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Sammanfattning  
Formativ bedömning, som komplement till den summativa bedömningen, ämnade vara en aktiv 
och framåtsyftande bedömningsform. Ett hjälpmedel och redskap för att eleverna skulle få en 
bättre uppfattning om hur de låg till gentemot kunskapskraven, och på sikt själva kunna äga och 
ta ansvar för sin inlärningsprocess. Hur den formativa bedömningen upplevs och tas emot av 
eleverna är fortfarande något outforskat samt om varje elev verkligen tillgodoses med likvärdig 
bedömning och därmed lika förutsättningar. Syftet med studien är att kartlägga dagens 
högstadieelevers erfarenheter av och uppfattning om feedback i skolan med fokus på ämnet 
hem- och konsumentkunskap samt redogöra för eventuella könsskillnader. Genom en 
kvantitativ enkätstudie fick 102 högstadieelever från en skola svara på frågor om hur de 
värderade sin kunskap om formativ bedömning, hur viktigt de ansåg det vara att få feedback, 
om de upplevde någon skillnad om de fick feedback till ett praktiskt respektive teoretiskt 
moment samt hur de upplevde olika återkopplingsformer. Resultatet visade att majoriteten av 
eleverna ansåg sig ha bristfälliga kunskaper om formativ bedömning samt att de hade en mer 
positiv inställning till feedbacken de fick under praktiska moment i hem- och 
konsumentkunskap. De ansåg dessutom feedbacken vid praktiska moment vara mer 
framåtsträvande och behjälplig. Resultatet antydde även på skillnader mellan hur flickor 
respektive pojkar tog emot olika bedömningsformer. Framförallt fanns en koppling mellan 
resultatet och tidsnära forskning om genusrelaterade normer i skolan. Studiens resultat kunde 
kopplas till fördelarna med forskning om kunskap i handling i hem- och konsumentkunskap 
samt visade att formativ bedömning som begrepp behöver förtydligas för att eleverna ska förstå 
det.  
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1 Introduktion  
Centralt i den nuvarande läroplanen, Lgr11 (Skolverket, 2011c), är dess fokus på formativ 
bedömning. Huruvida olika parter så som huvudmän, lärare och elever har samma bild eller 
förståelse för vad begreppet egentligen innebär är däremot inte självklart. Enligt Skolverket 
handlar det om en aktiv lärarande kultur och härleds då tillbaka till en forskningsöversikt av 
Black och Wiliam: Assessment and classroom learning (1998). Där presenteras begreppet som 
”alla aktiviteter som lärare och deras elever ägnar sig åt som ger information som kan användas 
som återkoppling för att förändra undervisningen och lärandet” (Hirsh, 2017, s. 5). Sett ur det 
här perspektivet skulle formativ bedömning i så fall innebära att allting som händer i ett 
klassrum kan användas som hjälpmedel och kompass för fortsatt utveckling av lärande. Det 
betyder i sin tur att en som lärare behöver se till vilka fördelar och begränsningar som finns 
inom klassrummet och hur en god lärandemiljö kan skapas och bli bättre utifrån det. Då 
formativ bedömning ämnar fokusera på elevernas metakognitiva förmågor, alltså förmågor att 
se hela utvecklingsprocessen av sitt lärande, behöver de också få hjälp och stöd att kunna se 
och förstå processen (Lindström, 2012). Återkoppling, även kallat feedback, menas då var 
denna hjälp framåt och talar både för återkoppling från en lärare som av en klasskamrat 
(kamratbedömning) eller eleverna egna reflektioner (självbedömning) (Black & Wiliam, 2009) 
Olika elevers möjlighet till reflektion och återkoppling har däremot varit beroende av hur pass 
deras lärare ansett formativ bedömning vara viktigt eller inte och därmed låtit det ta plats i sin 
undervisning. Konsekvenserna av att lärare inte låtit det ta plats har visat sig vara att elever 
ansett det vara svårt att förstå relevansen med uppgifter de förväntas göra, som följd av lärares 
bristande transparens till kunskapskrav och mål. Allt detta har i sin tur påverkat elevers 
förutsättningar att nå målen (Lozic, 2018) (Hirsh, 2017). I den mening är lärares förståelse för 
ambitionen med formativ bedömning av stor betydelse, att det inte enbart handlar om att främja 
elevers lärande utan även deras vilja till lärande. Den här studien ämnar därför ta tempen på 
hur eleverna själv uppfattar feedbacken de får. Ifall de upplever att feedbacken hjälper dem att 
se värdet av sina egna prestationer, kunna värdera det mot vilka förmågor som eftersöks i 
kunskapskraven och sedan minska avståndet däremellan. Om inte, vad som eventuellt stod i 
vägen för att de skulle kunna se detta. Hirsh och Lindberg (2015) gjorde ett projekt som kom 
att kallas SKOLFORSK: Detta visade att kontext, sammanhang och miljö hade en avgörande 
roll för hur eleverna tog till sig feedback. Hem- och konsumentkunskap talar för praktisk 
kunskap. Däremot är det lätt att kunskap delas upp i två kategorier; teoretiska och praktiska 
kunskaper (De Ron & Feldt , 2013), vilket försvårar processen.  
 

 Syfte  
Syftet med studien är att kartlägga högstadieelevers erfarenheter av och uppfattning om 
formativ bedömning i skolan med fokus på ämnet hem- och konsumentkunskap.  
 

 Frågeställning  

§ I vilken utsträckning är högstadieelever bekanta med begreppet formativ bedömning? 
§ Anser högstadieelever att det är viktigt att få feedback på uppgifter de gör i skolan, och 

i så fall varför?  
§ Anser högstadieelever att feedbacken skiljer sig beroende på om den ges vid praktiska 

respektive teoretiska moment i ämnet hem- och konsumentkunskap? 
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§ Vilka genusrelaterade skillnader finns vad  gäller högstadieelevers uppfattning om den 
feedback de får i skolan?   

2 Bakgrund 

”Motiveringen för livslångt lärande har knutits till diskussionen om vad som krävs av 
nationerna och deras medborgare för att de ska kunna hävda sig i den internationella 
konkurrensen och den tilltagande globaliseringen” (Carlgren , Forsberg, & Lindberg, 2011). 
Huruvida stadsstyret ansett att vägen dit är att satsa på utbildning eller bildning har påverkat 
hur pass stort utrymme formativ bedömning fått på den nuvarande läroplanen, Lgr11; 
Skolverket (2011c). Läroplanen lyfter att lärare och elever i samråd med varandra bär ansvaret 
för elevernas resultat. Det står även förklarat att kunskaper och färdigheter har en parallell 
funktion, som bör ha en praktisk förankring. Undervisningen beskrivs då ge utrymme för 
eleverna att i olika former få testa sina teoretiska kunskaper och genom det erhålla en djupare 
förståelse för dess praktiska funktioner (Skolverket, 2011b) (Skolverket, 2011c) (Bennett, 
2011). Det inkluderar att lärare förmedlar kunskaper som är användbara utanför skolan, 
kunskaper som gör eleverna till självständigt tänkande och reflekterande individ som tar 
individuella beslut för sig själv och sin utveckling. I den mening blev också elevernas 
lärandeprocess mer central (Carlgren, 2012). Tyngdpunkten ligger inte ensidigt på undervisning 
utan kunskapsuppdraget sträcker sig också över själva lärandet, vilket innebär ett ökat fokus på 
elevernas metakognition (Lindström, 2012). Sett till bedömning i sin helhet har det inneburit 
ett större fokus på samverkan mellan summativ och formativ bedömning. Diskussioner och 
debatter som följt har merparten handlat om huruvida det varit praktiskt möjligt för formativ 
bedömning att ta lika stor plats som den summativa, och vilka förutsättningar som funnits för 
detta.  
 

