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Sammanfattning

Formativ beddmning, som komplement till den summativa beddmningen, &mnade vara en aktiv
och framétsyftande bedomningsform. Ett hjdlpmedel och redskap for att eleverna skulle fa en
béttre uppfattning om hur de 1ag till gentemot kunskapskraven, och pé sikt sjdlva kunna éga och
ta ansvar fOr sin inldrningsprocess. Hur den formativa bedomningen upplevs och tas emot av
eleverna ar fortfarande négot outforskat samt om varje elev verkligen tillgodoses med likvérdig
bedomning och dérmed lika fOrutsdttningar. Syftet med studien &r att kartligga dagens
hogstadieelevers erfarenheter av och uppfattning om feedback i skolan med fokus pa dmnet
hem- och konsumentkunskap samt redogdra for eventuella konsskillnader. Genom en
kvantitativ enkitstudie fick 102 hogstadieelever fran en skola svara pd fragor om hur de
vérderade sin kunskap om formativ beddmning, hur viktigt de ansdg det vara att fa feedback,
om de upplevde nagon skillnad om de fick feedback till ett praktiskt respektive teoretiskt
moment samt hur de upplevde olika aterkopplingsformer. Resultatet visade att majoriteten av
eleverna ansdg sig ha bristfélliga kunskaper om formativ beddomning samt att de hade en mer
positiv instéllning till feedbacken de fick under praktiska moment i hem- och
konsumentkunskap. De ansdg dessutom feedbacken vid praktiska moment vara mer
framétstradvande och behjélplig. Resultatet antydde dven pa skillnader mellan hur flickor
respektive pojkar tog emot olika beddmningsformer. Framforallt fanns en koppling mellan
resultatet och tidsnéra forskning om genusrelaterade normer i skolan. Studiens resultat kunde
kopplas till fordelarna med forskning om kunskap i handling i hem- och konsumentkunskap
samt visade att formativ bedomning som begrepp behdver fortydligas for att eleverna ska forsta
det.
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1 Introduktion

Centralt i den nuvarande ldroplanen, Lgrl1 (Skolverket, 2011c), &r dess fokus pd formativ
beddmning. Huruvida olika parter s& som huvudmén, lirare och elever har samma bild eller
forstaelse for vad begreppet egentligen innebér dr diremot inte sjélvklart. Enligt Skolverket
handlar det om en aktiv ldrarande kultur och hérleds da tillbaka till en forskningsdversikt av
Black och Wiliam: Assessment and classroom learning (1998). Dir presenteras begreppet som
“alla aktiviteter som ldrare och deras elever dgnar sig at som ger information som kan anvéndas
som dterkoppling for att fordndra undervisningen och ldrandet” (Hirsh, 2017, s. 5). Sett ur det
hér perspektivet skulle formativ bedomning i sé fall innebéra att allting som hénder i ett
klassrum kan anvindas som hjidlpmedel och kompass for fortsatt utveckling av ldrande. Det
betyder i sin tur att en som ldrare behdver se till vilka fordelar och begransningar som finns
inom klassrummet och hur en god lirandemiljo kan skapas och bli béttre utifrdn det. Da
formativ beddmning d&mnar fokusera pé elevernas metakognitiva formagor, alltsa formagor att
se hela utvecklingsprocessen av sitt ldrande, behdver de ocksa fa hjilp och stod att kunna se
och forstd processen (Lindstrom, 2012). Aterkoppling, dven kallat feedback, menas di var
denna hjélp framat och talar badde for aterkoppling frén en ldrare som av en klasskamrat
(kamratbeddmning) eller eleverna egna reflektioner (sjdlvbedomning) (Black & Wiliam, 2009)
Olika elevers mojlighet till reflektion och aterkoppling har ddremot varit beroende av hur pass
deras ldrare ansett formativ bedomning vara viktigt eller inte och ddarmed latit det ta plats i sin
undervisning. Konsekvenserna av att larare inte latit det ta plats har visat sig vara att elever
ansett det vara svért att forsté relevansen med uppgifter de forvintas gora, som f6ljd av larares
bristande transparens till kunskapskrav och mal. Allt detta har i sin tur pdverkat elevers
forutsittningar att nd mélen (Lozic, 2018) (Hirsh, 2017). I den mening &r ldrares forstaelse for
ambitionen med formativ beddmning av stor betydelse, att det inte enbart handlar om att fraimja
elevers ldrande utan dven deras vilja till ldrande. Den hir studien d&mnar dérfor ta tempen pé
hur eleverna sjélv uppfattar feedbacken de far. Ifall de upplever att feedbacken hjélper dem att
se vardet av sina egna prestationer, kunna virdera det mot vilka formagor som eftersoks i
kunskapskraven och sedan minska avstdndet ddremellan. Om inte, vad som eventuellt stod i
véigen for att de skulle kunna se detta. Hirsh och Lindberg (2015) gjorde ett projekt som kom
att kallas SKOLFORSK: Detta visade att kontext, ssmmanhang och miljé hade en avgdrande
roll for hur eleverna tog till sig feedback. Hem- och konsumentkunskap talar for praktisk
kunskap. Ddremot dr det latt att kunskap delas upp 1 tvd kategorier; teoretiska och praktiska
kunskaper (De Ron & Feldt , 2013), vilket forsvérar processen.

1.1 Syfte

Syftet med studien &r att kartligga hogstadieelevers erfarenheter av och uppfattning om
formativ bedomning i skolan med fokus pa &mnet hem- och konsumentkunskap.

1.2 Fragestallning

= [ vilken utstrickning dr hogstadieelever bekanta med begreppet formativ bedomning?

= Anser hogstadieelever att det ar viktigt att {4 feedback pa uppgifter de gor i skolan, och
1 sa fall varfor?

= Anser hogstadieelever att feedbacken skiljer sig beroende pd om den ges vid praktiska
respektive teoretiska moment i &mnet hem- och konsumentkunskap?



= Vilka genusrelaterade skillnader finns vad giller hdgstadieelevers uppfattning om den
feedback de fér i skolan?

2 Bakgrund

“Motiveringen for livsldngt ldrande har knutits till diskussionen om vad som krdvs av
nationerna och deras medborgare for att de ska kunna hdvda sig i den internationella
konkurrensen och den tilltagande globaliseringen” (Carlgren , Forsberg, & Lindberg, 2011).
Huruvida stadsstyret ansett att vigen dit dr att satsa pd utbildning eller bildning har paverkat
hur pass stort utrymme formativ bedomning fatt pa den nuvarande ldroplanen, Lgrll;
Skolverket (2011c¢). Laroplanen lyfter att 1drare och elever i samrad med varandra bér ansvaret
for elevernas resultat. Det stdr dven forklarat att kunskaper och féardigheter har en parallell
funktion, som bor ha en praktisk forankring. Undervisningen beskrivs da ge utrymme for
eleverna att 1 olika former fa testa sina teoretiska kunskaper och genom det erhalla en djupare
forstaelse for dess praktiska funktioner (Skolverket, 2011b) (Skolverket, 2011c) (Bennett,
2011). Det inkluderar att ldrare formedlar kunskaper som &r anvdndbara utanfor skolan,
kunskaper som gor eleverna till sjdlvstindigt tdnkande och reflekterande individ som tar
individuella beslut for sig sjédlv och sin utveckling. I den mening blev ocksd elevernas
larandeprocess mer central (Carlgren, 2012). Tyngdpunkten ligger inte ensidigt pa undervisning
utan kunskapsuppdraget stricker sig ocksa dver sjdlva larandet, vilket innebir ett 6kat fokus pé
elevernas metakognition (Lindstrom, 2012). Sett till bedomning i sin helhet har det inneburit
ett storre fokus pd samverkan mellan summativ och formativ beddmning. Diskussioner och
debatter som foljt har merparten handlat om huruvida det varit praktiskt mojligt for formativ
bedomning att ta lika stor plats som den summativa, och vilka férutsdttningar som funnits for
detta.

2.1 Formativ bedomning

Hand i hand med Lgr 11 (Skolverket, 2011c) har eleverna antagits ta ansvar for hela vigen av
sin arbetsprocess. Eleverna skulle {4 hjdlp och verktyg pa vdgen for att ta sig framat i processen.
Det handlade diaremot inte om att Lgrl1 foresprakade nagot nytt “egeninlérningssystem” utan
att larandemiljon och framforallt bedomningen skulle 6ka forutsattningarna for att eleverna
skulle kunna forsta béttre och vara mer delaktiga i sitt eget larande (De Ron & Feldt , 2013).
Skolverket forklarar det som att: “kunskap kommer till uttryck i olika former, s.k.
kunskapsformer, som forutsitter och samspelar med varandra” (Skolverket, 2011a). For att
eleverna ska kunna se, forstd och utveckla sitt lirande krdavdes det forst att deras befintliga
kunskaper och fardigheter &skadliggjordes for dem sé& att de péd sikt kunde skapa sig en
uppfattning om avstandet mellan sina fardigheter och de fardigheter som kunskapskraven
efterfragade (Skolverket, 2017).

Formativ bedomning har sin grund i att eleverna far ndgon form av feedback géllande sina
prestationer. Férhoppningen é&r att det over tid frimjar deras kunskapsutveckling, vilket ocksa
innebdr att tillfdlliga resultat stills i skuggan. Summativ beddmning kan ses som den mer
passiva sidan av beddmning, och visar elevernas sammanfattade prestationer och paverkar inte
nddvindigtvis deras inldrning. Formativ beddmning talar istdllet for en aktiv och
framétsyftande inldrningsprocess (Sadler, 1989). Det forutsétter att eleverna handleds, och far
stod 1 att reflektera Over sitt eget larande och hjélp att se sina utvecklingsmojligheter. Ett prov
kan d& antingen summativt visa vad en elev kan utifrdn beprovade formégor, alternativt
formativt vad eleven kan utveckla inom omradet (Bloom & Hastings, 1971). Ifall dessa tva
bedomningsformer samspelar med varandra mojliggoér det att mél och kriterier motiveras



genom att elevernas arbete och fortsatta utvecklingsprocess synliggors (Price, Handley, Millar,
& O’Donovan, 2011) (Sadler, 1989).

2.1.1 Larares upplevda forutsattningar

Redan 40 ar innan Lgrll skrev Bloom och Hastings (1971) Handbook on Formative and
Summative Evaluation of Student Learning. 1 boken redogjorde de for vikten av ldrarens roll 1
processen och dven dess kompetens. Formativ bedomning forutsatte, enligt dem, forst och
framst att alla ldrare forstod samtliga mél korrekt samt att de i sin tur formadde bryta ner och
formulera dessa pa ett sddant sétt att eleverna forstod dess innebord. De péstod att detta ocksé
var den storsta utmaningen med bedémningsformen. Bedomningen behovde leda till att vicka
nyfikenhet for larande och att eleverna fick storre insyn sina individuella mél. Detta visade &
andra sidan Sadlers (1989) studie enbart var genomforbart savida eleverna fick kontinuerlig
feedback under tiden deras arbete fortskred.

I ett bedomnings- och betygsunderlag, pa uppdrag av regeringen 2010, stadgades det att ldrare
méste erbjuda samtliga elever fortlopande feedback gillande sina utvecklingsmdjligheter och
framsteg. I Hirsh (2017) studie byggde ldrares respons framforallt pa vilken syn de hade pé
formativ beddmning, ifall den fick verka som ett hjilpmedel eller en begrinsning. A ena sidan
ansdg ldrare att det vara ett bra redskap for att bade oka sjdlva larandet, men ocksd elevers
motivation for sitt eget ldrande, & andra sidan att det &r svért och tidskrdvande. Flertalet ldrare
upplevde sig inte fa stdd och resurser for att det skulle vara genomforbart (Hirsh, 2017). 1
praktiken tedde det sig alltsé inte lika enkelt att forse eleverna med kontinuerlig feedback och
leva upp till vad lagen utlovade. Verkligheten visade istéllet att l4rare séllan hade tid nog for
att kunna aktualisera aterkopplingen. De hann inte utvirdera varje elevs kunskapsutveckling
vid varje moment och saknade da underlag for att kunna stddja sin beddmning (Boo, 2014).
Ifall formativ beddmning fatt ta mycket eller lite plats i olika klassrum har alltsé till stor del
berott pa ldrares individuella syn pa undervisning och bedomning (Lozic, 2018) (Hirsh, 2017)
(Hirsh & Lindberg, 2015). I en studie av Price, m.fl. (2011) krockade verkligheten med Bloom
och Hastings (1971) ideal av formativ bedomning. I studien ansdg nimligen merparten av de
medverkande ldrarna att deras feedback inte gav nagra ndmnvérda resultat. Eleverna i samma
studie kédnde sig & andra sidan missndjda med den feedback de fick. Forskarna, Price m.fl1 (2011)
menade att kvaliteten pd feedbacken kunde berott pd den bristfélliga kunskap och tid att kunna
ge eleverna adekvat feedback som lararna ansdg sig ha, eller att de inte var fullt engagerade att
fordndra sin undervisningsteknik. Flertalet ldrare kénde sig ndgot anti den komplexiteten de
ansdg foreldg bedomningsformen (Price, Handley, Millar, & O’Donovan, 2011). I Bennetts
(2011) studie ifrdgasattes det i sin tur ifall l1drarna faktiskt hade tillrdckligt med kompetens om
formativ bedomning for att kéinna sig bekvdma med att anvidnda den. Regeringens ambition var
att genom nationella kunskapskrav kunna styra skolan till att fokusera elevernas
kunskapsutveckling, vilket & andra sidan ocksa forutsatte att lararna hade tillrackligt goda
dmneskunskaper samt dmnesdidaktiska kunskaper for att kunna formedla vilka mal och
kompetenser som krdvdes av eleverna (Hyltgren, 2014). I Havnes, Smith, Dysthe och
Ludvigsen (2012) undersokning uttryckte medverkande lirare en oro, dels for att eleverna inte
skulle forsta den feedback de gav dem, dels svarigheten att nd ut till passiva elever som de redan
hade svart att nd. Klapp (2010) menade utdver att utmaningen med formativ beddémning var att
bedomningsformen ofta och helt omedvetet anvénts som beloning for personliga egenskaper
och ett gott engagemang. Om den formativa beddmningen inte gar jidmsides den summativa,
befarade Klapp att bedomning enbart skulle bli styrd av métbara resultat (Klapp, 2010) (Lozic,
2018).



2.1.2 Elevers behov och formagor

For att eleverna i Sadlers (1989) studie skulle kunna utveckla strategier att forbéttra sitt arbete
forutsatte att eleverna var inforstddda med den forvintan som lades pa dem. Att de darigenom
utvecklade formégor att kunna urskilja vilka delar av sitt eget arbete som erhdll kvalitet och
vilka som kriavde mer arbete. Sadler (1989) menade att denna kunskapsutveckling kunde ske
forst om foljande uppstod:

1) eleven forstod malet och vad som skulle uppnés med arbetet
2) eleven kunde identifiera nivén pa sin egen forméga och jamfora den med mél

3) eleven vidtog sedan ndgon form av atgirder som ledde till att gapet mellan a och b férminskades
eller reducerades.

Formativ beddmning, enligt denna studie, krdvde alltsa att eleverna dven utvecklade sjdlvinsikt
for att metakognition skulle kunna uppsté (ibid). I sin systematiska oversikt valde Heitink, Van
der Kleij» Veldkamp, Schildkamp och Kipper (2016) att kalla begreppet for Bedomning for
ldrande (BFL), och byggde framst pa en studie av Black och Wiliam (2009) och identifierade
fem nyckelstrategier:

1) Tydliga mal

2) Undervisning som ger kinnetecken pé larande

3) Formativ aterkoppling frén lérare.

4) Formativ aterkoppling frén sig sjilv (sjdlvbedomning)

5) Formativ aterkoppling fran en annan elev (kamratbedomning).

Konsekvensen av hur pass lirare valde att fokusera péd och tillgodose dessa nyckelstrategier
innebar, enligt Heitink m.fl. (2016), att olika elever fick olika mojligheter att forsta och jobba
mot kraven. Eleverna i Rolfe och McPhersons (1995) studie fick sjélva tillimpade feedback
och kunde da reflektera Over sitt eget arbete och pa sikt utveckla formagan att paverka sin
inldrning. S& som Sadlers (1989) studie hade konstaterat innefattade formativ bedomning alltsa
bade aterkoppling fran ndgon annan lika vél som fran sig sjdlv. Studien upplyste ddremot att
sjdlvvirdering forutsatte att eleverna dven kénde ett ansvar for sitt eget 1drande, ndgot som inte
kunde ses som en sjdlvklarhet eller antas vara en forméga som eleverna utvecklade pa
automatik. For att utveckla formagorna behovde eleverna fi verktyg av ldararen for att klara av
att granska sina arbetsinsatser. Hattie och Timberly (2007) sdg dessutom 1 sin studie att
feedback inte fick nadgon inverkan i ett “vakuum”, alltsa att den inte fick nagon effekt sdvida
aterkopplingen inte var forankrad till ett inldirningsmoment. Feedbacken skulle med storst
fordel ge “ledtrddar” snarare dn direkta svar.

