeras, eller om detta endast var en

engdngsforeteelse i denna studie.
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Bilagor

Bilaga 1
Attityder till samundervisning

Fraga

Enkét SU

Enkét SU2

Mean

SD

Mean

SD

AttSU) /. Elever med
inldrningssvarigheter kan
undervisas i vanlig klass ndr lirare
med olika utbildningsinrikining
samarbetar.

AttSU) 2. Det dr speciallirarens
uppgift att ge stod till elever med
inldrningssvarigheter.

AttSU) 3. Det dr alla ldrares ansvar
att ge stod till elever med lindrigare
inldrningssvarigheter.

AttSU) 4. Samarbete mellan
specialldrare och klass/dmnesldrare
dr viktigt for att kunna ge god
undervisning till alla elever.

AttSU) 5. Samundervisning dr ett

bra sdtt att stéda elever med
inldrningssvarigheter.

AttSU) 6. Elever med stora
inldrningssvarigheter gynnas mer av
undervisning i liten grupp.

AttSU) 7. Samundervisning dr ett
arbetssdtt med potential ndr det
gdller att ge stod till en grupp

elever med varierande behov.

AttSU) 8. Jag vill girna
samundervisa i framtiden.

15

15

15

15

15

15

15

5,750000

3,938

6,750000

6,500000

5,625000

2,88

6,375000

5,875000

1,125463

1,436141

0,447214

0,730297

0,957427

1,204159

0,885061

1,147461

6,000000

4,000000

6,533333

6,400000

5,733333

3,0000

6,066667

5,933333

1,000000

1,253566

0,833809

0,828079

1,222799

1,253566

1,032796

1,099784

Kommentar. Frégorna har besvarats enligt stillningstagande (1) Inte alls séker / (7) Vildigt

saker

56



Bilaga 2

Kunskap och upplevd sjilvférmdga att samundervisa

Fraga

Enkét SU

Enkéat SU2

N

Mean

SD

Mean

SD

KuUSF) 9. Jag har en god uppfattning
om hur specialldrare och
klass/dmnesldrare tillsammans kan
differentiera undervisningen i en klass
ddr det finns elever med
specialpedagogiska behov.

KuUSF) 10. Jag har god kunskap om
samundervisning.

KuUSF) /1. Jag har god kunskap om
hur specialldrare och
klass/imnesldrare kan samarbeta.

KuUSF) 12. Jag har en god
uppfattning om olika sdtt att organisera
samundervisning.

KuUSF) 13. Jag vet vad som krdvs for
att samundervisning skall fungera.

15

15

4,125000

4,375000

4,625000

4,375000

4,125000

1,204159

1,668333

1,627882

1,707825

1,707825

5,066667

5,400000

5,466667

5,533333

5,400000

1,279881

1,055597

1,060099

1,187234

1,40408

Kommentar. Frégorna har besvarats enligt stillningstagande (1) Inte alls séker / (7)

Vildigt séker
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