2.1 Formativ bedömning 
Hand i hand med Lgr 11 (Skolverket, 2011c) har eleverna antagits ta ansvar för hela vägen av 
sin arbetsprocess. Eleverna skulle få hjälp och verktyg på vägen för att ta sig framåt i processen. 
Det handlade däremot inte om att Lgr11 förespråkade något nytt ”egeninlärningssystem” utan 
att lärandemiljön och framförallt bedömningen skulle öka förutsättningarna för att eleverna 
skulle kunna förstå bättre och vara mer delaktiga i sitt eget lärande (De Ron & Feldt , 2013). 
Skolverket förklarar det som att: ”kunskap kommer till uttryck i olika former, s.k. 
kunskapsformer, som förutsätter och samspelar med varandra” (Skolverket, 2011a). För att 
eleverna ska kunna se, förstå och utveckla sitt lärande krävdes det först att deras befintliga 
kunskaper och färdigheter åskådliggjordes för dem så att de på sikt kunde skapa sig en 
uppfattning om avståndet mellan sina färdigheter och de färdigheter som kunskapskraven 
efterfrågade (Skolverket, 2017). 
 
Formativ bedömning har sin grund i att eleverna får någon form av feedback gällande sina 
prestationer. Förhoppningen är att det över tid främjar deras kunskapsutveckling, vilket också 
innebär att tillfälliga resultat ställs i skuggan. Summativ bedömning kan ses som den mer 
passiva sidan av bedömning, och visar elevernas sammanfattade prestationer och påverkar inte 
nödvändigtvis deras inlärning. Formativ bedömning talar istället för en aktiv och 
framåtsyftande inlärningsprocess (Sadler, 1989). Det förutsätter att eleverna handleds, och får 
stöd i att reflektera över sitt eget lärande och hjälp att se sina utvecklingsmöjligheter. Ett prov 
kan då antingen summativt visa vad en elev kan utifrån beprövade förmågor, alternativt 
formativt vad eleven kan utveckla inom området (Bloom & Hastings, 1971). Ifall dessa två 
bedömningsformer samspelar med varandra möjliggör det att mål och kriterier motiveras 
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genom att elevernas arbete och fortsatta utvecklingsprocess synliggörs (Price, Handley, Millar, 
& O’Donovan, 2011) (Sadler, 1989).  
 

2.1.1 Lärares upplevda förutsättningar  
Redan 40 år innan Lgr11 skrev Bloom och Hastings (1971) Handbook on Formative and 
Summative Evaluation of Student Learning. I boken redogjorde de för vikten av lärarens roll i 
processen och även dess kompetens. Formativ bedömning förutsatte, enligt dem, först och 
främst att alla lärare förstod samtliga mål korrekt samt att de i sin tur förmådde bryta ner och 
formulera dessa på ett sådant sätt att eleverna förstod dess innebörd. De påstod att detta också 
var den största utmaningen med bedömningsformen. Bedömningen behövde leda till att väcka 
nyfikenhet för lärande och att eleverna fick större insyn sina individuella mål. Detta visade å 
andra sidan Sadlers (1989) studie enbart var genomförbart såvida eleverna fick kontinuerlig 
feedback under tiden deras arbete fortskred.  
 
I ett bedömnings- och betygsunderlag, på uppdrag av regeringen 2010, stadgades det att lärare 
måste erbjuda samtliga elever fortlöpande feedback gällande sina utvecklingsmöjligheter och 
framsteg. I Hirsh (2017) studie byggde lärares respons framförallt på vilken syn de hade på 
formativ bedömning, ifall den fick verka som ett hjälpmedel eller en begränsning. Å ena sidan 
ansåg lärare att det vara ett bra redskap för att både öka själva lärandet, men också elevers 
motivation för sitt eget lärande, å andra sidan att det är svårt och tidskrävande. Flertalet lärare 
upplevde sig inte få stöd och resurser för att det skulle vara genomförbart (Hirsh, 2017). I 
praktiken tedde det sig alltså inte lika enkelt att förse eleverna med kontinuerlig feedback och 
leva upp till vad lagen utlovade. Verkligheten visade istället att lärare sällan hade tid nog för 
att kunna aktualisera återkopplingen. De hann inte utvärdera varje elevs kunskapsutveckling 
vid varje moment och saknade då underlag för att kunna stödja sin bedömning (Boo, 2014). 
Ifall formativ bedömning fått ta mycket eller lite plats i olika klassrum har alltså till stor del 
berott på lärares individuella syn på undervisning och bedömning (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 bedömning. I studien ansåg nämligen merparten av de 
medverkande lärarna att deras feedback inte gav några nämnvärda resultat. Eleverna i samma 
studie kände sig å andra sidan missnöjda med den feedback de fick. Forskarna, Price m.fl (2011) 
menade att kvaliteten på feedbacken kunde berott på den bristfälliga kunskap och tid att kunna 
ge eleverna adekvat feedback som lärarna ansåg sig ha, eller att de inte var fullt engagerade att 
förändra sin undervisningsteknik. Flertalet lärare kände sig något anti den komplexiteten de 
ansåg förelåg bedömningsformen (Price, Handley, Millar, & O’Donovan, 2011). I Bennetts 
(2011) studie ifrågasattes det i sin tur ifall lärarna faktiskt hade tillräckligt med kompetens om 
formativ bedömning för att känna sig bekväma med att använda den. Regeringens ambition var 
att genom nationella kunskapskrav kunna styra skolan till att fokusera elevernas 
kunskapsutveckling, vilket å andra sidan också förutsatte att lärarna hade tillräckligt goda 
ämneskunskaper samt ämnesdidaktiska kunskaper för att kunna förmedla vilka mål och 
kompetenser som krävdes av eleverna (Hyltgren, 2014). I Havnes, Smith, Dysthe och 
Ludvigsen (2012) undersökning uttryckte medverkande lärare en oro, dels för att eleverna inte 
skulle förstå den feedback de gav dem, dels svårigheten att nå ut till passiva elever som de redan 
hade svårt att nå. Klapp (2010) menade utöver att utmaningen med formativ bedömning var att 
bedömningsformen ofta och helt omedvetet använts som belöning för personliga egenskaper 
och ett gott engagemang. Om den formativa bedömningen inte går jämsides den summativa, 
befarade Klapp att bedömning enbart skulle bli styrd av mätbara resultat (Klapp, 2010) (Lozic, 
2018).   
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2.1.2 Elevers behov och förmågor 
För att eleverna i Sadlers (1989) studie skulle kunna utveckla strategier att förbättra sitt arbete 
förutsatte att eleverna var införstådda med den förväntan som lades på dem. Att de därigenom 
utvecklade förmågor att kunna urskilja vilka delar av sitt eget arbete som erhöll kvalitet och 
vilka som krävde mer arbete. Sadler (1989) menade att denna kunskapsutveckling kunde ske 
först om följande uppstod:  

1) eleven förstod målet och vad som skulle uppnås med arbetet  
2) eleven kunde identifiera nivån på sin egen förmåga och jämföra den med mål  
3) eleven vidtog sedan någon form av åtgärder som ledde till att gapet mellan a och b förminskades 

eller reducerades.  
 

Formativ bedömning, enligt denna studie, krävde alltså att eleverna även utvecklade självinsikt 
för att metakognition skulle kunna uppstå (ibid). I sin systematiska översikt valde Heitink, Van 
der Kleij, Veldkamp, Schildkamp och Kipper (2016) att kalla begreppet för Bedömning för 
lärande (BFL), och byggde främst på en studie av Black och Wiliam (2009) och identifierade 
fem nyckelstrategier:  

1) Tydliga mål 
2) Undervisning som ger kännetecken på lärande   
3) Formativ återkoppling från lärare. 
4) Formativ återkoppling från sig själv (självbedömning) 
5) Formativ återkoppling från en annan elev (kamratbedömning).  