Skolverket (2017) menade att vdgen till en aktiv ldrandekultur var att bygga ett gott
undervisningsklimat. Ett gott klimat handlade i1 detta anseende inte enbart om att skapa de bésta
mdjliga forutsattningar for larande utan ocksa for stod att behélla viljan for ldrande. Det innebar
att eleverna inte enbart behovde fa hjalp att forstd vad som avsags ldras in enligt malen utan
ocksa hur de 1 sin tur kunde na dit. Elevernas motivation till larande och dven hur de sdg pa sig
sjdlva paverkades till stor del av hur formativ bedomning gavs och i vilken situation. Bilden (se
figur 1) nedan visar hur Skolverket (2017) med hjilp av Petterssons (2005) modell beskriver
hur formativ beddomning kan upplevas.



Jag kan,
vill, vagar

Jag kan inte,
vill inte,
vagar inte

Figur 1. Visar hur bedomning kan upplevas (Pettersson, 2005).

En praxis som enligt Skolverket (2011b) skulle fungera pa fyra olika nivaer: uppgifisnivin —
bearbetning av enskilda begrepp och fakta, processnivin — utvecklande av formagor,
metakognitiva nivan — uppmanar till sjdlvvardering och reflektionen av det egna larandet. Den
fjdrde, personliga nivin - sammanstralar de andra nivderna och skapade individuell
inlérningsforstielse.

I Johanssons (2014) studie vilka forméagor som krivdes vid tolkning av kéllor (Johansson,
2014), nagot som i det hdr sammanhanget kan ge en indikation pé elevers formaga att kunna
forhalla ett innehdll till ett situationsanpassat perspektiv. Det framgick i studien att formigan
att kunna tolka killor fOrutsatte att eleverna kunde separera aspekterna av de temporala
(tidsbundna), mdnskliga (med personliga referens) och kontextuella (paverkad av
platsen/kulturen). For att de skulle komma dit krdvdes det att eleverna inte bara kunde
identifiera utan ocksa erkédnna att deras tolkningar baserades pé deras egen subjektiva syn och
erfarenheter. Elevernas tolkning och resonemang var did hogst beroende av hur deras
individuella "livsvérld” sdg ut och vilka virderingar som medfdljde, framforallt utifrén etiska
och moraliska aspekter (Johansson, 2014) (Stolare & Wendell, 2018). Utover visade
Johanssons studien tva andra viktiga aspekter: dels hur klassrumsmiljons var utformad, dels
elevers behov av “det privata rummet” under lektionstid, som innebar att de fick rum for
meningsskapande utan ldrarens paverkan. Vidare bekriftade studien undervisningskulturens
roll. Han poéngterade avslutningsvis i sin rapport att ldrares “inre varningsklocka” bor ringa
om enbart teori och disciplin fér ta plats, sd att var och en bejakar sin undervisning (ibid).

Gronlund (2019) noterade i sin Oversikt att svarigheterna med formativ bedomning berodde
framst pd att elevernas sillan fatt 6va pa att anvinda bedomningskriterierna samt att de hade
svart att kunna forstd och sitta aterkopplingen i praktik. Oversikten visade att eleverna
motiverades bést och ansdg dterkopplingen mest givande om foljande faktorer fanns med:

1) informationsrik
2) saklig och konstruktiv
3) formulerad direkt och framatstravande

4) undvek ett domande sprak.

For att ge goda resultat foreldg det ockséd goda klassrumsdialoger och att eleverna fick gott om
tid att 6va (Havnes, Dysthe, Smith, & Ludvigsen, 2012) (Grénlund, 2019). Aven Amhags
(2013) forskning visade att tillimpningen bor ses som en process av feedback, dir eleverna
hjélps fram till ett utdkat larande genom att fa reflektera dver bade sitt eget arbete och dven
jdmfora det med andra klasskamraters arbete. Siljo (2014) skrev att de interaktioner och
spontana samtal som dgde rum i klassrummet var den mest betydelsefulla delen i laromiljon.
Hundeides (2005) studie belyste nimligen betydelsen av att unga i den hir aldern kénner
samhorighet med jimngamla och hur det kunde frimja forstdelse och det gemensamma
larandet. De medverkande lidrarna i Boos (2014) forskning hdll med och poidngterade essensen
av larandet som skedde i grupp och dess betydelse for att uppné styrdokumentens krav.



Skolverkets kvalitetsgranskning visar dven att eleverna tycker att det &r svart att forsta
innebdrden av mal och kriterier och de forstar inte heller skillnaden. Lérare beskriver ocksa att
det kan vara svart att forklara betygskriterier pa grund av att de innehéller ett abstrakt och ovant
sprak. Eleverna vill enligt undersokningen ha klara och tydliga besked om vad de konkret ska
kunna (SOU 2010:96, s. 94)

2.1.3 Forutsattningar for kvalitativ feedback

Grundad i Heitink, m.fl. (2016) sammanfattade, p& uppdrag av Skolverket, Gronlund (2019)
sex faktorer som kravdes for att formativ beddmning (eller BFL) skulle vara genomforbart 1
enlighet med dess syfte:

1) Kunniga ldrare, med goda kunskaper om sina dmnen, didaktik och beddmning, vilket var
forutséttningen for att kunna planera och implementera goda strategier. Exempelvis stilla bra
fragor, ge individanpassad aterkoppling och leda bra klassrumsdiskussioner. Kunna utforma
beddmningsuppgifter som var validitetsgrundade och transparanta.

2) Ldrare med god attityd, som ansvarig for det sociala samspelet bdde mellan lérare och elev, och
dven eleverna mellan. Att skapade ett individfokuserat lektionsuppldgg och en god arbetsmiljo
1 klassrummet som uppmuntrade till lrande.

3) Tillfille att ldra, ddr eleverna far beskdda och testa bedomningskriterierna. Bade att ge och att
fa aterkoppling.

4)  Samstimmighet och kvalitativ dterkoppling, som ar konstruktiv, informationsrik och saklig och
dven innehélla forslag pa utvecklingsmojligheter. Bedomningsuppgifterna som édr samstdmmiga
med undervisningen samt att uppgifternas mal och beddmningskriterier var tydliga.

5) Fortroendefull skolkultur och stédmaterial, att samma kultur genomsyrade hela skolan och
géllde for samtlig personal. Skolledning &r da en viktig aktor bade i syfte att arbeta fram
skoldvergripande planer, och for att bibehélla den langsiktiga utvecklingen. Lérarnas utveckling
och det kollegiala samarbetet var av stor betydelse.

6) Kunskaper, fardigheter och attityder, att det ocksé fanns mdjlighet till stdd och hjélp for lararen,
savil materiellt som fortbildning eller hjlp till effektivisering. Aven att ldrare fick godtyckligt
med tid att forbereda och utveckla sin undervisning (Gronlund, 2019).

2.2 Formativ bedomning i hem- och konsumentkunskap

Fokuserat pa @mnet hem- och konsumentkunskap presenteras foljande hur formativ bedémning
fordndrats Over tid inom &dmnet. Genom tvd nationella utvdrderingar i hem- och
konsumentkunskap har det ocksé diskuterats hur praktisk handling ska kunna utvirderas och
bedomas.

2.2.1 Forandringar over tid

Tva nationella utvirderingar har gjorts i hem- och konsumentkunskap. Dessa har lagt grund for
hur kursplanen éndrats over tid. Den forsta utvirderingen gjordes 1992, NU-92 (Skolverket,
1993), och utifran den skapades ett uppldgg for hem- och konsumentkunskap som hade en mer
’processinriktad struktur” &n som tidigare funnits i kunskapskraven. Elevernas egna fragor blev
precis lika centrala som undervisningen. Framforallt utformades en uppgiftsmodell dér tre delar
fokuserades: planering, genomférande och kritisk virdering.

I liroplanen 1994 (Lpo94) (Utbildningsdepartementet, 1994) skulle bade praktiska och
teoretiska kunskaper belysas i hem- och konsumentkunskap, men kunskaperna holls ddremot
fortfarande isdr. Kunskaperna om hem och hushall separerades frdn kunskaperna om att vara



en konsument. Ldroplanen 2000 (Skolverket, 2000) foresprakade istéllet att praktiska och
teoretiska kunskaper integreras med varandra i undervisningen samt att det tillkom ett okat
fokus pa den sociala gemenskapen. Fran att undervisningen utifran Lpo94 skulle belysa mat,
belyste Laroplanen 2000 bade maten och sjdlva méltiden. Det lades storre viktigt vid maltidens
kommunikativa funktioner &n att enbart undervisa om livsmedel och tillhérande tillredning.
Enligt Laroplanen 2000 skulle fyra kunskapsomraden bedomas; mat och mdltider, boende och
konsumentekonomi samt social gemenskap. Bedomningen skulle dven se till elevens
skicklighet, kreativitet och samarbetsformdga vid genomforandet. Aven om inte timmarna for
hem- och konsumentkunskap blev fler 6kade dmnets komplexitet. Tidigare skulle dmne
behandla hélsa och resurshédllning, men nu tillkom ytterligare tva perspektiv; jadmstalldhet och
matkultur. Utgéngspunkter for samtalen var att utmana framforallt fyra perspektiv:

1) agera for en hallbar utveckling

2) utmana konsforestillningar

3) vidga synen pa kulturers paverkan
4) utveckla handlingskompetens

Sammanfattningsvis skulle eleverna kunna mota fordndringar, ta ansvar och agera
(Skolverket, 2000) Ar 2003 gjordes en ny nationell utviirdering i hem- och konsumentkunskap
gjordes, NU-03 (Skolverket, 2005). I NU 03 kom det fram att eleverna utvecklade foljande
formagor i hem- och konsumentkunskap (Myndigheten for skolutveckling, 2007):

1) tilltro till egen forméaga, samarbetsforméga och social gemenskap
2) handlingsberedskap for livet i hem och familj och som konsumenter
3) {forstéelse for hur handlingar i hushallet samspelar med miljo, hélsa och ekonomi

4) ett jamstallt forhallningssétt.

I utvdrderingen lyftes tre steg som skulle behandlas i uppgifterna, och som utgick fran elevernas
egna inflytande:

1) Foérberedelser — val och planering
2) Genomforande — hantering och dokumentation dér efter

3) Utvdrdering — reflektion och sjilvvirdering.

I de bada nationella métningarna, NU 92 och NU 03, tillfrigades eleverna i vilken grad de
utvecklat formégor och tillitskompetenser”. Jamforelsen mellan undersdkningarna visade en
negativ utveckling. Antalet elever som sag positivt pd sina egna formagor, bade nir det kom till
sjalvstindigt arbete och vid samarbeten, var fler vid NU 92 4n de var pd NU 03 (Myndigheten
for skolutveckling, 2007) Fordndringarna som sen kom med ldroplanen 2011 (Lgrll) var att
maélen blev ldngre och mer sammanhéngande. Fler moment byggde pa varandra istdllet for att
ses som separata (De Ron & Feldt , 2013). Med grund i NU 03 gjordes tre nya mal for hem-
och konsumentkunskap. Varje mél utgick fran ménniskan som bade en subjektiv och objektiv
individ. Exempelvis att eleverna skulle kunna vérdera handlingar béde utifran i hemmet och
som konsument.

2.2.2 Ett tudelat kunskapsuppdrag
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I dagens kursplan for hem- och konsumentkunskap finns denna tvasidighet kvar, ett bade-och
tank ddr tvd parallella sidor &mnar samverkan. Det kan exempelvis vara motet mellan teori och
praktik, eller att flita samma bdde medvetna val med process och utforskande.

Amnet hem- och konsumentkunskap bygger pa en humanekologisk teori, vilket innebir att
eleverna inte bara ska fa forstaelse for hur dagliga val och handlingar har konsekvenser for de
som individer men ocksa for naturen och samhéllet samt hur allt detta samspelar bade lokalt
och globalt. Det dr grunden till de tre langsiktiga mal, amnade att samverka med varandra, som
hem- och konsumentkunskap bygger pa: att planera, hantera och virdera. Modellen nedan (se
figur 2) visar hur dessa dr menade att fungera i symbios vid en undervisningssituation (De Ron
& Feldt, 2013).

Planera Vardera

Figur 2. Anger samverkan mellan de tre langsiktiga mélen i hem- och konsumentkunskap (De Ron & Feldt, 2013,
s. 41)

[...] med andra ord borjar larandeprocessen i HK dér eleven &r kunskapsmaéssigt, den hjélper eleven
att utveckla sitt omdome om processen, samt ges eleven mojlighet att utifran sina erfarenheter tréna
att tidnka strategiskt och planera. Léraren ger formativ beddmning genom hela processen och
stimulerar pa sa sétt eleven att flytta fram sina positioner, m.a.o. att utveckla sina forméagor och gora
dem synliga for beddémning (De Ron & Feldt, 2013, s. 42).

I hem- och konsumentkunskaps tveeggade kursplan lyfts bdde begrepp som process blandat
med begrepp som medvetna val. Det forutsitter att eleverna far mojlighet att utveckla sina
formégor till reflektion (De Ron & Feldt , 2013). Fem formégor ska bedomas i hem- och
konsumentkunskap: att kunna anpassa, anvdinda, motivera, ge omdomen och resonera, vilket
betyder att det ocksé ges goda mojligheter till dterkoppling under lektionstiden (De Ron & Feldt
, 2013) (Skolverket, 2011b).

2.2.3 Teori moter praktik

De Ron och Feldt (2013) skriver att begreppet kunskap ofta tilldelas en uréldrig syn dar
uppdelningen mellan teoretisk och praktisk kunskap blir timligen markant. Gustavsson (2004)
forklarar att ett sitt till 6kad kunskapstillvixt ér att ge eleverna mojligheten att fa anvinda vad
de lért sig anvénda fler av sina sinnen finns det ocksé storre utrymme for att befésta kunskapen.
Detta kallar Gustavsson (ibid) dven for praktisk klokhet och forklarar det som att lira sig gora
ratt sak, pa rdtt sdtt, vid ritt tillfalle. Lgrll (Skolverket, 2011c) talar till
kontextberoendekunskap, vilket &r kunskap som blir meningslds utan dess sammanhang, nagot
som kursplanen i hem- och konsumentkunskap framjar. Det uppmuntras &dven till
reflekterandekunskap, att eleverna lir sig genom sina egna reflektioner snarare &n nir den
undervisas (De Ron & Feldt, 2013). ” [...] konsumentkunskapen i skolan har stor betydelse for
ungdomars analysforméga och kritisk medvetenhet” (De Ron & Feldt , 2013, s. 32) (SOU
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2000:29). Undervisning i hem- och konsumentkunskap dr menad att uppmuntra eleverna till att
anvénda ett undersokande, jamférande och reflekterande forhallningssitt i praktisk handling. I
och med att hem- och konsumentkunskap mdjliggoér uppgifter som &r igenkdnningsbara pé ett
eller annat sitt frin elevernas hem eller andra delar av deras fritid ger det ocksad storre
mdjligheter att utdva den “praktiska kunskapen” (De Ron & Feldt , 2013).

En forklaring till den positiva bilden, kan vara att &mnet anknyter till elevernas livsvirld och ger
anvindbara kunskaper for det privata livet — hir, nu och i framtiden. Sévil pojkar som flickor visade
ett genuint intresse och lyfte fram den fysiska undervisningsmiljon i HK-lokalen som sarskilt
stimulerande. Eleverna uppskattade ocksd samtalet/kommunikationen under arbetsprocessen och
samarbetet, som ger mojlighet till bdde sociala och kulturella méten. Detta i sin tur skapar goda
forutsattningar for fortsatt lirande (De Ron & Feldt , 2013, s. 37).