 
Konsekvensen av hur pass lärare valde att fokusera på och tillgodose dessa nyckelstrategier 
innebar, enligt Heitink m.fl. (2016), att olika elever fick olika möjligheter att förstå och jobba 
mot kraven. Eleverna i Rolfe och McPhersons (1995) studie fick själva tillämpade feedback 
och kunde då reflektera över sitt eget arbete och på sikt utveckla förmågan att påverka sin 
inlärning. Så som Sadlers (1989) studie hade konstaterat innefattade formativ bedömning alltså 
både återkoppling från någon annan lika väl som från sig själv. Studien upplyste däremot att 
självvärdering förutsatte att eleverna även kände ett ansvar för sitt eget lärande, något som inte 
kunde ses som en självklarhet eller antas vara en förmåga som eleverna utvecklade på 
automatik. För att utveckla förmågorna behövde eleverna få verktyg av läraren för att klara av 
att granska sina arbetsinsatser. Hattie och Timberly (2007) såg dessutom i sin studie att 
feedback inte fick någon inverkan i ett “vakuum”, alltså att den inte fick någon effekt såvida 
återkopplingen inte var förankrad till ett inlärningsmoment. Feedbacken skulle med störst 
fördel ge ”ledtrådar” snarare än direkta svar.  
 
Skolverket (2017) menade att vägen till en aktiv lärandekultur var att bygga ett gott 
undervisningsklimat. Ett gott klimat handlade i detta anseende inte enbart om att skapa de bästa 
möjliga förutsättningar för lärande utan också för stöd att behålla viljan för lärande. Det innebar 
att eleverna inte enbart behövde få hjälp att förstå vad som avsågs läras in enligt målen utan 
också hur de i sin tur kunde nå dit. Elevernas motivation till lärande och även hur de såg på sig 
själva påverkades till stor del av hur formativ bedömning gavs och i vilken situation. Bilden (se 
figur 1) nedan visar hur Skolverket (2017) med hjälp av Petterssons (2005) modell beskriver 
hur formativ bedömning kan upplevas.  
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Figur 1. Visar hur bedömning kan upplevas (Pettersson, 2005).   
 
En praxis som enligt Skolverket (2011b) skulle fungera på fyra olika nivåer: uppgiftsnivån – 
bearbetning av enskilda begrepp och fakta, processnivån – utvecklande av förmågor, 
metakognitiva nivån – uppmanar till självvärdering och reflektionen av det egna lärandet. Den 
fjärde, personliga nivån - sammanstrålar de andra nivåerna och skapade individuell 
inlärningsförståelse.   
 
I Johanssons (2014) studie vilka förmågor som krävdes vid tolkning av källor (Johansson, 
2014), något som i det här sammanhanget kan ge en indikation på elevers förmåga att kunna 
förhålla ett innehåll till ett situationsanpassat perspektiv. Det framgick i studien att förmågan 
att kunna tolka källor förutsatte att eleverna kunde separera aspekterna av de temporala 
(tidsbundna), mänskliga (med personliga referens) och kontextuella (påverkad av 
platsen/kulturen). För att de skulle komma dit krävdes det att eleverna inte bara kunde 
identifiera utan också erkänna att deras tolkningar baserades på deras egen subjektiva syn och 
erfarenheter. Elevernas tolkning och resonemang var då högst beroende av hur deras 
individuella ”livsvärld” såg ut och vilka värderingar som medföljde, framförallt utifrån etiska 
och moraliska aspekter (Johansson, 2014) (Stolare & Wendell, 2018). Utöver visade 
Johanssons studien två andra viktiga aspekter: dels hur klassrumsmiljöns var utformad, dels 
elevers behov av “det privata rummet” under lektionstid, som innebar att de fick rum för 
meningsskapande utan lärarens påverkan. Vidare bekräftade studien undervisningskulturens 
roll. Han poängterade avslutningsvis i sin rapport att lärares ”inre varningsklocka” bör ringa 
om enbart teori och disciplin får ta plats, så att var och en bejakar sin undervisning (ibid).  
 
Grönlund (2019) noterade i sin översikt att svårigheterna med formativ bedömning berodde 
främst på att elevernas sällan fått öva på att använda bedömningskriterierna samt att de hade 
svårt att kunna förstå och sätta återkopplingen i praktik. Översikten visade att eleverna 
motiverades bäst och ansåg återkopplingen mest givande om följande faktorer fanns med:  

1) informationsrik 
2) saklig och konstruktiv 
3) formulerad direkt och framåtsträvande  
4) undvek ett dömande språk.   
 

För att ge goda resultat förelåg det också goda klassrumsdialoger och att eleverna fick gott om 
tid att öva (Havnes, Dysthe, Smith, & Ludvigsen, 2012) (Grönlund, 2019). Även Amhags 
(2013) forskning visade att tillämpningen bör ses som en process av feedback, där eleverna 
hjälps fram till ett utökat lärande genom att få reflektera över både sitt eget arbete och även 
jämföra det med andra klasskamraters arbete. Säljö (2014) skrev att de interaktioner och 
spontana samtal som ägde rum i klassrummet var den mest betydelsefulla delen i läromiljön. 
Hundeides (2005) studie belyste nämligen betydelsen av att unga i den här åldern känner 
samhörighet med jämngamla och hur det kunde främja förståelse och det gemensamma 
lärandet. De medverkande lärarna i Boos (2014) forskning höll med och poängterade essensen 
av lärandet som skedde i grupp och dess betydelse för att uppnå styrdokumentens krav.  
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Skolverkets kvalitetsgranskning visar även att eleverna tycker att det är svårt att förstå 
innebörden av mål och kriterier och de förstår inte heller skillnaden. Lärare beskriver också att 
det kan vara svårt att förklara betygskriterier på grund av att de innehåller ett abstrakt och ovant 
språk. Eleverna vill enligt undersökningen ha klara och tydliga besked om vad de konkret ska 
kunna (SOU 2010:96, s. 94)  

 

2.1.3 Förutsättningar för kvalitativ feedback 
Grundad i Heitink, m.fl. (2016) sammanfattade, på uppdrag av Skolverket, Grönlund (2019) 
sex faktorer som krävdes för att formativ bedömning (eller BFL) skulle vara genomförbart i 
enlighet med dess syfte:  

1) Kunniga lärare, med goda kunskaper om sina ämnen, didaktik och bedömning, vilket var 
förutsättningen för att kunna planera och implementera goda strategier. Exempelvis ställa bra 
frågor, ge individanpassad återkoppling och leda bra klassrumsdiskussioner. Kunna utforma 
bedömningsuppgifter som var validitetsgrundade och transparanta.   

2) Lärare med god attityd, som ansvarig för det sociala samspelet både mellan lärare och elev, och 
även eleverna mellan. Att skapade ett individfokuserat lektionsupplägg och en god arbetsmiljö 
i klassrummet som uppmuntrade till lärande.  

3) Tillfälle att lära, där eleverna får beskåda och testa bedömningskriterierna. Både att ge och att 
få återkoppling.  

4) Samstämmighet och kvalitativ återkoppling, som är konstruktiv, informationsrik och saklig och 
även innehålla förslag på utvecklingsmöjligheter. Bedömningsuppgifterna som är samstämmiga 
med undervisningen samt att uppgifternas mål och bedömningskriterier var tydliga.  

5) Förtroendefull skolkultur och stödmaterial, att samma kultur genomsyrade hela skolan och 
gällde för samtlig personal. Skolledning är då en viktig aktör både i syfte att arbeta fram 
skolövergripande planer, och för att bibehålla den långsiktiga utvecklingen. Lärarnas utveckling 
och det kollegiala samarbetet var av stor betydelse.  

6) Kunskaper, färdigheter och attityder, att det också fanns möjlighet till stöd och hjälp för läraren, 
såväl materiellt som fortbildning eller hjälp till effektivisering. Även att lärare fick godtyckligt 
med tid att förbereda och utveckla sin undervisning (Grönlund, 2019).    

 

2.2 Formativ bedömning i hem- och konsumentkunskap  
Fokuserat på ämnet hem- och konsumentkunskap presenteras följande hur formativ bedömning 
förändrats över tid inom ämnet. Genom två nationella utvärderingar i hem- och 
konsumentkunskap har det också diskuterats hur praktisk handling ska kunna utvärderas och 
bedömas.  
 
2.2.1 Förändringar över tid  
Två nationella utvärderingar har gjorts i hem- och konsumentkunskap. Dessa har lagt grund för 
hur kursplanen ändrats över tid. Den första utvärderingen gjordes 1992, NU-92 (Skolverket, 
1993), och utifrån den skapades ett upplägg för hem- och konsumentkunskap som hade en mer 
”processinriktad struktur” än som tidigare funnits i kunskapskraven. Elevernas egna frågor blev 
precis lika centrala som undervisningen. Framförallt utformades en uppgiftsmodell där tre delar 
fokuserades: planering, genomförande och kritisk värdering.  
 
I läroplanen 1994 (Lpo94) (Utbildningsdepartementet, 1994) skulle både praktiska och 
teoretiska kunskaper belysas i hem- och konsumentkunskap, men kunskaperna hölls däremot 
fortfarande isär. Kunskaperna om hem och hushåll separerades från kunskaperna om att vara 
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en konsument. Läroplanen 2000 (Skolverket, 2000) förespråkade istället att praktiska och 
teoretiska kunskaper integreras med varandra i undervisningen samt att det tillkom ett ökat 
fokus på den sociala gemenskapen. Från att undervisningen utifrån Lpo94 skulle belysa mat, 
belyste Läroplanen 2000 både maten och själva måltiden. Det lades större viktigt vid måltidens 
kommunikativa funktioner än att enbart undervisa om livsmedel och tillhörande tillredning. 
Enligt Läroplanen 2000 skulle fyra kunskapsområden bedömas; mat och måltider, boende och 
konsumentekonomi samt social gemenskap. Bedömningen skulle även se till elevens 
skicklighet, kreativitet och samarbetsförmåga vid genomförandet. Även om inte timmarna för 
hem- och konsumentkunskap blev fler ökade ämnets komplexitet. Tidigare skulle ämne 
behandla hälsa och resurshållning, men nu tillkom ytterligare två perspektiv; jämställdhet och 
matkultur. Utgångspunkter för samtalen var att utmana framförallt fyra perspektiv:  

1) agera för en hållbar utveckling 
2) utmana könsföreställningar 
3) vidga synen på kulturers påverkan  
4) utveckla handlingskompetens 

 
Sammanfattningsvis skulle eleverna kunna möta förändringar, ta ansvar och agera 
(Skolverket, 2000) År 2003 gjordes en ny nationell utvärdering i hem- och konsumentkunskap 
gjordes, NU-03 (Skolverket, 2005). I NU 03 kom det fram att eleverna utvecklade följande 
förmågor i hem- och konsumentkunskap (Myndigheten för skolutveckling, 2007):  

1) tilltro till egen förmåga, samarbetsförmåga och social gemenskap 
2) handlingsberedskap för livet i hem och familj och som konsumenter 
3) förståelse för hur handlingar i hushållet samspelar med miljö, hälsa och ekonomi 
4) ett jämställt förhållningssätt.  

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

1) Förberedelser – val och planering 
2) Genomförande – hantering och dokumentation där efter  
3) Utvärdering – reflektion och självvärdering.  

 
I de båda nationella mätningarna, NU 92 och NU 03, tillfrågades eleverna ”i vilken grad de 
utvecklat förmågor och tillitskompetenser”. Jämförelsen mellan undersökningarna visade en 
negativ utveckling. Antalet elever som såg positivt på sina egna förmågor, både när det kom till 
självständigt arbete och vid samarbeten, var fler vid NU 92 än de var på NU 03 (Myndigheten 
för skolutveckling, 2007) Förändringarna som sen kom med läroplanen 2011 (Lgr11) var att 
målen blev längre och mer sammanhängande. Fler moment byggde på varandra istället för att 
ses som separata (De Ron & Feldt , 2013). Med grund i NU 03 gjordes tre nya mål för hem- 
och konsumentkunskap. Varje mål utgick från människan som både en subjektiv och objektiv 
individ. Exempelvis att eleverna skulle kunna värdera handlingar både utifrån i hemmet och 
som konsument.  
 
 
 
 
2.2.2 Ett tudelat kunskapsuppdrag 
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I dagens kursplan för hem- och konsumentkunskap finns denna tvåsidighet kvar, ett både-och 
tänk där två parallella sidor ämnar samverkan. Det kan exempelvis vara mötet mellan teori och 
praktik, eller att fläta samma både medvetna val med process och utforskande.  
 
Ämnet hem- och konsumentkunskap bygger på en humanekologisk teori, vilket innebär att 
eleverna inte bara ska få förståelse för hur dagliga val och handlingar har konsekvenser för de 
som individer men också för naturen och samhället samt hur allt detta samspelar både lokalt 
och globalt. Det är grunden till de tre långsiktiga mål, ämnade att samverka med varandra, som 
hem- och konsumentkunskap bygger på: att planera, hantera och värdera. Modellen nedan (se 
figur 2) visar hur dessa är menade att fungera i symbios vid en undervisningssituation (De Ron 
& Feldt , 2013).  
 

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

[…] med andra ord börjar lärandeprocessen i HK där eleven är kunskapsmässigt, den hjälper eleven 
att utveckla sitt omdöme om processen, samt ges eleven möjlighet att utifrån sina erfarenheter träna 
att tänka strategiskt och planera. Läraren ger formativ bedömning genom hela processen och 
stimulerar på så sätt eleven att flytta fram sina positioner, m.a.o. att utveckla sina förmågor och göra 
dem synliga för bedömning (De Ron & Feldt , 2013, s. 42). 

 
I hem- och konsumentkunskaps tveeggade kursplan lyfts både begrepp som process blandat 
med begrepp som medvetna val. Det förutsätter att eleverna får möjlighet att utveckla sina 
förmågor till reflektion (De Ron & Feldt , 2013). Fem förmågor ska bedömas i hem- och 
konsumentkunskap: att kunna anpassa, använda, motivera, ge omdömen och resonera, vilket 
betyder att det också ges goda möjligheter till återkoppling under lektionstiden (De Ron & Feldt 
, 2013) (Skolverket, 2011b). 
 

2.2.3 Teori möter praktik 
De Ron och Feldt (2013) skriver att begreppet kunskap ofta tilldelas en uråldrig syn där 
uppdelningen mellan teoretisk och praktisk kunskap blir tämligen markant. Gustavsson (2004) 
förklarar att ett sätt till ökad kunskapstillväxt är att ge eleverna möjligheten att få använda vad 
de lärt sig använda fler av sina sinnen finns det också större utrymme för att befästa kunskapen. 
Detta kallar Gustavsson (ibid) även för praktisk klokhet och förklarar det som att lära sig göra 
rätt sak, på rätt sätt, vid rätt tillfälle.  Lgr11 (Skolverket, 2011c) talar till 
kontextberoendekunskap, vilket är kunskap som blir meningslös utan dess sammanhang,  något 
som kursplanen i hem- och konsumentkunskap främjar. Det uppmuntras även till 
reflekterandekunskap, att eleverna lär sig genom sina egna reflektioner snarare än när den 
undervisas (De Ron & Feldt , 2013). ” […] konsumentkunskapen i skolan har stor betydelse för 
ungdomars analysförmåga och kritisk medvetenhet” (De Ron & Feldt , 2013, s. 32) (SOU 

Hantera

VärderaPlanera
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2000:29). Undervisning i hem- och konsumentkunskap är menad att uppmuntra eleverna till att 
använda ett undersökande, jämförande och reflekterande förhållningssätt i praktisk handling. I 
och med att hem- och konsumentkunskap möjliggör uppgifter som är igenkänningsbara på ett 
eller annat sätt från elevernas hem eller andra delar av deras fritid ger det också större 
möjligheter att utöva den ”praktiska kunskapen” (De Ron & Feldt , 2013).  
 