Kommentarmaterialet for hem- och konsumentkunskap (Skolverket, 2011a) lyfter dven
kreativitet och initiativtagande som tv4 viktiga egenskaper att utveckla i imnet, “att kunna bryta
med olika invanda sétt att tinka” (Skolverket, 201 1a, s. 8). Fortséttningsvis uppmanas eleverna
genom stora delar av &mnet att viga prova sig fram. Det fOrutsitter att eleverna tillater sig att
vaga gora fel och ar okej med att resultatet inte alltid blir vad de avsett. I kursplanen for hem-
och konsumentkunskap har det avsiktligen anvénts ord som “att skapa” for att betona att dessa
kvaliteter inte kan bortses.

2.3 Genusskillnader

For att forstd genusskillnader i1 skolan redogors det forst for hur sociala konstellationer ter sig
och grunden till olika normbildningar. Davies (2003) forklarar att normer tillfor, forbisett véara
kénslor for dem, en viss strukturell stabilitet. Han skriver att individer kan vilja att bryta mot
olika normer, men att ingen kan bortse fran att normerna finns. En norm kan déremot falsifieras
och urlakas, och over tid virderas ligre dn en annan starkare norm. Genom normer byggs olika
ideal upp for hur en exempelvis ska se ut eller bete sig. Denna sociala jamforelse har visat sig
viktig for bdde mén och kvinnor, pojkar som flickor, men dér uttrycken daremot skiljer sig.

2.3.1 Social jamforelse

Cooley (1981) menade att ménniskor i stor utstrackning ser pd sig sjdlv genom hur de antar att
andra ser pa dem, en teori han kom att bendmna som spegel-sjilv. En slags aterspegling av jaget
som Stenbock-Hult (2004) senare valde att kalla for socialt godkdnnande. Forsta gang
begreppet social jamforelse anvindes som en utarbetad teori var redan ar 1954

nér psykologiprofessorn Leon Festinger (1954) sldppte sin publikation,

The theory of social comparison processes.Teorin byggde pa minniskors medfédda behov att
vérdera sig sjélva. Vid sjilvvérderingen jimfors jaget med andra individer. Utfallet kan i sin tur
variera beroende pa vad som anses vara idealet for ”den andra”. Déarfor menade Festinger (ibid)
att behovet av sjdlvbedomning ocksa ar starkt forankrat med behovet av att fa tillhora en grupp
och gors alltsa i relation till andra ménniskor. Teorin The theory of social comparison processes
forklarades genom ekvationen:

En individs upplevelse om den Individen bedémning av egen Individens handlande/agerande
befintliga situationen +  forméga/kapacitet i relation till = i situationen
andra i omgivningen
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Enligt Festingers (1954) teori fann det nigra avgérande komponenter gillande individers val
av grupp.

1) Att det i gruppen fanns utrymme for sjidlvvérdering. Gruppen valdes dé utifrén att det fanns
gemensamma variabler, som exempelvis intresse, som denne kunde virdera sig mot. Val av
grupp kunde dven grundas i att det fanns andra faktorer som gjorde gruppen attraktiv samt ifall
det fanns nagon form av hinder eller forbud som gjorde att individen inte kunde ldmna gruppen.

2) Om en individ valt en grupp men utrymmet for sjdlvvirdering p& nagot sétt forhindrades allt
eftersom tenderade individen att forflytta sig ur gruppen.

3) Vad som definierade grupptillhdrigheten var oftast gemensamma och subjektiva kanslor for vad
som var korrekta asikter och ett adekvat beteende (Festinger, 1954). Festinger (1954) menade
att denna segmentering troligen ocksé mdjliggjort att manniskor med olika &sikter kunde befinna
sig pd samma plats samtidigt. Pa stdllen dar det fanns 1&g acceptans for segmentering fanns det
ocksé mindre utrymme for variation och olikheter. Vilka variabler eller element som en grupp
byggdes pé behdvde déremot inte vara sjélvklara for andra individer utanfor gruppen.

4) Individer som tydde sig till en subgrupp i minoritet kénde stdrre press att bevara enhetligheten
inom gruppen dn vad personer som ansag sig tillhdra en majoritetsgrupp gjorde.

5) Det fanns ytterligare en situation da jamforelse blev forcerat bortsett fran tidigare forklaringar;
nér attraktionen hos en grupp av olika anledningar blev sé stor att individen bortség frén att hen
uppenbarligen skiljde sig fran gruppens givna véirderingar. Ifall individen redan hade andra egna
starka asikter och virderingar kunde dessa istillet krockade med ataganden och prestationer
som individen eventuellt behdvde gora for att tillhora gruppen. Individens kénsla av
otillrdcklighet och/eller oldmplighet gentemot sina egna vérderingar/trosuppfattning visade sig
ha starka samband med den upplevda kénslan av misslyckande.

2.3.2 Starka pojkar - det maskulina idealet

”Olika maskuliniteter”, har framforallt forskats pa av den australiensiska sociologen Raewyn
Connell (1983) (1987) (1995) (2000) (2005) och bygger pé olika sorters maskulinitet och
samspelet mellan dessa; hegemonisk maskulinitet, delaktig maskulinitet och underordnad
maskulinitet. Begreppet hegemoni dr omtalat i1 olika former och fran olika vinklar, men mest
relevant i sammanhanget dr kulturell hegemoni som Connell plockat upp frdn den italienske
Marx inspirerade filosofen Antoni Gramsci (Ehnmark, 2005). Gramsci menade att de som
dominerar i ett samhéille enbart behéller den positionen och sin stéllning pé grund av att de med
lagre stdllning/status accepterar situationen. Det dominerande skiktet kan dven ses som det
hirskande. Det dr de som sétter virderingar och 1 sin tur deklarerar dessa som “allméngiltiga”.
Dominansen bygger alltsd inte pad ekonomiska eller politiska fordelar utan pa en kulturell
dominans, som bildar fronten for de normer som sen priaglar samhéillet. Hegemoni dr ett begrepp
som forklarar hur olika maktstrukturer kan bevaras i samhaillet utan att makten tagits med vald.
Istdllet har en beteendekultur byggts upp, enkelt forklarat, genom att en mindre grupp
méinniskor bestdmt vad som ska anses som rétt och fel. Det héller i sin tur andra ménniskor 1
schack genom deras osidkerhet eller rddsla for vad som hénder i fall de bryter mot detta
(William, 1977) (Zimmerman, 2018). Connell beskrev hegemoni som “a social ascendancy
achieved in a play of social forces that extends beyond contest of brute power into the
organization of private life and cultural process” (Connell, 1987, s. 184).

Hegemonisk maskulinitet dr den maskulina form som anses som det “normala” och idealbilden
for att vara en man. Mén som strévar efter status bor dd anpassa sig och efterlikna detta ideal
bast mojligt. Connell befdste teorin forst i en av sina senare studier och beskrev det dd som “’the
most honoured or desired” (Connell, 2000, s. 10). Delaktig maskulinitet tillhor de som
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upprétthéller den hegemoniska maskulina positionen (Connell, 2008). Merparten av alla méin
lever inte upp till idealbilden, men tillater &ndé att normen upprétthalls. En indirekt acceptans
som foljd av att inte motsétta sig idealet. Underordnad maskulinitet tillhor de man som varken
kan eller vill upprétthalla dessa ideal, och tilldelades litt enligt Connell och Messerschmidts
(2005) studie ofta "feminina, mesiga, svaga eller veka” bendmningar. En och samma man tillhor
dock inte alltid samma position utan kan bero pé olika situationer och vad som &r normen for
den hegemoniska maskuliniteten for just den situationen. Alla pojkar har chans att pendla
mellan de olika positionerna, men kan didremot begrdnsas av exempelvis sin fysik eller
ekonomiska tillgangar.

Homosocialitet ér ett annat val av positionering som bor tas i beaktning, som bland annat
Lipman-Blumen (1976) har forskat om. Homosocialitet handlar framforallt om valt socialt
umgéinge, och bor inte forknippas med vald sexualitet. Enligt studien umgéds mén frimst med
mén, som dessutom sitter pa majoriteten maktpositioner. Traditionell homosocialitet, som
framforallt Bird (1996) studerat, kan kopplas till en typiskt stereotyp bild av mansidealet. Dér
mén 1 grupp karaktiriseras som tdvlingslystna, objektifierande av kvinnor, frimmande for
kénslor och vad som enligt de dr avvikande sexualiteter. Det forekommer ofta disidentifikation
(Skeggs, 1999) vilket innebér att en smutskastar nigot eller ljudligt tar avstand fran det for att
forhoja ndgot annat. Tillexempel skulle ndgon kunna visa sin manlighet genom att podngtera
vad som dr typiskt kvinnligt for att sen valdigt markant utesluta det. Enligt Zimmerman (2018)
ar detta inget ovanligt beteende 1 skolmiljon. Fler studier som ocksa dr tidsndra, som Hammarén
(2008) Butera (2008) och Thurnell-Read (2012), visar diaremot att andra konstellationer av
homosocialitet har véxt fram som inte ldngre ar fullt sé traditionella, dér det exempelvis ar okej
att visa kénslor och kvinnor inte nervérderas i samtalen. Motsatsen till detta dr vad Zimmerman
(2018) kallar for reflexiv homosocialitet, med grunder fran en studie av Klinth och Johansson
(2010). Med det menar han att konsidentiteter skapas och formas utifrdn de sociala relationer
som en befinner sig i. Manlighet &r alltsa inte medfodd och har ddrmed heller inga givna attribut.

2.4 Genus i skolan

Over tid har diverse studier och initiativ visat att normer och olika idealbilder har en stor
paverkan pa méinniskor och deras handlade (bl.a. (Skeggs, 2002) (Walkerdine, Lucey, &
Melody , 2001) (Davies, 2003). Vidare studier har sen bevisat vilka konsekvenser det fatt for
olika sociala konstellationer, som bland annat inom skolan (Deja, 2004) (Deja, 2010). Tidsnéra
studier har nu borjat finna samband mellan hur olika konsrelaterade normer paverkat hur tjejer
respektive killar sett pd bedomning och vilken formaga de haft att ta den till sig (Zimmerman,
2018) (Odenbring, 2019).

2.4.1 Medvetenheten om normers paverkan

Anledningen till att normer finns och upprétthalls handlar inte om att majoriteten egentligen
tycker att normerna eller virderingarna dr det rdtta, men att de, som Zimmerman (2018)
beskriver det, foljer med strommen. Han forklarar det som att en strom innebér en rorelse framat
1 en riktning. Rorelsen blir som en kraft framat, en kraft som &r léttare att folja med &n att gé
emot. Nér fler och fler ménniskor viljer att folja strommen, skapas mer rorelse och gor
strommen dnnu starkare. Connell (2000) forklarar att det ar ett viktigt att tinka in att den hér
strukturen finns inom skolan, framforallt nar det kommer till konsnormer. Hon menade, redan
i en tidigare text (Connell, 1983) att begrdnsningar som vi minniskor lever under idag bygger
pa sociala “reaktioner” som hént Over tid, alltsd en langgiende process med praktiska
konsekvenser av hur ménniskor reagerat pa den milj6 och omgivning de befunnit sig i.
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Samhillet tillat linge asikter som att “pojkar dr ju bara pojkar” och att det pa ndgot sitt
rittfirdigade ett beteende av att inte behdva ta ansvar for sig sjilv och sitt handlande. An idag
satter inte yrkeslivet samma press pa mén att fortbilda sig eller bevisa sig som “virdiga”. Studier
har samtidigt visat pd samband till prognoser av arbetsmarknaden under samma tidsperiod, dar
pojkar inte bara fatt utan ocksd upplevt sig & jobb med hdgre positioner utan anstrdngning
(Kimmel, 2010) (Wernersson, 2010).

Professor Epstein (1998) borjade skriva om vad hon, och flera efter henne, kallade for the
effortless achievment. Pa svenska har det bendmnts som ingen anstrdngningskultur, varav en
av dessa dr bland annat tidigare ndmnda Zimmerman (2018). Han forklarar att ingen
anstrangningskultur handlar om att det &r okej att Oppet visa sig smart och fé bra resultat pa
prov och liknande, men att det skulle inge status skulle en da vara naturligt smart eller begévad.
Poéngen var att inte behdva anstringa dig for att fi kunskapen. Férmégorna graderades dven
dér den fysiska formégan virderades hogre dn teoretiska fardigheter. Det var alltsa inte av
ndgon betydelse att visa sig ambitios generellt utan att en skulle vara ambitiost inom det som
var det “rdtta”. En annan dissonans mellan flickor och pojkar beskrev Westling (2010) i sin
oversikt. Han skrev att pojkar ofta 6verskattade sina formégor medan flickor l4tt underskattade
sin kompetens. Det gav i sin tur en storre drivkraft hos flickorna som pojkarna i storre
utstrdckning visade sig sakna. Flickor upplevde istillet att de hade krav pa sig att prestera och
kinde en hogre press att lyckas, medan pojkar upplevde en ligre motivation i skolan. Studier
har samtidigt visat p4 samband till prognoser av arbetsmarknaden under samma tidsperiod, dar
pojkar inte bara fatt utan ocksd upplevt sig fa jobb med hdgre positioner utan anstrdngning
(Wernersson, 2010) (Kimmel, 2010).

Zimmermans (2018) studie gav en mer nyanserad bild av hur dessa genusrelaterade normer i
sin tur fargat pojkars syn pa skolarbete och bedomning. Specifikt visade studier att det dr en
stor skillnad mellan flickor och pojkar géllande kapaciteten att kunna ge utforliga svar. Da
fragorna vid nationella prov inte var stéllda med fasta svarsalternativ avvek pojkarnas resultat
mot flickornas avsevirt (Arevik, 2011) (Tyrefors Hinnerich, Hoglin, & Johannesson, 2010).
Resultatet av PISA har jidmnat ut sig nagot dver dren, men dven detta skiljer sig fortfarande
nagot till tjejernas fordel (Skolverket, 2016). Bjornsson (2005) menar att pojkarna halkar efter
i skolan pa grund av det ideal som foreligger dem, att killar dr sjélvstandiga, tuffa och inte tar
order frdn andra. Genom detta har det byggts upp en “antipluggkultur” bland killar, dér det mer
eller mindre anses tontigt att anstringa sig (Bjornsson, 2005) (Deja, 2004) (Deja, 2010)
(Kimmel, 2010) (Wernersson, 2010) (Zimmerman, 2018). Kimmels (2010) studie visade att det
fanns starka kopplingar mellan antaganden om att pojkar skulle vara mer stokiga blev till en
sjalvuppfylld profetia. Bade Delegationen for jimstdilldhet i skolan 2004 och 2010 beskrev att
det fanns hogre forvintningar och krav pé flickor &n pa pojkar (Deja, 2004) (Deja, 2010). Det
tedde sig dven sa att om pojkar skulle motsitta sig eller pd nagot sétt avvika frdn dessa sociala
monster och visa sig ambitidsa, sd hade det en hogre “social kostnad” mot om flickor brét mot
exempelvis den beskrivna antipluggkulturen. Normen forefoll att en som pojke inte skulle
lyckas “for bra” och pa vissa skolor hade pojkarna till och med byggt upp strategier for att
lyckas ”lagom bra” (Kédrnerbro, 2013). Zimmermans (2018) studie visade dock att detta far
konsekvenser for bdda konen. Det var alltsd inte bara pojkarna sjédlva som begransades av
maskulinitets normer. Stokigheten hos pojkarna gick ut dver flickorna ocksd och 6kning av
nedsatta kommentarer hindrade tjejerna for att vilja svara pa direkta fragor.

2.4.2 Skolans vardegrund och uppdrag
Skolans roll gillande frdmjande arbetet kring frdgor om genus beskrivs i1 ldroplanen
(Skolverket, 2011c¢) i kapitlet om skolans vdirdegrund och uppdrag som foljande:
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Skolan ska aktivt och medvetet frimja kvinnors och méns lika rétt och mdjligheter. Det sétt pa
vilket flickor och pojkar bemdts och bedoms i skolan, och de krav och forvantningar som stélls
pa dem, bidrar till att forma deras uppfattningar om vad som &ar kvinnligt och manligt. Skolan
har ett ansvar for att motverka traditionella konsmonster. Den ska darfor ge utrymme for eleverna
att prova och utveckla sin formaga och sina intressen oberoende konstillhorighet (Skolverket,
2011c, s. 8).