En förklaring till den positiva bilden, kan vara att ämnet anknyter till elevernas livsvärld och ger 
användbara kunskaper för det privata livet – här, nu och i framtiden. Såväl pojkar som flickor visade 
ett genuint intresse och lyfte fram den fysiska undervisningsmiljön i HK-lokalen som särskilt 
stimulerande. Eleverna uppskattade också samtalet/kommunikationen under arbetsprocessen och 
samarbetet, som ger möjlighet till både sociala och kulturella möten. Detta i sin tur skapar goda 
förutsättningar för fortsatt lärande (De Ron & Feldt , 2013, s. 37).  

 
Kommentarmaterialet för hem- och konsumentkunskap (Skolverket, 2011a) lyfter även 
kreativitet och initiativtagande som två viktiga egenskaper att utveckla i ämnet, ”att kunna bryta 
med olika invanda sätt att tänka” (Skolverket, 2011a, s. 8). Fortsättningsvis uppmanas eleverna 
genom stora delar av ämnet att våga prova sig fram. Det förutsätter att eleverna tillåter sig att 
våga göra fel och är okej med att resultatet inte alltid blir vad de avsett. I kursplanen för hem- 
och konsumentkunskap har det avsiktligen använts ord som ”att skapa” för att betona att dessa 
kvaliteter inte kan bortses.  
 

 Genusskillnader  
För att förstå genusskillnader i skolan redogörs det först för hur sociala konstellationer ter sig 
och grunden till olika normbildningar. Davies (2003) förklarar att normer tillför, förbisett våra 
känslor för dem, en viss strukturell stabilitet. Han skriver att individer kan välja att bryta mot 
olika normer, men att ingen kan bortse från att normerna finns. En norm kan däremot falsifieras 
och urlakas, och över tid värderas lägre än en annan starkare norm. Genom normer byggs olika 
ideal upp för hur en exempelvis ska se ut eller bete sig. Denna sociala jämförelse har visat sig 
viktig för både män och kvinnor, pojkar som flickor, men där uttrycken däremot skiljer sig.  
 
2.3.1 Social jämförelse  
Cooley (1981) menade att människor i stor utsträckning ser på sig själv genom hur de antar att 
andra ser på dem, en teori han kom att benämna som spegel-själv. En slags återspegling av jaget 
som Stenbock-Hult (2004) senare valde att kalla för socialt godkännande. Första gång 
begreppet social jämförelse användes som en utarbetad teori var redan år 1954 
när psykologiprofessorn Leon Festinger (1954) släppte sin publikation,  
The theory of social comparison processes.Teorin byggde på människors medfödda behov att 
värdera sig själva. Vid självvärderingen jämförs jaget med andra individer. Utfallet kan i sin tur 
variera beroende på vad som anses vara idealet för ”den andra”. Därför menade Festinger (ibid) 
att behovet av självbedömning också är starkt förankrat med behovet av att få tillhöra en grupp 
och görs alltså i relation till andra människor. Teorin The theory of social comparison processes 
förklarades genom ekvationen:  
 

En individs upplevelse om den 
befintliga situationen 

 
+ 

Individen bedömning av egen 
förmåga/kapacitet i relation till 
andra i omgivningen 

 
= 

Individens handlande/agerande  
i situationen 
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Enligt Festingers (1954) teori fann det några avgörande komponenter gällande individers val 
av grupp.  

1) Att det i gruppen fanns utrymme för självvärdering. Gruppen valdes då utifrån att det fanns 
gemensamma variabler, som exempelvis intresse, som denne kunde värdera sig mot. Val av 
grupp kunde även grundas i att det fanns andra faktorer som gjorde gruppen attraktiv samt ifall 
det fanns någon form av hinder eller förbud som gjorde att individen inte kunde lämna gruppen.  

2) Om en individ valt en grupp men utrymmet för självvärdering på något sätt förhindrades allt 
eftersom tenderade individen att förflytta sig ur gruppen.  

3) Vad som definierade grupptillhörigheten var oftast gemensamma och subjektiva känslor för vad 
som var korrekta åsikter och ett adekvat beteende (Festinger, 1954). Festinger (1954) menade 
att denna segmentering troligen också möjliggjort att människor med olika åsikter kunde befinna 
sig på samma plats samtidigt. På ställen där det fanns låg acceptans för segmentering fanns det 
också mindre utrymme för variation och olikheter. Vilka variabler eller element som en grupp 
byggdes på behövde däremot inte vara självklara för andra individer utanför gruppen. 

4) Individer som tydde sig till en subgrupp i minoritet kände större press att bevara enhetligheten 
inom gruppen än vad personer som ansåg sig tillhöra en majoritetsgrupp gjorde.  

5) Det fanns ytterligare en situation då jämförelse blev forcerat bortsett från tidigare förklaringar; 
när attraktionen hos en grupp av olika anledningar blev så stor att individen bortsåg från att hen 
uppenbarligen skiljde sig från gruppens givna värderingar. Ifall individen redan hade andra egna 
starka åsikter och värderingar kunde dessa istället krockade med åtaganden och prestationer 
som individen eventuellt behövde göra för att tillhöra gruppen. Individens känsla av 
otillräcklighet och/eller olämplighet gentemot sina egna värderingar/trosuppfattning visade sig 
ha starka samband med den upplevda känslan av misslyckande.  

 

2.3.2 Starka pojkar - det maskulina idealet   
”Olika maskuliniteter”, har framförallt forskats på av den australiensiska sociologen Raewyn 
Connell (1983) (1987) (1995) (2000) (2005) och bygger på olika sorters maskulinitet och 
samspelet mellan dessa; hegemonisk maskulinitet, delaktig maskulinitet och underordnad 
maskulinitet. Begreppet hegemoni är omtalat i olika former och från olika vinklar, men mest 
relevant i sammanhanget är kulturell hegemoni som Connell plockat upp från den italienske 
Marx inspirerade filosofen Antoni Gramsci (Ehnmark, 2005). Gramsci menade att de som 
dominerar i ett samhälle enbart behåller den positionen och sin ställning på grund av att de med 
lägre ställning/status accepterar situationen. Det dominerande skiktet kan även ses som det 
härskande. Det är de som sätter värderingar och i sin tur deklarerar dessa som ”allmängiltiga”. 
Dominansen bygger alltså inte på ekonomiska eller politiska fördelar utan på en kulturell 
dominans, som bildar fronten för de normer som sen präglar samhället. Hegemoni är ett begrepp 
som förklarar hur olika maktstrukturer kan bevaras i samhället utan att makten tagits med våld. 
Istället har en beteendekultur byggts upp, enkelt förklarat, genom att en mindre grupp 
människor bestämt vad som ska anses som rätt och fel. Det håller i sin tur andra människor i 
schack genom deras osäkerhet eller rädsla för vad som händer 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 är den maskulina form som anses som det ”normala” och idealbilden 
för att vara en man. Män som strävar efter status bör då anpassa sig och efterlikna detta ideal 
bäst möjligt. Connell befäste teorin först i en av sina senare studier och beskrev det då som ”the 
most honoured or desired” (Connell, 2000, s. 10). Delaktig maskulinitet tillhör de som 
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upprätthåller den hegemoniska maskulina positionen (Connell, 2008). Merparten av alla män 
lever inte upp till idealbilden, men tillåter ändå att normen upprätthålls. En indirekt acceptans 
som följd av att inte motsätta sig idealet. Underordnad maskulinitet tillhör de män som varken 
kan eller vill upprätthålla dessa ideal, och tilldelades lätt enligt Connell och Messerschmidts 
(2005) studie ofta ”feminina, mesiga, svaga eller veka” benämningar. En och samma man tillhör 
dock inte alltid samma position utan kan bero på olika situationer och vad som är normen för 
den hegemoniska maskuliniteten för just den situationen. Alla pojkar har chans att pendla 
mellan de olika positionerna, men kan däremot begränsas av exempelvis sin fysik eller 
ekonomiska tillgångar.  
 
Homosocialitet är ett annat val av positionering som bör tas i beaktning, som bland annat 
Lipman-Blumen (1976) har forskat om. Homosocialitet handlar framförallt om valt socialt 
umgänge, och bör inte förknippas med vald sexualitet. Enligt studien umgås män främst med 
män, som dessutom sitter på majoriteten maktpositioner. Traditionell homosocialitet, som 
framförallt Bird (1996) studerat, kan kopplas till en typiskt stereotyp bild av mansidealet. Där 
män i grupp karaktäriseras som tävlingslystna, objektifierande av kvinnor, främmande för 
känslor och vad som enligt de är avvikande sexualiteter. Det förekommer ofta disidentifikation 
(Skeggs, 1999) vilket innebär att en smutskastar något eller ljudligt tar avstånd från det för att 
förhöja något annat. Tillexempel skulle någon kunna visa sin manlighet genom att poängtera 
vad som är typiskt kvinnligt för att sen väldigt markant utesluta det. Enligt Zimmerman (2018) 
är detta inget ovanligt beteende i skolmiljön. Fler studier som också är tidsnära, som Hammarén 
(2008) Butera (2008) och Thurnell-Read (2012), visar däremot att andra konstellationer av 
homosocialitet har växt fram som inte längre är fullt så traditionella, där det exempelvis är okej 
att visa känslor och kvinnor inte nervärderas i samtalen. Motsatsen till detta är vad Zimmerman 
(2018) kallar för reflexiv homosocialitet, med grunder från en studie av Klinth och Johansson 
(2010). Med det menar han att könsidentiteter skapas och formas utifrån de sociala relationer 
som en befinner sig i. Manlighet är alltså inte medfödd och har därmed heller inga givna attribut.  
 

 Genus i skolan  
Över tid har diverse studier och initiativ visat att normer och olika idealbilder har en stor 
påverkan på människor och deras handlade (bl.a. (Skeggs, 2002) (Walkerdine, Lucey, & 
Melody , 2001) (Davies, 2003). Vidare studier har sen bevisat vilka konsekvenser det fått för 
olika sociala konstellationer, som bland annat inom skolan (Deja, 2004) (Deja, 2010). Tidsnära 
studier har nu börjat finna samband mellan hur olika könsrelaterade normer påverkat hur tjejer 
respektive killar sett på bedömning och vilken förmåga de haft att ta den till sig (Zimmerman, 
2018) (Odenbring, 2019).  
 
2.4.1 Medvetenheten om normers påverkan  
Anledningen till att normer finns och upprätthålls handlar inte om att majoriteten egentligen 
tycker att normerna eller värderingarna är det rätta, men att de, som Zimmerman (2018) 
beskriver det, följer med strömmen. Han förklarar det som att en ström innebär en rörelse framåt 
i en riktning. Rörelsen blir som en kraft framåt, en kraft som är lättare att följa med än att gå 
emot. När fler och fler människor väljer att följa strömmen, skapas mer rörelse och gör 
strömmen ännu starkare. Connell (2000) förklarar att det är ett viktigt att tänka in att den här 
strukturen finns inom skolan, framförallt när det kommer till könsnormer. Hon menade, redan 
i en tidigare text (Connell, 1983) att begränsningar som vi människor lever under idag bygger 
på sociala ”reaktioner” som hänt över tid, alltså en långgående process med praktiska 
konsekvenser av hur människor reagerat på den miljö och omgivning de befunnit sig i. 
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Samhället tillät länge åsikter som att ”pojkar är ju bara pojkar” och att det på något sätt 
rättfärdigade ett beteende av att inte behöva ta ansvar för sig själv och sitt handlande. Än idag 
sätter inte yrkeslivet samma press på män att fortbilda sig eller bevisa sig som ”värdiga”. Studier 
har samtidigt visat på samband till prognoser av arbetsmarknaden under samma tidsperiod, där 
pojkar inte bara fått utan också upplevt sig få jobb med högre positioner utan ansträngning 
(Kimmel, 2010) (Wernersson, 2010). 
 
Professor Epstein (1998) började skriva om vad hon, och flera efter henne, kallade för the 
effortless achievment. På svenska har det benämnts som ingen ansträngningskultur, varav en 
av dessa är bland annat tidigare nämnda Zimmerman (2018). Han förklarar att ingen 
ansträngningskultur handlar om att det är okej att öppet visa sig smart och få bra resultat på 
prov och liknande, men att det skulle inge status skulle en då vara naturligt smart eller begåvad.  
Poängen var att inte behöva anstränga dig för att få kunskapen. Förmågorna graderades även 
där den fysiska förmågan värderades högre än teoretiska färdigheter. Det var alltså inte av 
någon betydelse att visa sig ambitiös generellt utan att en skulle vara ambitiöst inom det som 
var det ”rätta”. En annan dissonans mellan flickor och pojkar beskrev Westling (2010) i sin 
översikt. Han skrev att pojkar ofta överskattade sina förmågor medan flickor lätt underskattade 
sin kompetens. Det gav i sin tur en större drivkraft hos flickorna som pojkarna i större 
utsträckning visade sig sakna. Flickor upplevde istället att de hade krav på sig att prestera och 
kände en högre press att lyckas, medan pojkar upplevde en lägre motivation i skolan. Studier 
har samtidigt visat på samband till prognoser av arbetsmarknaden under samma tidsperiod, där 
pojkar inte bara fått utan också upplevt sig få jobb med högre positioner utan ansträngning 
(Wernersson, 2010) (Kimmel, 2010).  
 
Zimmermans (2018) studie gav en mer nyanserad bild av hur dessa genusrelaterade normer i 
sin tur färgat pojkars syn på skolarbete och bedömning. Specifikt visade studier att det är en 
stor skillnad mellan flickor och pojkar gällande kapaciteten att kunna ge utförliga svar. Då 
frågorna vid nationella prov inte var ställda med fasta svarsalternativ avvek pojkarnas resultat 
mot flickornas avsevärt (Arevik, 2011) (Tyrefors Hinnerich, Höglin, & Johannesson, 2010). 
Resultatet av PISA har jämnat ut sig något över åren, men även detta skiljer sig fortfarande 
något till tjejernas fördel (Skolverket, 2016). Björnsson (2005) menar att pojkarna halkar efter 
i skolan på grund av det ideal som föreligger dem, att killar är självständiga, tuffa och inte tar 
order från andra. Genom detta har det byggts upp en ”antipluggkultur” bland killar, där det mer 
eller mindre anses töntigt att anstränga sig (Björnsson, 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 stökiga blev till en 
självuppfylld profetia. Både Delegationen för jämställdhet i skolan 2004 och 2010 beskrev att 
det fanns högre förväntningar och krav på flickor än på pojkar (Deja, 2004) (Deja, 2010). Det 
tedde sig även så att om pojkar skulle motsätta sig eller på något sätt avvika från dessa sociala 
mönster och visa sig ambitiösa, så hade det en högre ”social kostnad” mot om flickor bröt mot 
exempelvis den beskrivna antipluggkulturen. Normen föreföll att en som pojke inte skulle 
lyckas ”för bra” och på vissa skolor hade pojkarna till och med byggt upp strategier för att 
lyckas ”lagom bra” (Kärnerbro, 2013). Zimmermans (2018) studie visade dock att detta får 
konsekvenser för båda könen. Det var alltså inte bara pojkarna själva som begränsades av 
maskulinitets normer. Stökigheten hos pojkarna gick ut över flickorna också och ökning av 
nedsatta kommentarer hindrade tjejerna för att vilja svara på direkta frågor.   
 