Skolan ska alltsd bade aktivt och medvetet se till kvinnor och méns mdjligheter till utveckling.
I fragan har det skett en del fordndringar i ldroplanen 6ver tid. I ldroplanen fran 1969 dgnades
ett helt kapitel at konsroller. Utgdngspunkten var att tiderna hade fordndrats och samhéllet
kriavde att bade kvinnor och min behovde forberedas for fordldrarollen och yrkeslivet. Skolan
skulle aktivt jobba med konsrollsfragan. Darfor podngterades det i Lgr69 att det skulle rada
samundervisning och att ingen skulle behandlas olika i skolan oavsett kon. Det fanns alltsa
samma sociala fOrvintningar pd samtliga, med lika réttigheter och skyldigheter
(Skoldverstyrelsen, 1969). I nastkommande laroplan 1980 var kapitlet for konsroller slopat och
var istéllet inbakad i kapitlet om riktlinjer for arbetet. Vérdefrdgan forvéntades istéllet
genomsyra allt arbete i skolan (Skoldverstyrelsen, 1980). Utdver detta hade diverse &mnen krav
som behandlade fragan, vilket togs bort i laroplanen 1994. I den beskrevs ett mer dvergripande
antidiskrimineringsarbete som forvisso talade till all personal pa skolan, men dér fragan om
konsroller bara vara en av flera grunder for diskriminering (Utbildningsdepartementet, 1994).
Den verksamma léroplanen Lgrl1 (Skolverket, 2011c) foresprakar ett aktivt motverkande av
stereotypa konsroller, men inte bara nir det kommer till bemdtande utan dven de krav och
forvantningar som stélls pa varje enskild elev. Rampljuset har alltsd riktats allt mer mot att all
bedomning méste ske pa lika grunder oavsett kon.

Sett explicit till &mnet hem- och konsumentkunskap har det dven dar skett forandringar frdn en
laroplan till en annan. I NU 03 (Skolverket, 2004) var det en hogre andel flickor som
foresprakade ett jamstéllt arbete @n pojkarna gjorde. “att flickor ger relevanta motiv till
arbetsdelning i hogre utstrdckning an pojkar (flickor 58—68 procent, pojkar 3645 procent) och
att pojkar uteldmnar svar i hogre grad én flickor (pojkar 38—49 procent, flickor 2832 procent)”
(Myndigheten for skolutveckling, 2007, s. 19). Vidare i studien, vid fragan hur vil de tagit
hénsyn till jamstélldhet, svarade tre fjardedelar av flickorna i ”mycket stor utstrdckning”, nagot
som enbart hilften av pojkarna ansag sig gora. Istéllet svarade en fjdrdedel av pojkarna att de
“inte alls” hade jdmstélldhet i dtanke ndr de jobbade, ett svar som var helt orepresenterat av
flickorna (ibid).

Resultat i NU 03 visar ocksa pé konsskillnader i elevernas instillning till och forestéllningar om
amnet generellt. Fler flickor &n pojkar har intresse for och tycker att skoldmnet hem- och
konsumentkunskap ér viktigt. Det dr hogre andel flickor &n pojkar som uppger att de har stod
hemifrén for hem- och konsumentkunskap. Flickor anser att dmnet &r litt, medan pojkar
beskriver HK som svért. En storre andel pojkar anger att de lart sig det mesta av det som de kan
inom HK:s kunskapsomraden i skolan, medan manga flickor séger sig redan ha kunskapen
(Myndigheten for skolutveckling, 2007, ss. 28-29).

2.41 Hem- och konsumentkunskap — ett amne laddat med genus

Lokaler for hem- och konsumentkunskap ér, i de flesta fall - och 6nskvért, utrustade med spisar,
diskbénkar, kyl och frys, mikrovagsugn, kanske ocksa diskmaskin. Vitvarorna &r av samma typ
som i hemmen, inte av storhushélls- eller restaurang-typ. Den undervisning som bedrivs handlar
om sddant som sker i hemmet, planera och laga mat, stida, tvitta, ekonomi diskuteras, miljo-
och resurshushallning diskuteras och praktiseras (Palojoki & Pipping Ekstrom, 2019). Lararen
1 hem- och konsumentkunskap &r oftast en kvinna. Det &r snarare ett faktum &n en subjektiv
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asikt att det ligger en kvinnlig anda 6ver hem- och konsumentkunskapsklassrummet och det
vore inte helt orimligt att det far pojkar att kéinna sig bade ovidlkomna och i underldge redan
innan lektionen borjat. Arbetet i hemmet med matlagning, planering, barnomsorg etc &r
fortfarande ett kvinnodominerat arbetsfilt (Holm, Pipping Ekstrom, Hach, & Beker Lund,
2019), aven om ménnen mer och mer tar del i detta &r sanningen fortfarande den att kvinnorna
utfor storre del av dessa sysslor i hemmet (Neuman, Gottzén, & Fjellstrom, 2017).

Ett problem inom skolan, som livligt diskuteras &r att det gar daligt for manga pojkar. Det ar
inte ett nytt problem, redan pd 1970-talet diskuterades detta bland annat av Willis i boken
Learning to labour/Fostran till 16nearbete (1977/1981). Willis tes var att pojkar 1 70-talets
Storbritannien inte hade en chans till annat &n arbetarklassjobb — och anpassade sig till detta.
Ambjornsson (2004) och Fundberg (2003) behandlar i princip samma tema i sina avhandlingar.
Ambjornsson (2004) hjilper oss forstd vilken roll, klass, sexualitet och etnicitet spelar for
skapandet av genus. Fundberg (2003) berattar hur killar gors till riktiga fotbollsspelare, hur de
skolas in i en fotbollskultur — till riktiga man”. Det géller att inte vara "bog” eller “kérring”.
Det vill séga att det finns sociala forvantningar pd hur en riktig” pojke ska vara, men ocksa
hur en "riktig” flicka ska vara (Pipping Ekstrom & Palojoki, 2019, s. 217)

Svenska, bild och hem- och konsumentkunskap ér de &mnen som det gir sdmst for pojkarna 1
dagens skola (Zimmerman, 2018). Redan sjdlva miljon, den kvinnligt laddade, i hem-och
konsumentkunskap kan bidra till att pojkar inte kidnner sig hemma dér. Ett exempel pa hur ett
enda ord: KOCKDUELLEN, skrivet pd whiteboard-tavlan i ldrosalen far hem- och
konsumentkunskap genusladdningen i rummet att dndras, ndgot som Petersson (2007) skriver
om i sin avhandling. Tavlingen, den &rligen dterkommande och hett efterlangtade kockduellen
gjorde att killarna kunde anstréinga sig utdver det vanliga. De skérpte sig, anstringde sig for att
vinna och de gjorde sddant som de vanligtvis inte dgnade sig at: duka fint, stidda, putsa, pynta —
alltsa omsorgsarbete (Pipping Ekstrom & Palojoki, 2019).

3 Metod

I enlighet med studiens syfte fokuserade undersokningen faktorer som kunde ha inverkan pa
hur eleverna tog till sig formativ beddmning. Detta avgjorde val av metoddesign. I studien
fokuseras &mnet hem- och konsumentkunskap.

3.1 Design

Problemstéllningen undersdktes genom en kvantitativ surveyundersokning med hjilp av
enkéter 1 pappersform. Enligt Denscombe (2018) forknippas den empiriska forskningen i en
surveyundersokning fraimst med atf se efter eller granska nagot, vilket dven studien avsag gora.
Metoden maéter d&ven ndgot under en bestdmd tidpunkt med avsikten att fa en “6gonblicksbild”
av hur négot ér (ibid). Denscombe (2018) skriver att metoden dr applicerbar da syftet med en
studie ar att uppdatera ndgot, exempelvis en situation eller fenomen, som det redan finns viss
kdnnedom om fOr att belysa nya punkter eller ge en aktuell ldgesrapport Over situationen.
Fenomenet som denna studie dmnade granska var formativ beddomning och om den uppfattas
idag som den var menad att gora. Mélet med detta var att forsoka uttyda om uppfattningen av
formativ beddmning var kontextuellt forankrad och 1 vilken utstrackning det i sa fall kunde bero
pa genusstrukturella skillnader. Baserat pa egna erfarenheter och observationer utgar studien
fortsdttningsvis frdn teorin att begreppet formativ bedomning framst anvénts inom
lararprofessionen med omnejd och séllan eller inte alls kommunicerats till eleverna. Vad som
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ovan beskrivits som formativ beddmning bendmns istéllet som feedback i samtliga enkatfragor,
med undantag for friga 8 i enkéten, som istéllet avsag styrka eller falsifiera teorin. Ambitionen
med studien var alltsd att ge en uppdaterad ldgesrapport av faktorer som kan pédverka
hogstadieelevers uppfattning av feedback.

3.1.1 Urval och material

Denscombe (2018) poédngterade att det centrala med metoden ir att ge en “panoramavy” dver
situationen och darfor efterstrivades en bred tdckning av medverkande i relation till
populationen. Malgruppen for studien var framforallt hdgstadieelever forutsatt att de generellt
exponerats 1 storre utstrdckning for feedback dn vad yngre elever blivit. Antagit att de dven &r
mer mottagliga att forstd mojligheterna till storre utveckling med hjilp av feedback.
Studiens inklusionskrav var elever som gick pa hogstadiet pa en skola i Sverige. Arskurs 7
exkluderades ddremot pa grund av att de inte hade hem- och konsumentkunskap under det aret
samt att eleverna enbart gitt ett par ménader i hogstadiet och heller inte integrerats med
bedomning i1 samma utstrickning som eleverna i arskurs 8 och 9. Ytterligare ett
exklusionskriterium var sociokulturellt homogena klasser. Detta for att kunna inkludera fler
mdjliga synsiitt.

Utformandet av enkétfragornas grundades i att forsoka falsifiera tesen att elevers uppfattning
av feedback dr densamma som ursprungstankarna for feedbackformen. Antagit att den stindiga
0-punkten &r sjélva ursprungstankarna for feedbackformen, dr minus- respektive pluspunkten
potentiella storningsmoment. For att dd fa ut hanterliga data beféstes tva statiska sidor som
samtliga fragestdllningar i sin tur utgar frdn. Den ena sidan, minuspunkten, klargjorde att
elevernas uppfattning paverkats av deras okunskap for mdlet med feedbackformen. Det kunde
exempelvis handla om att eleverna upplevde att personliga attribut och egenskaper togs i
berdkning eller att lararens avsikter med uppgiften vérderades hogre dn det faktiska maélet.
Pluspunkten fastslog istéllet att eleverna paverkats av social jamforelse. Pa den sidan hade
synen istéllet fargats av att ndgon form av social acceptans blev en barridr for att kunna se det
faktiska mélet, sdsom oro och réddsla for hur de skulle uppfattas av klasskompisarna.

Enkitens fragestéllningar utformades utifran forskning som presenterats i bakgrunden, och
fargades framforallt av de nyckelstrategier for formativ beddomning som presenterades av
Heitink, m.fl. (2016) mal, wundervisningssyfte, dterkoppling, sjdlvbedomning och
kamratbedomning. Huvudfokus var olika sorters aterkoppling samt situationer dir det kunde
anvéndas. Det listades sedan fasta svarsalternativ till hélften av frdgor och andra hélften tillgavs
en rangordningsskala som kategoriserades (se tabell 1) i enlighet med hur data skulle métas. Ett
enkétformuldr gjordes sedan i Microsoft Word. Pa enkiten efterfragades forst vilken arskurs
eleven gick 1 och dess upplevda kon; flicka, pojke eller annat, foljt av totalt 12 frdgor (se bilaga
1). Fragorna var huvudsakligen fasta fradgor av varierande karaktir med dels listade
svarsalternativ enligt en nominalskala, dels rangordnade punkter enligt ordinalskala (se tabell
1) (Denscombe, 2018). For att fortydliga, 4ven om studiens forst och frimst &mnade svara pé
den forsta fragestéllningen, i vilken utstrackning eleverna uppfattade sig ha kunskaper om
formativ beddmning”, valdes det att placera fragan pa attonde plats i enkéten for att eleverna
inte skulle fastna vid frdgan. Det var ocksa den enda fragan dér begreppet formativ bedomning
anvénds, i samtliga andra anvinds feedback. Feedback anvéndes i merparten av studien for att
personliga erfarenheter har antytt att elever &r mer bekanta med det begreppet dn formativ
beddmning.

Tabell 1. Anger fordelningen pa enkétfrdgorna samt vilken skala de ingar i och dess utformning
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Skala Fragedesign Fragans inriktning
Fraga 1 Ordinal Rangordning 14 Vikten av att {4 feedback

Fraga 2-3 Nominal Fasta svarsalt. 1-6  Syftet med feedback och pa vilket sitt den
onskas

Fraga4-7  Nominal Fasta svarsalt. 1-6  Olika sorters feedback (aterkoppling) och
situationer déar den kan forekomma

Fraga 8 Ordinal Rangordning 14 Uppfattade kunskaper om formativ bedomning

Fraga 9-12  Ordinal Rangordning 14 Direkt feedback under praktiska respektive
teoretiska moment

En pilotstudie av enkéten testades pa tvd grupper a 5 elever i arskurs 8 for att kvalitetssékra och
identifiera svartolkade fradgor. Négra smé korrigeringar gjordes sedan innan datainsamlingen
paborjades.

3.2 Datainsamling

Pa grund av studiens snéva tidsram blev studien begrédnsad till en skola. Dérfor efterstravades
det istéllet att fa med sé stor bredd av klasser sa mojligt.

3.2.1 Genomforande

Deltagarna valdes ut fran ett bekvimlighetsurval pa grund av studiens sndva tidsram. Samtliga
elever gick pad samma skola. Surveyundersokningen gjordes i grupp och innebar att forskaren
tillhandaholl, distribuerade och samlade in materialet personligen. Designen baseras pd att
forskaren och gruppen méts ansikte-mot-ansikte. Data samlades in med hjélp av frageformulér
pa plats, vilket gentemot enkdtundersdkningar som exempelvis distribuerats via webben visat
ha en marginellt hogre svarsfrekvens (Denscombe, 2018). Designen dr fordelaktig d& den
mdjliggor chansen for eleverna att kunna stdlla motfragor och ta del av forskarens syfte med
forskningen. Eleverna fick fylla i enkéten i borjan av en lektion. Det varierade diaremot i vilket
dmne och med vilken ldrare. Samtliga klasser fick samma introduktion oavsett pa vilken lektion
de fyllde i formuldret. Introduktionen innehdll: en presentation av forskaren, bakgrunden till
studien, att studiens etiska Overvdgande grundades pé Vetenskapsradets (2002) fyra
forskningsetiska principer samt fortydligande att specifikt friga 9—12 utgick frdn dmnet hem-
och konsumentkunskap. Da enbart tva dttondeklassare och tvd niondeklassare hade hem- och
konsumentkunskap under hostterminen fick resterande klasser medverka under lektioner i
andra dmnen for att kunna inkludera ett storre antal elever. Detta gjordes pa olika lektioner
under tva veckors tid. Anledningen till att undersdkningstiden drog ut pd tiden berodde till
storsta del pa att tidsperioden da empirin skulle samlas in var under terminens slutskede och
var en period av manga examinerande moment som krockade. Sett till hur minga elever som
gick i respektive klass var antalet medverkande tdmligen lagt. Att ménga elever inte deltog
berodde péd faktorer som ovningar infor hogtidsfirande samt att nationella prov genomfordes
parallellt under samma tid och flertalet elever dirfor var franvarande fran sina ordinarie
lektioner.

Det framgick forst under datainsamlingens ging att eleverna hade svért att skilja pa begreppen
teoretiskt och praktiskt trots att begreppen inledningsvis forklarats muntligt. Deltagarna fick
déarfor en extra chans att korrigera sitt svar om de ansdg sig ha forvéxlat eller pad ndgot sétt
misstolkat dessa tva begrepp genom att sétta ett kryss i hogra hornet som indikerade att de ville
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dndra sina svar. Det géllde da enbart fraga 9-12. Samtliga respondenter fick chansen, varav
totalt 6 deltagare valde att &dndra. I studien presenteras resultat efter den konstillhérighet som
respondenterna sjélva kryssat i pa sina enkéter. Antalet flickor och pojkar har alltsa inte fysiskt
berdknats pa plats nér enkidterna fylldes i, utan studien och samtliga berdkningar utgdr enbart
frén svarsfrekvensen och dirfor ocksa respondenternas sjdlvvalda/upplevda konstillhdrighet.
Data som visar skillnader mellan kon presenteras utifrdn flickor och pojkar och beskriver
egentligen det sociala konet (genus), eftersom empirin aldrig métte eller ens tillhandaholl ndgon
data for det biologiska konet.

I studien medverkade totalt 102 hogstadieelever och var néstintill jimnt fordelat mellan kdnen.
35 av eleverna kom frén tva klasser i arskurs 8 samt 67 elever som sammanlagt kom frén fyra
klasser i rskurs 9. Ingen av klasser var fulltaliga, sett till antal elever som tillhdrde klassen, vid
de tillfdllen da formuldret fylldes i (se antal i tabell 2).

Tabell 2. Anger antalet elever som deltog fran respektive klass utifran kon

Arskurs 8 (N=35) Arskurs 9 (N=67)
Klass A Klass B Klass C Klass D Klass E Klass F
Flickor 15 8 11 7 12 9
Pojkar 13 9 8 6 4 10
(n=18) (n=17) (n=19) (n=13) (n=16) (n=19)

3.3 Databearbetning och analys

Evidens frdn bakgrundsgranskningen och den beskrivna problematiken av genusskillnader
inom hem- och konsumentkunskap lag till grund for hur analysen delades upp. Data bearbetades
utifran tva kon, flickor och pojkar dd ingen valt ndgot annat svarsalternativ. Forst gjordes en
cross tab. mellan kon och alla andra variabler som sedan skrevs ut for att manuellt kunna se om
det fanns nagra avsevirda skillnader. Eftersom storre delen av frageformuléret inneholl fragor
enligt en nominalskala var de inte anpassade for att rdkna ut ndgot annat &n ifall det fanns en
signifikant skillnad, och i sé fall i vilken grad. Fynden presenteras dérfér som de foll sig utan
mdjlighet korrelationsanalys (Eliasson, 2013) (Muijs, 2011).

3.3.1 Bearbetning av data

Varje formuldr fick ett ID-nummer frén 1 och fortldpande utan inbordes ordning och buntades
ithop klassvis for en léttare hantering. De besvarade formuléren matades sedan in i statistik- och
analysprogrammet International Business Machines Statistical Package for the Social Sciences,
SPSS veriation 25, (SPSS Statistics 25, IBM, New York, USA) for analys.

Forst diktomiserades friga 4 — 7 1 SPSS, dér fragornas sex variabler slogs samma for att bildade
tre nya, enligt foljande:

» Eleven hade inte uppfattat att pastaende ens dgt rum.

Variabel 1 > riaknades bort

* Eleven uppfattade att deras egenskaper rdknades med i beddmningen eller att de fokuserade ldrarens
onskemal gentemot de faktiska mélen.

Variabel 2-3 > variabel -1

=  Eleven uppfattade bedomningsformen som den &r menad att vara/fungera.
Variabel 4 > variabel 0

= Eleven upplevde sig paverkas av social jamforelse pa ett eller annat sétt.

Variabel 5-6 > variabel (+) 1.
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Det gjordes sedan en cross tab. mellan svaren pd frdgorna 1-8 och “kon”. Data presenteras
enligt foljande:

Fraga 1-3 och 8: presenteras i en beskrivande text i antal och procent per kon enbart sd som
utfallet 61l vid cross tab-testet. Fraga 2 och 8 fortydligas i varsitt stapeldiagram (se figur 6 och
7).

Frdaga 4-7: rdknades ut till ett medelvarde (M) for flickor respektive pojkar. Medelvirdet kunde
skilja mellan -1 och +1 (se figur 3).

- Var medelvirdet nédrmre -/:
hade medelvirdet ett starkare samband mellan svaret och variabel -1, att Overvdgande
respondenter svarat att hur de reagerade pd bedomningsformen paverkades av ndgon form av
okunskap for mdlet med feedbacken. Exempel: ”For att veta vad ldraren vill ha ut av uppgiften”
eller "Det dr bara de som skoter sig som far kommentarer”.

- Var medelvirdet ndrmre +1:
hade fler svarat att de pa ndgot sétt paverkades av social jamforelse. Exempel: "Kompisen
kanske tycker att jag dr taskig om jag kritiserar hens arbete” eller ”Jag vill gdrna vara anonym,
tycker inte om att bli utpekad”

Medelvirde (M) = Visar hur starkt sambandet dr mellan svaret och ndgon av de tva variablerna

(motpolerna).
M= 0,2
==/ < ganska svag relation
gaanskalstank sl social jamforelse
relation < svag relation M=0,9
i bristfillig forstaelse i > stark relation
I | | | | ¢ I | | | | ¢ |

T T T T T T T T
|4* Relation till bristande férstdelse PI <4 Relation till social jimférelse — P |

Variabel: - 1 1
ariabe lenligget med

feedbackens syfte

Figur 3. Anger en beskrivning av hur medelvirdet i resultatet har beréknats. P4 skalan visas exempel pa
medelvéirde med svag eller stark relation till variablerna.

Fragorna 9—12: testade inte skillnader mellan kon, da frdgan fokuserade hur eleverna upplevde
den feedback de fick vid praktiska respektive teoretiska moment. Det gjordes istillet chi-
tvatester () for att se om det fanns ndgon signifikant skillnad mellan elevernas erfarenheter av
direkt feedback samt ifall de upplevde att de fick framatstravande hjélp vid praktiska respektive
teoretiska moment i hem- och konsumentkunskap. De signifikanta skillnaderna presenteras
dven hir i en beskrivande text tillsammans med en redogorelse for antal och procent. Dar nagra
fynd forelag fortydligades detta i stapel- och cirkeldiagram.

Resultatet av fragorna 4—7 redovisas for flickor respektive pojkar i en gemensam tabell
inklusive chitvé-test (y?) (se tabell 3) for att se om det fanns nagra signifikanta skillnader mellan
konen. I testet mittes den kontinuerliga sannolikhetsfordelningen (Eliasson, 2013) i en
fyrféltstabell (Socscistatistics, 2019) for att se att skillnaderna var av relevans och inte berodde
pa slumpen. Resultatet &r berdknat pd signifikansnivan dér: p < 0,05 (5 %). De signifikanta
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skillnaderna presenteras i en beskrivande text tillsammans med en redogérelse for antal och
procent for respektive kon.

3.4 Studien etiska 6vervagande

Deltagarna blev informerade om att studien utgick fran Vetenskapsradets (2002) fyra
forskningsetiska principer. Darigenom tillhandahdlls deltagarna information om studiens syfte
i enlighet med informationskravet sasom information om forskaren, hur datainsamlingen kom
att gé till samt att deras deltagande var frivilligt. Enligt Samtyckeskravet forklarades dven
elevernas rétt att avboja sitt medverkande, ndgot som ocksa fortydligades eftersom samtliga
elever fyllde i enkéten under lektionstid i klassrummet och att de dérfor inte skulle se sitt
medverkande som en obligatorisk skoluppgift och dérfor heller inte skulle kidnna sig skyldiga
att medverka. Diarmed krévdes kontinuerlig dterupprepande i samtliga klasser att enkéten enbart
var en chans for eleverna att forklara feedback och bedomning frin sina perspektiv och
synvinklar, och att enkdten var helt franskild all sorts beddomning. Dérefter
forklarades konfidentialitetskravet med att all data forvarades utom rackhall for utomstaende.
Deltagarna informerades dven om att inga personuppgifter kravdes och att deras namn inte var
av relevans for studien. Varje formulédr var ddremot utformat for att kunna fylla i ett ID-
nummer och forklarades att detta fylls i av forskaren i efterhand helt oberoende vilken deltagare
som fyllt i formuléret, utan vars syfte var att forenkla datahantering samt att det innebar att
informationen heller inte kunde hérledas tillbaka till en specifik individ. Innan eleverna fick
fylla i enkédten forklarades dven nyttjandekravet, att insamlad data enbart kom att anvindas for
studiens andamal som forklarats inledningsvis och i forskningssyfte.

4 Resultat

I foljande avsnitt presenteras resultatet av studiens surveyundersokning. Storre delen av
resultatet bortsett frdn avsnitt 4.3 presenteras utifran konsskillnader. Avsnitt 4.3 fokuserar
skillnaden mellan upplevelserna av praktiska respektive teoretiska moment och presenteras
framst utifrdn hela deltagargruppen. Samtliga respondenter angav kon flicka eller pojke. Dé
inget svar som representerade annat (N=0) aterfanns fanns det heller ingen “missing” att
redovisa.

Foljande begrepp anvidnds genomgaende: M (Mean/medelviarde), N (Number/totalt antal
respondenter), n (antal respondenter), p (signifikans, da p<0,5). Antal flickor och pojkar
redovisas (flickor=52/pojkar=50) alltid med flickorna f6rst. Detsamma géller nidr medelvirdet
presenteras. Data som representerar potentiella faktorer redovisas enligt foljande: okunskap for
malet med feedbacksformen antar ett minusviarde (M= -1), social jamforelse plusvirdet (M=1).

4.1 Elevers erfarenheter av formativ beddomning

Svarsfrekvensen for fragan som riktade sig direkt till begreppet formativ bedomning visade att
ytterst fa av eleverna visste helt sikert vad formativ beddmning var, oberoende kon (n=1/n=3).
Over 90 % av flickorna (n=46) var osikra eller visste inte alls, vilket var en uppfattning som
mindre antal pojkar hade (n=33) (se figur 4).
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Figur 4. Antal flickor respektive pojkar om huruvida de sjdlv anser att de vet vad formativ bedémning &r
(N=101, internt bortfall=1).

4.2 Elevers uppfattning om feedback

Svaren till somliga av fragorna skiljde sig markant mellan flickor och pojkar medan i andra
enbart marginellt. Inledningsvis presenteras huruvida eleverna ansag att feedback var viktigt
och dven hur de foredrog dess utformning for att kunna ta den till sig som bast.

4.2.1 Varfor eleverna anser att det ar viktigt med feedback

Overviigande del av respondenterna ansag att det var viktigt med feedback (63 %). Nio av tio
ansag att feedback oftast var viktigt eller viktigt och skiljde sig enbart ndgot marginellt mellan
flickor och pojkar.

Det fanns ddremot skillnader mellan flickor och pojkar nér det kom till varfor de ansdg att
feedback var viktigt. De storsta anledningarna for flickor var for att kunna se hur de lag till
gentemot kunskapskraven (35 %) och for att kunna se vad de gjort fel (35 %). For flickorna var
det inte lika viktigt for att kunna se vad de gjorde rdtt (6 %). Resultatet for varfor pojkarna
ansag att feedback var viktigt visade procentuellt en storre spridning mellan faktorerna. Flest
antal pojkar svarade: for att forsta vad ldraren ville ha ut av uppgiften (24 %) eller for att kunna
se vad det gjort fel (24 %). Andra faktorer de ansag viktiga var dven for att kunna se hur de lag
till gentemot kunskapskraven (22 %) och for att kunna se vad de gjort rdtt (18 %) (se figur 5
nedan).

23



mFlickor (n=52) @Pojkar (n=50)
20

18 18
15
12 12
Z:I 11
P 9
<Z( 10
6
4
5 3 3 3 3
= N |

Veta om en far Forstaelse for  Forsta hur jag For att veta vad For att vetavad ~ Kanna sig
bra betyg vad lararen ville ligger till mot  jag gjortratti  jag gjort fel i bekraftad
ha ut av fragan kunskapskraven  uppgiften uppgiften

Figur 5. Foljande faktorer var anledningen till att flickor respektive pojkar tyckte feedback var viktigt
(N=102).

4.2.2 Hur eleverna énskar fa feedback

Niér det kom till utformningen av feedback ansag halften av respondenterna att de tog den till
sig bast om den var muntlig och andra hilften om den var skriftlig. Ddremot begrénsades den
muntliga framst till att favoriseras om den skedde fran ldraren till en elev enskilt och avsides
(40 %, 36 %). Endast enstaka ville ha muntlig feedback i grupp. Utifran de som svarade skriftlig
feedback favoriserade flickorna framst att fa nigra forbattringspunkter i slutet av inldmnad
examination (31 %), medan for pojkarna var det ett snarlikt antal som helst fick
forbattringspunkter (24 %) som antalet som tyckte mest om att f4 kommentarer till varje friga
(22 %). Oavsett kon summerades resultatet till att eleverna efterfrdgade konkret och individuell
feedback. Feedback i1 grupp bortprioriterades och det var framforallt feedback som riktades
direkt till den enskildes progression som ansags gynnande, oavsett om det var skriftlig eller
muntlig feedback.

4.3 Elevers erfarenheter av feedback

Angdende elevernas erfarenheter av hur pass de fatt direkt feedback i1 &mnet hem- och
konsumentkunskap skiljde sig mellan ifall feedbacken gavs under ett praktiskt eller teoretiskt
moment (se figur 6). Overvigande del av respondenterna, savil flickor som pojkar, svarade att
de fick direkt feedback vid praktiska moment, av dessa svarade 34 procent att de fick feedback
i direkt anslutning till uppgifterna och 20 procent att de upplevde sig fa ndgon form av feedback
pa sitt arbete innan lektionen tagit slut. Vid teoretiska moment svarade dvervigande del av
respondenterna att de inte fick direkt feedback. Hélften svarade att de fick respons 14ng tid efter
och ytterligare en fjardedel att de inte brukade fa ndgon feedback alls. Skillnaden mellan ifall
eleverna upplevde sig ha fatt direkt feedback under praktiska respektive teoretiska moment i
hem- och konsumentkunskap hade en signifikant skillnad Chi-tva (¥%)=7,7 (p=0.05).
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Figur 6. Elevernas upplevelse av direkt feedback i praktiska och teoretiska moment i hem- och
konsumentkunskap (N=101, internt bortfall= 1, n=52/49)

Det fanns dven en skillnad géllande ifall eleverna upplevde att feedbacken de fick i sin tur
hjélpte dem framat i arbetet de holl pd med. Under praktiska moment var dvervigande flickor
och pojkar verens om att de fick hjélp framat, 55 procent ansag att de oftast fick god feedback
och ytterligare 16 procent att de alltid fick det. Vid teoretiska moment var flickor och pojkar
inte lika samstimmiga. Aven om skillnaden var liten mellan flickor och pojkar avgjorde det att
flickorna marginellt forkastade resonemanget (48 %) om att feedbacken hjilpte dem framaét
medan killarna var nadgot mer positiva till hjdlpen (62 %). Figuren nedan (figur 7) visar en
sammanslagning av flickor och pojkar och i1 det avseendet var svarsfrekvensen positiv dven for
framétstravande feedback under teoretiska moment. Resultatet visade ingen signifikant skillnad
mellan huruvida respondenterna ansag att de fick framatstrdvande feedback.

Praktiskt Teoretiskt

m Aldrig = Sallan = Oftast - Alltid m Aldrig = Sillan = Oftast - Alltid

Figur 7. Elevernas upplevelse om feedbacken de fick i praktiska och teoretiska moment var en hjélp framat i
amnet hem- och konsumentkunskap (N=102, n=52/n=50)

4.4 Elevers genusrelaterade uppfattningar

Resultat i detta avsnitt har analyserats utifran vilka potentiella faktorer som paverkade elevernas
uppfattning av feedback. Svarsalternativet att det angivna scenariot aldrig uppstatt rdknades
bort som internt bortfall. Antalet medverkande flickor och pojkar redovisas efter vardera
kategori (se tabell 3) samt utfallet av medelvirdet for huruvida flickor respektive pojkar
resonerade.

Tabell 3. Svarsfrekvens av medelvirdet utifran kon
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Medelvirde (antal flickor/antal pojkar) Flickor Pojkar

(n=52) (n=50)

M) M)

Sjalvbedomning (45/42) - 0,07 - 0,38
Kamratbedémning (45/42) 0,18 -0,33
Feedback fran larare till mig i grupp (39/41) 0,49 - 0,20
Feedback fran léarare till ndgon annan i grupp (39/38) 0,28 -0,21

Desto hogre siffra och ndrmre 1 (eller -1) medelvirdet var innebar att desto fler flickor eller
pojkar angivit ett svar som var paverkat av behovet att jamfora sig med gruppen eller av
bristande kunskaper om beddmningsformen. Tabellen visar att nir det kom till sjalvbeddmning
(M flickor=-0,07/M pojkar=-0,38) och kamratbeddomning (M=0,18/M=-0,33) l4g flickornas
medelviarde ndra 0 medan pojkarnas medelvirde var en bra bit under 0, vilket innebar att
merparten svarade att bedomningsformen hjilpte dem att se och forstd malet och att de alltsa
inte paverkades av yttre faktorer i lika stor grad. Nér det handlade om feedback fran lararen i
grupp var resultatet det motsatta. Pojkarna 14g istéllet ndrmre 0 dn vad flickorna gjorde.
Speciellt ndr det kom till att ndgon sjdlv fick feedback av ldraren i klassrummet. D& var
flickornas medelvirde (M=0,49) vildigt hogt gentemot alla andra virden.