2.4.2 Skolans värdegrund och uppdrag 
Skolans roll gällande främjande arbetet kring frågor om genus beskrivs i läroplanen 
(Skolverket, 2011c) i kapitlet om skolans värdegrund och uppdrag som följande:  
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Skolan ska aktivt och medvetet främja kvinnors och mäns lika rätt och möjligheter. Det sätt på 
vilket flickor och pojkar bemöts och bedöms i skolan, och de krav och förväntningar som ställs 
på dem, bidrar till att forma deras uppfattningar om vad som är kvinnligt och manligt. Skolan 
har ett ansvar för att motverka traditionella könsmönster. Den ska därför ge utrymme för eleverna 
att pröva och utveckla sin förmåga och sina intressen oberoende könstillhörighet (Skolverket, 
2011c, s. 8). 

 
Skolan ska alltså både aktivt och medvetet se till kvinnor och mäns möjligheter till utveckling. 
I frågan har det skett en del förändringar i läroplanen över tid. I läroplanen från 1969 ägnades 
ett helt kapitel åt könsroller. Utgångspunkten var att tiderna hade förändrats och samhället 
krävde att både kvinnor och män behövde förberedas för föräldrarollen och yrkeslivet. Skolan 
skulle aktivt jobba med könsrollsfrågan. Därför poängterades det i Lgr69 att det skulle råda 
samundervisning och att ingen skulle behandlas olika i skolan oavsett kön. Det fanns alltså 
samma sociala förväntningar på samtliga, med lika rättigheter och skyldigheter 
(Skolöverstyrelsen, 1969). I nästkommande läroplan 1980 var kapitlet för könsroller slopat och 
var istället inbakad i kapitlet om riktlinjer för arbetet. Värdefrågan förväntades istället 
genomsyra allt arbete i skolan (Skolöverstyrelsen, 1980). Utöver detta hade diverse ämnen krav 
som behandlade frågan, vilket togs bort i läroplanen 1994. I den beskrevs ett mer övergripande 
antidiskrimineringsarbete som förvisso talade till all personal på skolan, men där frågan om 
könsroller bara vara en av flera grunder för diskriminering (Utbildningsdepartementet, 1994).  
Den verksamma läroplanen Lgr11 (Skolverket, 2011c) förespråkar ett aktivt motverkande av 
stereotypa könsroller, men inte bara när det kommer till bemötande utan även de krav och 
förväntningar som ställs på varje enskild elev. Rampljuset har alltså riktats allt mer mot att all 
bedömning måste ske på lika grunder oavsett kön.   
 
Sett explicit till ämnet hem- och konsumentkunskap har det även där skett förändringar från en 
läroplan till en annan. I NU 03 (Skolverket, 2004) var det en högre andel flickor som 
förespråkade ett jämställt arbete än pojkarna gjorde. ”att flickor ger relevanta motiv till 
arbetsdelning i högre utsträckning än pojkar (flickor 58–68 procent, pojkar 36–45 procent) och 
att pojkar utelämnar svar i högre grad än flickor (pojkar 38–49 procent, flickor 28–32 procent)” 
(Myndigheten för skolutveckling, 2007, s. 19). Vidare i studien, vid frågan hur väl de tagit 
hänsyn till jämställdhet, svarade tre fjärdedelar av flickorna i ”mycket stor utsträckning”, något 
som enbart hälften av pojkarna ansåg sig göra. Istället svarade en fjärdedel av pojkarna att de 
”inte alls” hade jämställdhet i åtanke när de jobbade, ett svar som var helt orepresenterat av 
flickorna (ibid).   
 

Resultat i NU 03 visar också på könsskillnader i elevernas inställning till och föreställningar om 
ämnet generellt. Fler flickor än pojkar har intresse för och tycker att skolämnet hem- och 
konsumentkunskap är viktigt. Det är högre andel flickor än pojkar som uppger att de har stöd 
hemifrån för hem- och konsumentkunskap. Flickor anser att ämnet är lätt, medan pojkar 
beskriver HK som svårt. En större andel pojkar anger att de lärt sig det mesta av det som de kan 
inom HK:s kunskapsområden i skolan, medan många flickor säger sig redan ha kunskapen 
(Myndigheten för skolutveckling, 2007, ss. 28-29). 

 
2.4.1 Hem- och konsumentkunskap – ett ämne laddat med genus 
Lokaler för hem- och konsumentkunskap är, i de flesta fall - och önskvärt, utrustade med spisar, 
diskbänkar, kyl och frys, mikrovågsugn, kanske också diskmaskin. Vitvarorna är av samma typ 
som i hemmen, inte av storhushålls- eller restaurang-typ. Den undervisning som bedrivs handlar 
om sådant som sker i hemmet, planera och laga mat, städa, tvätta, ekonomi diskuteras, miljö- 
och resurshushållning diskuteras och praktiseras (Palojoki & Pipping Ekström, 2019). Läraren 
i hem- och konsumentkunskap är oftast en kvinna. Det är snarare ett faktum än en subjektiv 
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åsikt att det ligger en kvinnlig anda över hem- och konsumentkunskapsklassrummet och det 
vore inte helt orimligt att det får pojkar att känna sig både ovälkomna och i underläge redan 
innan lektionen börjat. Arbetet i hemmet med matlagning, planering, barnomsorg etc är 
fortfarande ett kvinnodominerat arbetsfält (Holm, Pipping Ekström, Hach, & Bøker Lund, 
2019), även om männen mer och mer tar del i detta är sanningen fortfarande den att kvinnorna 
utför större del av dessa sysslor i hemmet (Neuman, Gottzén, & Fjellström, 2017).  
 
Ett problem inom skolan, som livligt diskuteras är att det går dåligt för många pojkar. Det är 
inte ett nytt problem, redan på 1970-talet diskuterades detta bland annat av Willis i boken 
Learning to labour/Fostran till lönearbete (1977/1981). Willis tes var att pojkar i 70-talets 
Storbritannien inte hade en chans till annat än arbetarklassjobb – och anpassade sig till detta. 
Ambjörnsson (2004) och Fundberg (2003) behandlar i princip samma tema i sina avhandlingar. 
Ambjörnsson (2004) hjälper oss förstå vilken roll, klass, sexualitet och etnicitet spelar för 
skapandet av genus. Fundberg (2003) berättar hur killar görs till riktiga fotbollsspelare, hur de 
skolas in i en fotbollskultur – till ”riktiga män”. Det gäller att inte vara ”bög” eller ”kärring”. 
Det vill säga att det finns sociala förväntningar på hur en ”riktig” pojke ska vara, men också 
hur en ”riktig” flicka ska vara (Pipping Ekström & Palojoki, 2019, s. 217)  
 
Svenska, bild och hem- och konsumentkunskap är de ämnen som det går sämst för pojkarna i 
dagens skola (Zimmerman, 2018). Redan själva miljön, den kvinnligt laddade, i hem-och 
konsumentkunskap kan bidra till att pojkar inte känner sig hemma där. Ett exempel på hur ett 
enda ord: KOCKDUELLEN, skrivet på whiteboard-tavlan i lärosalen får hem- och 
konsumentkunskap genusladdningen i rummet att ändras, något som Petersson (2007) skriver 
om i sin avhandling. Tävlingen, den årligen återkommande och hett efterlängtade kockduellen 
gjorde att killarna kunde anstränga sig utöver det vanliga. De skärpte sig, ansträngde sig för att 
vinna och de gjorde sådant som de vanligtvis inte ägnade sig åt: duka fint, städa, putsa, pynta – 
alltså omsorgsarbete (Pipping Ekström & Palojoki, 2019).  
 