Det tabellen dven visar dr att flickor hade ett positivt laddade medelvirde inom samtliga
kategorier, bortsett fran sjdlvbedémning, alltsa att de dvervdgande paverkades av faktorer som
grundades 1 social jimforelse. Pojkar 4 andra sidan hade enbart negativt laddade medelvérde
och visade att de ensidigt pdverkades av faktorer som personliga egenskaper och/eller bristande
kunskap om beddmningsformen. Anledningen till att flickor hade ett negativt medelvérde av
sjalvbedomning (M= -0,07) bottnade 1 att en tredjedel (33 %) av alla flickor svarade att de
uppfattade sjdlvbeddmning som bra for att skapa sig en storre uppfattning om hur ldraren
bedomde eller vad hen ville ha ut av uppgiften. Det var 4ven den faktor som tilltalade flest antal
pojkar (30 %). Trots att majoriteten av alla flickor svarade som precis beskrivit fanns det dnda
en signifikant skillnad y>=4,67 (p=0,03) mellan flickor och pojkar nér det kom till hur stor
paverkan social jamforelse hade (n=19/n=6).

Nér det kridvdes storre integration med klasskamraterna genererade ocksd @ndrade virden.
Resultatet for vilka faktorer som paverkade eleverna nir det kom till kamratbedomning visade
att drygt en tredjedel av bada konen antog medelvirde 0. Det innebar att de ansag att de ldrde
sig mer av varandra, alla uppmdrksammar olika saker samt gemensamt kan vi nd mer
kunskaper. Det fanns dven hir en signifikant skillnad mellan kénen nir det kom till social
jamforelse y*=4,67 (p=0,03) d& mer 4n tre gdnger s ménga flickor ansdg sig paverkas. Det
handlade da frdmst om hur kompisarna skulle se pa dem ifall denne fick sitt arbete kritiserat.
For pojkarna paverkade istéllet faktorer som att de ansdg det svart att bedoma nagon annans
arbete nir det sjdlv inte hade forstatt uppgiften. Flickorna hade hdr ett medelvéirde som var
ndrmre mittpunkten &n vad pojkarna hade (M=0,18/M= -0,33)

Nér det kom till att fa feedback av en ldrare (med ambition att hjédlpa eleven framét) i
klassrummet framfor alla klasskompisar 6kade skillnader mellan kdnen dn mer. Handlade det
om att en sjilv fick feedbacken fanns det igen signifikant skillnad mellan kénen som berodde
pa social jamforelse, trots det menade dubbelt s& manga flickor att de paverkades (n=25/n=13).
Den frimsta anledningen till detta handlade om att eleverna kindes sig utpekade vilket de inte
tyckte om och foredrog hellre att hélla sig anonyma. Resultatet visade déremot att den
signifikanta skillnaden 1ag vid variabeln bristfiillig kunskap y *=5,83 (p=0,016) dir antalet
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pojkar var overvigande fler (n=6/n=21). Flest pojkar svarade att de oftast inte forstod eller
uppfattade vad lararen menade med feedbacken som gavs eftersom den oftast gavs lite snabbt
1 forbifarten, eller att de mest kénde sig peppade av feedbacken da lérare till storre del gav
positiv feedback men sdllan nidgot som eleverna ansdg sig kunna anvinda for att forbéttra sina
arbeten. Vid denna sorts dterkoppling hade flickorna ett medelvédrde som var det medelvérde
som befann sig langst ifrdn noll och innebar en stark relation till social jamforelse, medan
pojkarnas medelvirde hade relativt svag relation till bristfilliga kunskaper om
beddmningsformen (M=0,49/M=-0,20).

Ifall scenariot istéllet skulle varit omvént och det vore sé att en klasskompis fick feedback av en
ldrare (med ambition att hjdlpa eleven framdt) 1 klassrummet framfor alla klasskompisarna var
utfallet dnda snarlikt. Déremot var det interna bortfallet nigot hdgre i denna del av
undersokningen (se tabell 3). Den storsta bidragande faktorn for pojkar, drygt for en tredjedel
(36 % n=18), var att de ansag att det inte spelade nagon roll vem som fick feedback for det gick
alltid att lara sig ndgot dndé. Resterande pojkar svarade pd néstan alla frigor (32%) att deras
syn pa feedback péaverkades av deras bristfilliga kunskaper. Framsta faktorn var att de ansag
att det bara var de som “’skotte sig” som brukade {4 feedback pé sitt arbete, med en svarsfrekvens
pa dubbelt s& manga pojkar som flickor som svarade (n=5/n=10). Flickorna hade istéllet, likt
svaren pa Ovriga fragor, hogsta svarsfrekvens géllande social jamforelse, dir det ocksd fanns
en signifikant skillnad y?>=4,41 (p=0,036). Ater var den storsta orsaken att de inte hade velat blir
utpekade och tyckte snarare synd om sin klasskamrat (n=13/n=6).

5 Diskussion

Nedan diskuteras forst studiens trovérdighet genom att presentera vilka brister och fordelar som
fanns med den valda metodformen. Dérefter diskuteras resultatet i relation till bakgrund for att
visa pa studiens fynd och relevans. Studien knyts slutligen ihop med en sammanfattande slutsats
av vilka kunskapsluckor resultatet bidrog till att fylla och vidare implikationer som Onskas
limnas efter.

5.1 Metoddiskussion

Val av metod har bdde frimjat och forsvarat studiens resultat. For att forsdkra studiens
trovardighet beskrivs nedan vilka brister och fordelar studien har och framf6rallt i vilken man
empirin kan antas generaliserbar och vem som kan dra nytta av studiens fynd.

5.1.1. Design

Fordelen med forkodade svarsalternativ var att det krdvdes mindre anstrdngning for eleverna
att kryssa i och dven for att f4 ut métbara data. A andra sidan kunde eleverna uppleva att det
inte fanns ndgot svarsalternativ som kédndes lampliga for vad de sjdlv ansadg om fallet och fick
ndja sig med ett snarlikt svar. Fasta svarsalternativ himmade snarare ndgra av deltagarna att
komma vidare och darfor varierade det ocksd avsevart hur lang tid enkéten tog att fylla i. Med
grund i vad Denscombe (2018) beskrev att forsoka minimera “’svarsbordan” for respondenterna
begrinsades formuléret till 12 fragor, vilket visade sig vara nagot sndvt. Eleverna befann sig
dock redan under stress med pdgdende slutexaminationer och betygsséttning och det
underldttade darfor att kunna genomfora undersokningen under lektionstid och samtidigt inte
behova ta upp allt for mycket av lektionstiden. Trots studiens kvantitativa metoddesign tappade
den en del av sin kvantitativa funktion nér svarsalternativen var for kvalitativa, begransades 1

27



slutindan dven studiens resultat. For att kartligga eventuella skillnader i elevernas syn som
helhet kridvdes standardiserade och berékningsbara variabler (Denscombe, 2018), ndgot som
krockade med den lite for subjektiva vridning pa enkétfrdgornas utformning. Att anvdnda en
enkétstudie med fasta svar var avsedd som en styrka i den mén att studien inte avsag fordjupa
sig 1 individuella kénslor gillande formativ bedomning eller begreppet feedback, utfallet blev
istdllet att frigorna dndé gav ett resultat som var det motsatta — att det faktiskt métte kénslor.
Det vore till sin fordel ifall materialet antingen fragat efter ndgot djupare svar, alternativt varit
an mer kvantitativ och mitt ytterligare véirden som gett en tydligare empiri.

5.1.2 Datainsamling

Datainsamlingen forsvarades inte enbart pd grund av studiens sniva tidsram utan ocksé for dess
placering pa terminen, vilket visades vara den mest hektiska perioden for bade eleverna och
anstéllda pa skolan. Foljden var att empirin tog avsevért langre tid att samla in och gjorde det
omdjligt att halla tidsplaneringen oberoende forskarens vilja och ambition. I det avseendet hade
det varit mer fordelaktigt ifall studien &ndé hade varit webbaserad. Pa sé sitt hade studien
kunnat nd ut till fler skolor och fler klasser. Mojligheten att kunna distribuera enkéten
personligen pd plats hade dnda kvarstatt med hjilp av tekniska enheter som telefon eller dator.
Pa grund av enkétens utformning och dess slutna frdgor hade en webbaseradundersokning a
andra sidan inte kunnat garantera samma trovirdighet. Det vore dnd4 virt att Gverviga med
tanke pa méngden kvantitativdata som en webbaserad undersokning kunnat bista med (genom
att kunna undersoka en storre population inom den begrédnsade tidsramen). Fordelen var att
eleverna med den valda metoden fick mojlighet att stilla motfragor till forskaren om de inte
forstod ndgot av de ndgot langa svaren. Utifrdn studiens syfte var designformen & andra sidan
mer fordelaktig &n en kvalitativ metodform dé data inte paverkats av intervjuareffekter. Tack
vare att undersokningen genomfdrdes personligen och respondenterna hade en chans att
interagera med och skapa sig en uppfattning om forskare ar studiens storsta styrka att bortfallet
ar nastintill obefintligt och svarsfrekvensen narmre fulltalig. Den personliga interaktionen tedde
sig dven fordelaktig for att kunna forsdkra att ingen respondent svarat mer &n en gang, och
dérfor inte riskerat att undersdkningen har manipulerade svar (Denscombe, 2018).

Ytterligare begriansning for datainsamlingen var hur yttre faktorer pdverkat den allmidnna
stressfaktorn pa undersokningsskolan for ldrare och elever. Faktorer som: nationella prov,
betygssattning, att de sdllan var fulltaliga klasser, 6vningar infor lucia och julavslutning, andra
examinerande moment och individuella samtal. Darfor blev ocksd urvalsgruppen begrinsad
som paverkat mangden data blev mindre &n berdknat och tur minskade utrymmet for analys.
Det péatagliga betygstinket som genomsyrade skolan, som tros ha paverkat eleverna trots
flertalet pAminnelser om att studien inte &mnade bedéma dem.

Ett tillkortakommande pa datainsamlingen var att eleverna satt nira varandra nir de fyllde i
formuléret. Trots att eleverna besvarade enkédten separat och utan interaktion med varandra har
troligen deltagarna influerat varandra och mdjligenheten finns att de dven inte vagade vara helt
arliga med vad de egentligen kidnde. Detta kan vara anledningen till att pojkarnas svar pé fraga
8 1 formuldret (se bilaga 1) géllande hur pass de upplevde sig veta vad formativ beddmning var
skiljde sig avseviart fran Ovriga resultat (se figur 4) och framf6rallt gentemot flickornas
upplevelse. All data som skiljde sig fran mingden kontrollerades for att forsoka hitta orsak,
mojliga kopplingar, samband eller skillnader. I detta fall visade sig atta av de fjorton pojkarna
som ansag sig veta till stérre del samt tva pojkar som ansag sig veta helt sdkert komma fran
samma (attonde) klass. Det gér inte att uttyda fler liknande skillnader i insamlade data, men
mojligheten att det paverkat andra delar kan inte uteslutas, och sidnker resultatets reliabilitet
ndgot. For att undvika generella svar hade det kunnat ldggas till kontrollfragor i frigeformuléret.
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Studien har & andra sidan sin styrka i att den holl sig till sitt representativa urval som var direkt
anpassat till vad som avsags mitas enligt studiens syfte. Studiens insamlade data kan darfor
antas rimlig och sanningsenlig for studiens valda mélgrupp, med féste i att Denscombe (2018)
skriver att for att fa en hog svarsfrekvensen behdver inte bara deltagarna vara relevanta for
maélgruppen utan ocksd kunna identifiera sig med problemstédllningen och dérfor ocksa kunna
sdtta sig in 1 fallet.

5.1.3 Dataanalys

Analysen hade en trog process pd grund av fragornas utformning och darmed val av skala och
mdjligheter till utrdkningar. Framst anvidndes en nominalskala, ndgot som begriansade vidare
analys dé det i efterhand till storsta del enbart fanns mojlighet att presentera data sa som den
matats in. For att darifrén se om det fanns signifikanta skillnader enligt % nér det kom till kon
samt upplevda skillnader mellan praktiska och teoretiska moment. Studien hade troligen fétt en
storre bredd och framforallt 6kat mdjligheterna for sambandsanalyser och korrelationer, sa som
Spearman eller att ens kunna rdkna ut Cohens D, ifall den frimst utgétt frdn ordinal- och
intervalskala samt inslag frdn kvotskalan. Det hade d& funnits fler berdknings- och
analysmojligheter och Okat fOrutséttningarna for att berdkna samband mellan variablerna
(Muijs, 2011) (Denscombe, 2018).

Studiens storsta nackdel var att empirin begridnsades till en skola vilket potentiellt kan betyda
att urvalsgruppen representerade ett ensidigt tyckande for just den skolan. Skolan i sig var
méngfasetterad géllande spridning pa eleverna 1 allt frdn ekonomiskt, etiskt, kunskapsméssigt
och socialt. Ddremot var det svért att redogéra for hur homogen syn péd undervisning, som
pedagogik och @mnesdidaktik ldrarlaget hade. Empirin kan darfor enbart tala for vad
respondenterna som medverkade i undersokning erfarit. Daremot gav resultatet en insyn i
sammanhanget och belyste ett upplevt problem. Empirin visade tydliga fynd och generella
monster for hur flickorna respektive pojkarna som medverkade filtrerade vad de métt i skolan
genom sin upplevda livsvérld utanfor. Framforallt s& lyfter studien ett elevperspektiv i ett
kvantitativt omfang och gick i samma fotspar som annan tidsnéra forskning forsok belysa. Det
bor ddremot fortydligas att resultatet inte kan generaliseras till ett allmént antagande hos den
svenska populationen eftersom sannolikhetsurvalet dr for snidvt och skulle riskerar att ge en
ensidig bild av problemstéllningen och ddrmed ocksa sinkt studiens reliabilitet. Texten bevarar
dock sin validitet sett till att studien avsdg médta hogstadieelevers erfarenheter och upplevelser
genom att den explicit holl sig till sina inklusions- och exklusionskriterier. Eftersom studien
inte syftade till att forklara hur ndgot &r utan hur det upplevdes bidrog den dirfor énda till att
belysa en problematik som blivit mer och mer reell i denna tid. Studiens trovérdighet ligger
ddremot i presentationen av enbart dess rda resultat, alltsa medelvirdet av deltagargruppens
erfarenheter (se tabell 3).

5.2 Resultatdiskussion

Rekommendationerna Hirsh och Lindberg (2015) gav i rapporten SKOLFORSK fér inleda den
hér diskussionen (sammanfattade av Gronlund):

Bland dessa kan ndmnas behovet av forskning om formativ beddmning ur elevernas perspektiv
men ocksa utifrdn hur ldraren anvinder den formativa beddomningsinformationen for att justera
undervisningen. Vidare lyfts behovet av forskning kring IKT-16sningar i relation till formativ
bedomning liksom bedémningsundervisning vid lararhogskolor. De ser ocksa ett behov av att
stirka kunskapen om formativ bedémning for att undvika att forenklade uppfattningar sprids. Aven
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studier som berdr hur andra aktérer dn ldrare, sdsom skolledare och huvudmén anvinder
beddmningsinformation for att forma undervisning efterfragas i rapporten (Gronlund, 2018, s. u.s)

Resultatet av den hir studien gick i samma riktning och belyste att det fanns ett stort ’glapp”
av elever som ansdg sig veta vad formativ bedomning dr. Hela 90 procent av flickorna och
nagot farre pojkar sa att de var osdkra eller visste inte alls vad det var (se figur 4). Nigot svar
pa varfor det var sé gav inte den hér studien, men med en viss tolkningsférman tycktes eleverna
vara mer bekanta med begreppet feedback. Begrinsat till bekanta som i att eleverna hade ett
hum om vad begreppet troligen innebar, snarare in att de anség sig samstimmigt bekanta med
praktiken av det. Oavsett den goda tanken med formativ beddmning fyller den dnda inte sitt
fulla syfte eller potential sdvida den anvinds felaktigt eller i vissa fall inte alls. D4 majoriteten
av studiens deltagare inte visste vad formativ bedomning var fallerar istéllet alla goda
intuitioner. Studien gav ddremot inga indikationer pd att arbetet bakom forsok till
implementering av formativ beddmning var en dalig idé, tvirt om. Nio av tio ansag att det var
viktigt eller &tminstone offast viktigt att fa feedback pa sitt arbete. Resultatet visade med andra
ord att formativ bedomning dr nagot eleverna egentligen efterfrigade bortsett fran att de inte
var bekanta med sjdlva begreppet. Istillet upplyste resultatet om ett behov av transparens till
bedomningsformen. Mgjligheten att sjdlv kunna f6lja med pa vad som sker, nédr och varfor.
Vidare redogdrs for hur olika situationer och former av aterkoppling togs emot av eleverna och
potentiella anledningar till detta.

5.2.1 Storre fokus pa elevers metakognition och lusten att lara

Resultatet visade en skillnad mellan praktiska och teoretiska moment i hem- och
konsumentkunskap dér dvervdgande elever hade positiva erfarenheter nér det kom till direkt
feedback under praktiska moment, men betydande mindre positiva vid teoretiska. Merparten av
eleverna sag positivt pa att feedback de fick vid praktiska moment var direkt forankrat till
uppgifter de gjorde och ansdg dessutom till storsta del att feedbacken vid dessa tillfdllen dven
var framatstrdvande. En positiv infallsvinkel kopplat till Skolverkets (2017) beskrivning av
formativ bedomning som en aktiv larandekultur. Elevernas respons till de teoretiska momenten
stod ddremot i motsats till deras erfarenheter med hur bedémningsformen &r menad att fungera.
Skolverket (2017) forklarade att grundtankarna med formation beddmning bottnade i att det
inte enbart handlar om forutséttningar for larande utan ocksa att uppmuntra viljan till ldrande.
Resultatet refererade dock till hur eleverna upplevde situationen och gav alltsa ingen insyn i
hur mycket feedback eleverna egentligen fick, men belyste i alla fall miljons betydelse, alltsa
vikten av var och hur feedbacken ges (Hirsh & Lindberg, 2015).

Resultatet visade att majoriteten av eleverna, runt 40 procent for bade flickor och pojkar,
onskade muntlig feedback fran lararen avsides och enskilt. Utdver det var det ytterst f4 som
svarade att de onskade muntlig feedback i grupp, verken fran ldraren till dem sjélva eller till
hela gruppen. Istillet onskade resterande att helst fa skriftlig feedback. Négra ville ha
forbattringspunkter i slutet och nagra till varje svar. Har fanns det ett noterbart glapp gentemot
utfallet, dir majoriteten av eleverna ansédg att de fick feedback lang tid efter vid teoretiska
moment i hem- och konsumentkunskap. Ifall utfallet att sa fa elever 6nskade muntlig feedback
framfor gruppen dven var kopplad till det hoga antal respondenter som 6nskade vara anonyma
och inte bli utpekade i1 klassrummet kan utifran detta resultat bara spekuleras, men resultatet
antyder atminstone att det skulle kunna vara sa. Resultatet visade dven att storre antal av
respondenternas erfarenheter var samstimmiga med beddmningsformens ursprungliga
funktion, nér det kom till sjdlv- och kamratbeddmning &n vad de gjorde i fraga om feedback
fran lérare till elev 1 grupp. Oavsett om feedbacken var riktad till en sjilv eller ndgon annan.
Det skulle eventuellt kunna betyda att respondenterna hade en mer positiv attityd till sjdlv- och
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kamratbeddmning én feedback i grupp. Resultatet upplyste om vilka moéjligheter det finns med
att anvinda sjdlv- och kamratbeddmning i hem- och konsumentkunskapen, och kanske &dven for
att tillgodose bristen respondenterna upplevde vid teoretiska moment.

Samhéllsdebatten gillande svensk skolutveckling har det senaste decenniet utgétt frin
internationella mitningar, s som PISA (Lundahl, 2017). Med fordel har svenska elever visat
allt battre resultat i métningarna (Skolverket, 2016), men det dr vad resultatet av PISA 1 sig
visade som ter sig intressant i sammanhanget. Resultatet av PISA visade ndmligen att det fanns
en stark forbindelse mellan elevers prestationer och hur de sjélva sig pa inldrning. Det handlade
dé frimst om motivation, tron pd sig sjdlva och sina formagor samt vilka inlérningsstrategier de
vidtog. Enligt resultatet av PISA fOrutsatte detta formagor som att kunna sitta upp mal,
observera, kunna f0lja processen av  sitt eget ldrande, kunna justera
sina inldrningsstrategier utifran situation och behov samt kunna ta sig igenom svarigheter och
hinder (OECD/CERI, 2008). Trots den hér studiens sndva méngd data och empiriska material
ger den indikationer pd vad som hotar goda betyg for svenska elever. Resultatet gav ingen data
for att kunna méta nivén pd elevernas inldrningsforméga, men vad den visade var att merparten
elever tenderar att gé vilse pa végen till malet och fokusera pa andra saker dn det som &mnas
bedomas. Risken édr ddremot att formativ beddmning tappar sin grundfunktion — att vara
beddmning for lirande, och fér istdllet en motsatt effekt. I den hir diskussionen blir den
kollegiala samverkan viktig (Gronlund, 2018). Trots att Lgrl1 talar for ett bildningsideal har
processen tillbaka tagit lang tid och mycket tyder pd att den é&ldre katederfokuserade
kunskapssynen fortfarande far ta stor plats.

Formativ bedémning i empirisk forskning ofta har skrivits fram pé ett teoretiskt forenklat sétt,
samtidigt som de menar att undervisning i praktiken, oavsett skolniva, fortfarande i hog grad utgér
fran en utbildningsmodell som bygger pa den 6verforingsmetafor som innebér att det ar ldrarens
ansvar att lira ut och elevens ansvar att lara in. Om lérande ses som dverforing pa det viset tenderar
formativ beddmning att forminskas till en uppséttning metoder och tekniker (Hirsh, 2017).

Om grundtanken med formativ beddmning handlar om att 6ka motivation och sjélvfortroende
hos eleverna fOrutsétter det att ldrare ser sin roll 1 formedling av kunskap pa sa sitt att den bor
locka fram lusten att ldra, och skapa forstaelse och mojlighet for elever att nd fram till de utsatta
kunskapskraven. For att aterspegla Petterssons (2005) modell (se aterupprepning av figur 1
nedan) kan det fa stor betydelse for huruvida eleverna fordomer feedbacken och fér kénslan av
att de inte kan eller vill eller ifall de uppmuntras till utveckling och analys som skapar styrkan
att de kan och en bestaende vilja till ldrande.

Jag kan,
vill, vagar

Jag kan inte,
vill inte,
vagar inte

Figur 1. Visar hur bedomning kan upplevas (Pettersson, 2005).

For att det ska ske behdver larare ocksd ha en forstéelse for alla intryck eleverna redan ar
paverkade av. Det sétter ocksa press pa ldrarens dmnesdidaktiska kunskaper, ett samsynkat
arbetslag som delar erfarenheter och ldmnar ansvaret till andra aktorer att hélla styrdokument
uppdaterade si att de gir i enlighet med elevernas hela livsviarld och inte enbart de
skolrelaterade delarna. For en god ldrarmiljo behovs alltsa framéatsyftande fragor, aterkoppling
som eleverna kan applicera pd situationer de finner sig i. I den mening blir bdde det kooperativa
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larandet och den sociala interaktionen viktig — bade sinsemellan eleverna som mellan och
mellan ldrare och eleverna (Gronlund, 2019).

5.2.2 Tid for reflektion och kunskap-i-handling

Sadler (1989) menade att elevernas forstdelse for sitt eget larande enbart uppstod med backning
av kontinuerlig feedback. Det forutsitter alltsa att eleverna ofta, i olika former och vid olika
tillfallen far reflektera Gver sitt eget gorande. Resultatet visade att eleverna upplever sig f4 mer
utrymme for detta under praktiska moment. Det innebér & ena sidan en stor fordel inom ett &mne
som hem- och konsumentkunskap som har storre tillgdng till praktiska moment och att kunna
prova teorin i praktiken, men det innebér ockséd behovet av en forhdjd kontroll 6ver hur formativ
bedomning praktiseras vid teoretiska moment. Hur pass stort utrymme fir eleverna for
reflektion. Léroplanen (Skolverket, 2011c) foresprakar bade kontextberoendekunskaper (som
kanske sker nagot mer naturligt i hem- och konsumentkunskap) och reflekterandekunskaper.
De Ron & Feldt (2013) skriver ddremot att dessa tva inte fungerar utan varandra och darfor ar
det viktigt att bada delarna far lika mycket utrymme. Pa samma sitt som OECD (2008) beskrev
vikten av att uppmuntra elever till att ta ansvar for sitt eget ldrande, vilket krivde att ldrare
framjade sjdlv- och kamratbeddmning (Gronlund, 2019). Resultatet visade tendenser till att
denna praktik var ndgot lattare att bibehdlla vid praktiska moment i hem- och
konsumentkunskap (se figur 6 och 7).

Som nidmnt visade resultatet att eleverna ansag sig verken fd feedback lika direkt eller hjilp
som hjélpte dem framét pa teoretiska moment som pé praktiska. De Ron och Feldt (2013) menar
att kunskapssynen ofta dr ndgot forlegad inom skolvdsendet. Den utgar fran en teoretisk
kunskapstradition med en uppdelning mellan praktik och teori, och motsétter forklaringen av
De Ron och Feldt (2013) att kunskap ar ett "méngfasetterat” begrepp som bor innehalla bade
teoretiska inslag och praktiska. Sett till att undervisning och elevarbete ofta skiftar om vartannat
1 hem- och konsumentkunskapssalen borde det istéllet skapas goda forutsdttningar for s kallat
kunskap i handling. Eleverna fir anvdnda det som lérts och praktisera sina kunskaper i
handlingar. De tillgodoses da det som Molanders (1997) kallar for fyra F - fakta, forstaelse,
fardigheter och fortrogenheter. Den hér studien métte & andra sidan inte hur pass eleverna ansag
att variationen var mellan faktainldrning och att de fick ova praktiska fardigheter. Resultatet
gav bara ett hum om hur eleverna ansag att feedbacken fungerade vid de olika tillfdllena.

Kompetens innebdr formédga att identifiera och losa problem och ar déarfor en slags
handlingsberedskap, en form av praktisk kunskap som forutsétter ett socialt sammanhang och att man
vet hur man ska gora samt har formagan att reflektera 6ver det. Kompetens innebdr att man med
kunskap som grund utfor handlingar och reflekterar 6ver dessa med utgdngspunkt i sammanhang av
sociala regler, normer och virderingar (De Ron & Feldt , 2013, s. 10)

Om kunskap i handling ska uppna full potential kan det darfor inte bortses frdn Gustavsson
(2007) pastaende att kunskap blir produktiv forst ndr handling och reflektion far gé hand i hand.
Lika sa behover all kunskap, all inlérning och alla inldrningsmdojligheter tas med i berdkningen.
Dérfor behdver vi ocksa beakta, som Séljo (2014) skriver, att storre delen av elevernas ldrande
sker utanfor skolan. Englund (2000) menar att det forutsitter en forbattrad kommunikation och
kraver en mer kommunikativ- och elevaktiv larandeprocess. Det sitter & andra sidan mer press
pa bedomningens utférande om eleverna nu lir sig en mer “Oppen” kunskap som dr
kontextberoende utifrén hela deras livsvérld.

Jong och Drummonds (2016) studie om hur sociala medier har paverkat ungdomars behov av

direkt feedback visade fordelarna med att féra en 6ppen konversation med eleverna om vilka
uppfattningar de har av feedback dven utanfor skolan (ibid). Detta skulle exempelvis kunna tas
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1 beaktning vid diskussioner om skillnader mellan reklam och information. Att jobba med
kursmélen i hem- och konsumentkunskap som en ingang till samtal och reflektion om vad
eleverna upplever utanfor skolan, snarare &n att se dessa tvd (kursplanen och elevernas
livsvdrld) som separata. Detta leder ater tillbaka till ldrarens formaga att stélla adekvata och
konstruktiva fragor till eleverna som hjélper dem att reflektera utanfor sina egna forhallningssétt
och tankebanor. Det kraver samtidigt att eleverna far 6va pd alla former av aterkoppling. Det dr
latt att uppfatta resultatet gillande att social jimforelse hade en negativ paverkan pa hur flickor
tog till sig feedback nir det skedde i eller infor en grupp skulle krdva att ldrare dr mer
aterhallsam med sin feedback, istillet visades det vid Jong och Drummonds (2016)
undersokning att skolan hade en betydande roll géllande st6ttning och forbyggande arbete mot
ungas forvridna syn och extrema behov av direkt feedback. Vikten lag dé vid att lirare aktivt
behovde jobba med en miljo av god feedback och inte undvika dmnet eller uppmuntra
feedbacksokandet hos ungdomarna.

5.2.3 Konsskillnader och hur olika forvantningar skapar olika forutsattningar
Den tydligaste konsskillnaden i resultatet var nér feedbacken gavs fran en lérare till en enskild
elev som befann sig i en grupp, sd som en vanlig helklassituation. Flickorna visade dé ett
overviagande hogre medelvirde for social jamforelse, alltsd att kompisarnas syn pa en virderas
hogre dn att fi framatsyftande feedback av ldraren, och pojkarna dvervigande for bristande
forstaelse for bedomningsformen eller att de inte relaterade sitt arbete till malen. Svarigheterna
for flickorna i sammanhanget var att de kdnde sig utpekade nér de blev tilltalade i grupp. Gavs
feedbacken frén en ldrare till en annan klasskamrat kunde de till och med tycka synd om denne
och att det var skont att de sjélva inte blev utsatta. Flickor hade genom hela empirin ett hdgre
medelvérde gillande att jimfora sig med andra dn vad pojkar hade. Det handlade d framst om
att de ville halla sig anonyma och inte bli utpekade i gruppen. De ville heller inte anses taskiga
mot sina kompisar ifall de sjélv behdvde ge feedback till ndgon. Till storre del visade dock
resultatet att flickorna 6vervigande var belastade av skuldkénslor for vad andra skulle tycka.
Att flickorna framst paverkades av det sociala sammanhanget och hade ett bakomliggande
behov av jimforelse gér i linje med samtida forskning om andra faktorer som paverkar eleverna
utanfor skolan (Olofsson & Strom, 2018). P4 samma sétt som Festingers teori (1954) the social
comparison process beskriver hur social jamforelse antas i grupp ser flickorna i studien sig sjalv
genom virdet av gruppen, och frimst dé ett undvikande frén att sticka ut fran denna grupp.
Aven Cooley (1981) beskrev att ens sjilvvirde betraktas ur reflektionen frin nigon annan, en
teori som han kallade for ’spegel-sjdlv”’. Dir vérdet av feedback - som ett sétt for ldraren att
hjélpa eleven - bleknar mot rédslan att sjélvvérdet ska tappas om det bryter mot gruppen.
Festingers teori forklarade dven att baksidan av social jamforelse ér attraktionen av gruppen av
ndgon anledning gér fore att virdegrunden i gruppen skulle vara gemensam och delas. Det finns
alltsa ett samband mellan resultatet av flickors erfarenhet av feedback och Stenbock-Hults
(2004) begrepp socialt godkdnnande. "Ungdomars striavan att kdnna tillhorighet, till bland annat
kompisar, har visat sig vara s stark att de egna preferenserna sitts dt sidan” skriver Rendahl
(2018, s. 25). Hon problematiserar detta ytterligare i sin avhandling dér hon forklarar hur den
sociala jaimforelsen kan fi stora konsekvenser for flickor dven géllande sin identitet kopplat till
mat, exempelvis vad som bor eller inte bor étas eller hur man bor se ut eller inte. Hon menar att
den tvetydiga information om mat och hilsa som eleverna mdter dagligen ger ytterligare en
dimension pd varfor det rader en én storre forvirring kring identitetsskapande 1 grupp, vilket ar
viktigt att tinka pa som ldrare i hem- och konsumentkunskap.

Pojkarna vigde & andra sidan ensidigt mot att de hade en bristfillig forstaelse for

beddmningsformen. Hur de upplevde feedbacken de fick av ldraren avgjordes utifran deras eget
beteende, alternativt att de sjélva inte visste eller forstod podngen och baktanken med
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feedbacken. Faktorer som framfor allt pdverkade hur pojkarna uppfattade feedbacken var att de
inte forstod vad léraren ville ha ut av uppgiften, vilket samtidigt var den storsta anledning till
att de ansdg att det var viktigt med feedback. Prestationsmalet handlar alltsé inte om huruvida
de ansag sig forsta eller inte forstd malet utan att de fokuserade pa att forsoka forsta vad lararen
ville ha ut av uppgiften. En dvervigande del av pojkarna svarade dven antingen att de bara var
de som ’skotte sig” som fick feedback alternativt att feedbacken inte var speciellt konstruktiv
utan hinde mest i forbifarten eller for att skapa en positiv anda snarare @n att de upplevde att
feedbacken pekade pd ndgot mal eller riktning for arbetet. Att larare tar med personliga
egenskaper vid bedomning ter sig inte heller vara en ny foreteelse och sker enligt Klapp (2010)
ofta ganska omedvetet. Zimmerman (2018) identifierar tre skl till att det &r skillnad pa flickors
och pojkars betyg; att pojkarna hade sdmre pluggtekniker, det fanns en allmin
“antipluggkultur” som holl dem tillbaka samt att de hade svarare for ”0ppna uppgifter”. Da stor
andel av pojkarna i den hér studien tenderade att missa vad mélet for uppgiften var och samtidigt
ansdg att feedback drojde vid teoretiska uppgifter visar att de har ett behov av uppgifter med
tydliga mél och krav (Nejman, 2020). Zimmerman menade att han inte sig ndgra direkta
skillnader nir det kom till pojkars och flickors inlérningsférméiga utan snarare till hur latt
respektive svart de hade for att fokusera pd vad det skulle gora. ”Kan pojkarna bli mer
kompetenta, vaga fraga och forbattra sin studieteknik sé blir det en bittre skolvardag for alla”,
sa han i en intervju med Fredrik Nejman (2020). Zimmermans studie visade att framforallt
pojkarna hade svart att fokusera nér de befann sig i grupp. Empirin till den hér studien visade
att det dven kan vara sa for flickorna. Den hér studien métte inte hur vil eleverna faktiskt utforde
sina uppgifter, men den visade att pojkar och flickor tycks ha lika svért att ta till sig feedback
och dterkoppling, men av olika anledningar. Pojkarna tycktes till stérre del ha med hur ldraren
sag pd dem i sin berdkning. Zimmermans forklaring till varfor pojkar hade svérare att fokusera
1 grupp grundade sig i de forvéntningar som aligger pojkar av att de ska vara tuffa och klara sig
sjdlv och inte behova hjélpa, vilket gor att de hellre fokuserar pa ndgot annat och tar till diverse
undanflykter dn att be om hjélp. Med antipluggkultur menar alltsd Zimmerman att det varit
lattare for pojkar att skapa en ny norm som att det dr tontigt att plugga én att mota kinslan av
att inte kunna eller rent av misslyckas. Den hér studien visar att det kanske egentligen finns en
storre komplexitet &n att pojkarna bara ska visa sig tuffa infor sina vénner. Hér uppdagas det
dven att pojkarna verkar kédnna sig lika bedomda/far feedback pa sitt beteende som till sjdlva
uppgiften att de tenderar att fokusera hur de bor bete sig mer én vad kraven for uppgiften faktiskt
ar (Nejman, 2020). Utifran alla skolor Zimmerman besokt gér han daremot foljande slutsats:

Det finns en sak som dterkommer i de skolor som lyckats vinda trenden. Beskrivningen av vad en
bra lérare &r:

— Det &r de som forklarar s& vi forstdr. Ménga flickor &r duktiga pa att anpassa sig till vad ldrarna
vill ha. Det har ménga pojkar svéart med. Dérfor maste lararna anpassa sig till dem som har det svart
(Nejman, 2020).

Det dr mycket som &r upp till ldraren, menar Zimmerman. Det hjdlper inte hur mycket vi varken
pratar eller skriver om en jamstilld skola med jamstillda betyg och jamstdllda forutsittningar
att fa gé pa det gymnasiet man Onskar. Vissa fir inte ens behdrighet till gymnasiet, vilket
Zimmerman anser vara ett ”hot mot demokratin”. Ja, det storsta problemet &r att det &r fler
pojkar som inte far godként betyg ndr de gér ut nian. Det &r en katastrof for livet och vi far en
stor grupp som direkt hamnar i ett utanforskap” sa han (Nejman, 2020).

Resultatet visade att en tredjedel av bade pojkar och flickor hade en exakt forstaelse for vad

kamratbedomning innebar och ansag att bedomningsformen var bra for att alla sdg pa saker
olika och dérfor kunde de ldra sig mer och fa fler infallsvinklar och framforallt hjdlpa varandra
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att forstd mélen. Nér det kom till sjdlvbedomning hade néstan lika manga pojkar fortroende for
bedomningsformen och att det kunde hjélpa dem att se malen. Av flickorna var det ddremot en
véldigt liten andel som svarade ndgonting som hade med maélen att gora. Sjalvbeddmning, ett
moment dér eleverna inte behdver integrera med varandra i grupp, var den enda gangen i studien
dé flickorna uppgav sig ha en bristféllig syn pd bedomningsformen och inte paverkades av
social jamforelse. Nar eleverna, bade flickor och pojkar, skulle bedéma sig sjdlv tenderade de
daremot till storsta del fokusera vad de trodde att ldraren ville ha ut av mélen snarare dn vad
maélen egentligen var. Varfor visade & andra sidan inte studien men det skulle kunna finnas en
forbindelse med det laga virdet av antal elever som visste vad formativ beddmning var.
Respondenterna antyder pa en bristfillig transparensen inte bara for meningen med
beddmningsformen utan ocksa for vad som bedoms. Utifran Skolverkets (2011a) nivaer -
uppgifts-, process-, metakognitiva- och den personliganivan - dr det saledes svart att forvinta
sig progression av elevernas metakognition och sjdlvvirdering om inte uppgiftsnivan fyller sin
kvot. Uppgiftsnivan talar alltsa inte enbart om utlirning av fakta utan dven om bearbetning av
begrepp. Det kan gora att processen fran uppgiftsnivan till processnivan och framforallt till den
metakognitiva nivan blir svar for eleverna (Zimmerman, 2018).

5.3 Slutsatser och implikationer

Studiens forsta fynd var hur {4 elever som ansag sig veta vad formativ beddmning var, speciellt
nér néstintill alla respondenterna ansag att det var viktigt. Merparten, tva femtedelar av eleverna
ansag att idealet for feedback var om den var muntlig, si lingde den skedde enskilt. Utover
detta 6nskade majoriteten av respondenterna skriftlig feedback. Eleverna anség att de fick béttre
och mer direkt feedback vid praktiska moment i hem- och konsumentkunskap. Studiens empiri
har inte tickning eller vetenskaplig grund for att bidra med ndgon slutsats om varfor.
Spekulationer pekar ddremot at att teoretiska moment tenderar att vara vervigande summativa,
medan den formativa beddmningen far storre utrymme i det praktiska. Det dr séledes noterbart
att en som ldrare i hem- och konsumentkunskap ser over mojligheterna for formation
beddmning dven vid teoretiska uppgifter sa att den inte drojer sa pass att eleverna riskerar att
missa sambanden. Eleverna i studien var 4 andra sidan inte frimmande for sjdlv- och
kamratbedomning och bor forslagsvis anvindas mer. Det ger ocksé eleverna mer tid att bearbeta
kunskapen och reflektera over sitt eget lirande. Flickorna vigde forvisso in vad andra i klassen
tyckte om dem och hade négot svarare for kamratbedomning 4n vad pojkarna, men behdvde
inte nédviandigtvis betyda att en som ldrare borde utesluta kamratbeddmningen for att den kan
upplevas jobbig. Resultatet visade istdllet mdjligheter for varfor kamratbedomning kan stddja
inldrningen. Det leder dven in pd hur viktigt det 4r med transparens for uppgifternas syfte och
krav. Flest antal av flickor och nést hogst rankat av pojkar vid frigan om varfor de ansag att
feedback var viktigt att f4 pa sina uppgifter var for att kunna se hur de lag till mot
kunskapskraven, vilket skulle kunna innebéra att det &nd& fanns en viss medvetenhet att
feedback bor peka pa direkta mal. Dessutom var det orovickande manga av deltagargruppens
pojkar som vigde in vad liraren skulle tycka mer &n vad de sag till sjilva mélet. Aven att de
ansdg att feedbacken var kopplad till personliga egenskaper och deras beteende.

For att uppnd kunskap-i-handling 4r det da av betydelse att teori, reflektion, praktik/handlande
far loopa om vartannat och gradvis byggas pd. For att kunna tillgodose alla inldrningsnivaer
(enligt Skolverket) och skapa goda forutsittningar for elevers metakognitiva utveckling kan
inte reflektiva momenten bortses. Genomgaende fanns det konsrelaterade skillnader géllande
vilka faktorer som paverkade hur flickor respektive pojkar erfar och uppfattar feedback.
Resultatet visade att genom samtliga fragestéillningar filtrerade de medverkande flickorna sin
uppfattning av feedback genom omgivningen, alltsa behovet av social jamforelse och ett socialt
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godkdnnande. De medverkande pojkarnas erfarenheter var a andra sidan ensidigt paverkade av
hur varje ldrare bedomde eller sdg pad dem. En slutlig implikation vore att inte eliminera
feedback ensidigt till praktiska moment for enkelhetens skull och forbise mdjligheterna med
feedback vid teoretiska. Studien visade att de deltagande eleverna till och med hade en ndgot
mer positiv instéllning till sjélv- och kamratbeddmning &n vad de hade for feedback fran ldraren
till en elev i1 klassrummet eller i grupp. Studiens resultat tillsammans med 6vrigt beskriven
forskning tyder daremot pa att vidga sin syn for och forsoka utdka tiden for sjdlv- och
kamratbedomning skulle kunna vara ett gott hjélpmedel for att 6ka forutsdttningarna och
implementeringen av feedback, och potentiellt &ven minska de negativa erfarenheterna som
respondenterna hade av direkt feedback under teoretiska moment i1 hem- och
konsumentkunskap. Det ar svart att forvinta sig att eleverna ska kunna gora goda reflektioner
nér de sdllan forstar syftet med det eller hjélpen det avser att vara.

5.3.1 Vidare forskning

Den hér studien skrapar bara pa ytan men identifierar &ndé att problemet finns, och att evidens
inom dmnet hur elever uppfattar formativ bedomning ar mer édn behovlig. Kopplingen mellan
formativ beddmning och elevers behov av direkt feedback som exempelvis sociala medier har
okat, alltsé fordndringen av elevers “livsvérld”. Vidare identifierar den hér studien behovet av
djupare forskning kring hur stereotypa konsroller lever kvar i skolan och vad som gor att de
bibehélls, dér flickor fortfarande later sig vdrderas av gruppen och hur de ser ut infér andra
medan pojkarna belastas av kénslan att deras gérande inte racker till att det ibland knappt ar
vért att anstridnga sig alls. Inom hem- och konsumentkunskap finns det d&ven behov av forskning
om dess praktiska funktion som kan vara behjilplig for andra &mnen, exempelvis matematik,
SO och NO @mnena, for att ocksa styrka dess behov av mer lektionstid pd schemat.
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7 Bilagor

Bilaga 1: Enkéten



Bilaga 1

ID:

Satt ett kryss vid det alternativ som passar bést
‘ Jag gar i: ‘ . Arsk7 Arsk 8 Arsk9  in pd vad du kénner.
v " Enkaten och ditt svar kommer inte kunna ledas tillbaka

till dig, daremot ar den med och bidrar till forskning som
amnar visa vad ni som elever kanner och upplever.

’Jagér: ‘ Tiej Kille Annat

1 Jagtycker att det ar viktigt att fa feedback pa uppgifter jag gjort:
1 2 3 4
Inte alls viktigt Bara ibland Oftast Viktigt

2 Om ja, varfor tycker du det ar viktigt med feedback:

1 | For att veta vad jag gjorde ratt i uppgiften

For att veta vad jag gjorde fel i uppgiften

For att forsta vad ldraren ville ha ut av fragorna/uppgiften

For att kanna mig bekréftad

For att det hjalper mig forsta hur jag ligger till mot kunskapskravet \

|| |d||W|N

Sa jag vet om jag far ett bra betyg sen. Jag gillar inte att vanta pa resultat

3 Jag tar till mig feedback bast nar den ar utformad:

| text — Nagra fa punkter pa vad du kan férbattra i slutet av ett arbete/en lektion

| text — Kommentar till varje fraga/moment

Muntligt - Fran din larare till dig, i klassrummet framf6r dina klasskompisar

| 1
| 2
| 3
| 4
| 5

Sa har kdnner jag nar lararen ber mig gora sjéilvbedémning:

Muntligt - Fran din larare till dig, ndr ingen annan ar i rummet ‘

Muntligt — Din larare ger feedback till hela klassen

4
(alltsa titta pG & bedéma mitt eget arbete tillsammans med mdlen och se vad jag kan férbdttra)

1 | Det har vi aldrig gjort

Jag vet inte vad jag ska titta efter = for jag férstar inte malen/kunskapskraven

Jag tycker det &r svart att veta om jag och min larare bedémer uppgiften lika

Jag kdnner mig pressad och far angest och/eller kdnner mig dalig

| |
IR l
L3 |
| 4 | Jag tycker det &r ett nédvandigt moment - for det hjdlper mig att tydligare se och férsta malen ‘
L[5 |
L_|s |

Jag tycker det &r utmanande = men jag blir oftast valdigt ndjd med uppgiften i slutindan

5 Sa har kdnner jag nar lararen ber oss gora kamratbedémning:

(alltsé bedéma en klasskamrats arbete och hjdlpa hen att se nya vinklar pa sitt arbete/uppgiften)

| 1
| 2
| 3
| 4
| 5
| 6

Det har vi aldrig gjort

Hur ska jag kunna bedéma nagon annans arbete = Nir jag inte ens férstod uppgiften sjilv

Vem &r jag att bedéma nagon annans arbete - Nar mitt &r sa daligt

Tycker min kompis att jag ar taskig = For att jag kritiserar hens arbete

Vi lar oss mer av varandra! > Alla uppmarksammar olika saker & gemensamt kan vi nd mer kunskap ‘

Det &r tufft att se vad kompisar tycker om mitt arbete = Blir ofta ledsen




Du befinner dig i ett klassrum och har lektion.

Nér en larare ger mig feedback (for att hjalpa mig framat) framfér alla klasskompisar

Det hander sdllan

Jag forstar aldrig vad ldraren menar - Liraren sager alltid saker snabbt i forbifarten

Jag blir peppad = Liraren namner oftast bara positiva saker, men sillan hur jag kan férbattra mitt arbete

Det handlar alltid om saker jag gor fel = Jag kdnner mig oftast pressad

Jag kdnner mig sedd - Det bevisar att ldraren tror pa mig och vill att jag ska ta mig sa langt jag kan |

| N[ ]|[W[[N]||F

Jag vill gdrna vara anonym -> Jag tycker inte om att bli utpekad

Nar en larare ger feedback till ndgon annan framfor alla vara klasskompisar kanner jag:

Det hander séllan

Det ar bara de som ”skoter sig” som brukar fa ndgon kommentar

Det spelar ingen roll vem som far feedback - jag kan ta den till mig och lara mig av den dnda

Jag tycker det ar jobbigt/blir ledsen = Varfor ser aldrig lararen mig?

Den ar oftast bara peppande = Men det blir ju gladare stamning i klassrummet |

DN [[W[[N]|F

Stackare! Jag hade aldrig velat bli utpekad sa

8 Jagvet vad formativ bedomning ar:

1 —_ 2 — 3 — 4
Inte alls : Osaker Lo Till stérre del Lo Helt sdker

Om vi utgar fran amnet Hem- och konsumentkunskap

PRAKTISKA MOMENT
9 Nar jag utfort ett praktiskt moment far jag feedback pa mitt arbete:
1 — 2 - 3 4
;Brukar inte £ feedback : Ling tid efter Innan lektionen tagit | direkt anslut.nlng till en
slut uppgift

Nar jag utfort ett praktiskt moment far jag feedback som hjalper mig framat i

10 . .
momentet/uppgiften jag arbetat med:
- 1 L 2 L] 3 L] 4
Aldrig Sillan Oftast o Alltid
TEORETISKA MOMENT’

11  Nar jag utfort ett teoretiskt moment far jag feedback pa mitt arbete:

1 ; 2 3 4
:Brukar inte £ feedback Ling tid efter Innan lektionen tagit | | |direkt anslut.nlng till en
i slut i uppgift

Nar jag utfort ett teoretiskt moment far jag feedback som hjalper mig framat i

12 . .
momentet/uppgiften jag arbetat med:
1 L 2 L 3 L 4
Aldrig Sallan Oftast Alltid