3 Metod 

I enlighet med studiens syfte fokuserade undersökningen faktorer som kunde ha inverkan på 
hur eleverna tog till sig formativ bedömning. Detta avgjorde val av metoddesign. I studien 
fokuseras ämnet hem- och konsumentkunskap. 
 

3.1 Design  

Problemställningen undersöktes genom en kvantitativ surveyundersökning med hjälp av 
enkäter i pappersform. Enligt Denscombe (2018) förknippas den empiriska forskningen i en 
surveyundersökning främst med att se efter eller granska något, vilket även studien avsåg göra. 
Metoden mäter även något under en bestämd tidpunkt med avsikten att få en “ögonblicksbild” 
av hur något är (ibid). Denscombe (2018) skriver att metoden är applicerbar då syftet med en 
studie är att uppdatera något, exempelvis en situation eller fenomen, som det redan finns viss 
kännedom om för att belysa nya punkter eller ge en aktuell lägesrapport över situationen. 
Fenomenet som denna studie ämnade granska var formativ bedömning och om den uppfattas 
idag som den var menad att göra. Målet med detta var att försöka uttyda om uppfattningen av 
formativ bedömning var kontextuellt förankrad och i vilken utsträckning det i så fall kunde bero 
på genusstrukturella skillnader. Baserat på egna erfarenheter och observationer utgår studien 
fortsättningsvis från teorin att begreppet formativ bedömning främst använts inom 
lärarprofessionen med omnejd och sällan eller inte alls kommunicerats till eleverna. Vad som 
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ovan beskrivits som formativ bedömning benämns istället som feedback i samtliga enkätfrågor, 
med undantag för fråga 8 i enkäten, som istället avsåg styrka eller falsifiera teorin. Ambitionen 
med studien var alltså att ge en uppdaterad lägesrapport av faktorer som kan påverka 
högstadieelevers uppfattning av feedback.  
 

3.1.1 Urval och material 
Denscombe (2018) poängterade att det centrala med metoden är att ge en “panoramavy” över 
situationen och därför eftersträvades en bred täckning av medverkande i relation till 
populationen. Målgruppen för studien var framförallt högstadieelever förutsatt att de generellt 
exponerats i större utsträckning för feedback än vad yngre elever blivit. Antagit att de även är 
mer mottagliga att förstå möjligheterna till större utveckling med hjälp av feedback. 
Studiens inklusionskrav var elever som gick på högstadiet på en skola i Sverige. Årskurs 7 
exkluderades däremot på grund av att de inte hade hem- och konsumentkunskap under det året 
samt att eleverna enbart gått ett par månader i högstadiet och heller inte integrerats med 
bedömning i samma utsträckning som eleverna i årskurs 8 och 9. Ytterligare ett 
exklusionskriterium var sociokulturellt homogena klasser. Detta för att kunna inkludera fler 
möjliga synsätt.  
 
Utformandet av enkätfrågornas grundades i att försöka falsifiera tesen att elevers uppfattning 
av feedback är densamma som ursprungstankarna för feedbackformen. Antagit att den ständiga 
0-punkten är själva ursprungstankarna för feedbackformen, är minus- respektive pluspunkten 
potentiella störningsmoment.  För att då få ut hanterliga data befästes två statiska sidor som 
samtliga frågeställningar i sin tur utgår från. Den ena sidan, minuspunkten, klargjorde att 
elevernas uppfattning påverkats av deras okunskap för målet med feedbackformen. Det kunde 
exempelvis handla om att eleverna upplevde att personliga attribut och egenskaper togs i 
beräkning eller att lärarens avsikter med uppgiften värderades högre än det faktiska målet. 
Pluspunkten fastslog istället att eleverna påverkats av social jämförelse. På den sidan hade 
synen istället färgats av att någon form av social acceptans blev en barriär för att kunna se det 
faktiska målet, såsom oro och rädsla för hur de skulle uppfattas av klasskompisarna. 
 
Enkätens frågeställningar utformades utifrån forskning som presenterats i bakgrunden, och 
färgades framförallt av de nyckelstrategier för formativ bedömning som presenterades av 
Heitink, m.fl. (2016) mål, undervisningssyfte, återkoppling, självbedömning och 
kamratbedömning. Huvudfokus var olika sorters återkoppling samt situationer där det kunde 
användas. Det listades sedan fasta svarsalternativ till hälften av frågor och andra hälften tillgavs 
en rangordningsskala som kategoriserades (se tabell 1) i enlighet med hur data skulle mätas. Ett 
enkätformulär gjordes sedan i Microsoft Word. På enkäten efterfrågades först vilken årskurs 
eleven gick i och dess upplevda kön; flicka, pojke eller annat, följt av totalt 12 frågor (se bilaga 
1). Frågorna var huvudsakligen fasta frågor av varierande karaktär med dels listade 
svarsalternativ enligt en nominalskala, dels rangordnade punkter enligt ordinalskala (se tabell 
1) (Denscombe, 2018). För att förtydliga, även om studiens först och främst ämnade svara på 
den första frågeställningen, ”i vilken utsträckning eleverna uppfattade sig ha kunskaper om 
formativ bedömning”, valdes det att placera frågan på åttonde plats i enkäten för att eleverna 
inte skulle fastna vid frågan. Det var också den enda frågan där begreppet formativ bedömning 
används, i samtliga andra används feedback. Feedback användes i merparten av studien för att 
personliga erfarenheter har antytt att elever är mer bekanta med det begreppet än formativ 
bedömning.  
 
 
Tabell 1. Anger fördelningen på enkätfrågorna samt vilken skala de ingår i och dess utformning 
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 Skala Frågedesign Frågans inriktning 
Fråga 1 Ordinal Rangordning 1–4 Vikten av att få feedback 

Fråga 2–3 Nominal Fasta svarsalt. 1–6 Syftet med feedback och på vilket sätt den 
önskas  

Fråga 4–7 Nominal Fasta svarsalt. 1–6 Olika sorters feedback (återkoppling) och 
situationer där den kan förekomma 

Fråga 8 Ordinal Rangordning 1–4 Uppfattade kunskaper om formativ bedömning 

Fråga 9–12 Ordinal Rangordning 1–4 Direkt feedback under praktiska respektive 
teoretiska moment  

 
En pilotstudie av enkäten testades på två grupper à 5 elever i årskurs 8 för att kvalitetssäkra och 
identifiera svårtolkade frågor. Några små korrigeringar gjordes sedan innan datainsamlingen 
påbörjades.  
 

3.2 Datainsamling   
På grund av studiens snäva tidsram blev studien begränsad till en skola. Därför eftersträvades 
det istället att få med så stor bredd av klasser så möjligt.     
 
3.2.1 Genomförande 
Deltagarna valdes ut från ett bekvämlighetsurval på grund av studiens snäva tidsram. Samtliga 
elever gick på samma skola. Surveyundersökningen gjordes i grupp och innebar att forskaren 
tillhandahöll, distribuerade och samlade in materialet personligen. Designen baseras på att 
forskaren och gruppen möts ansikte-mot-ansikte. Data samlades in med hjälp av frågeformulär 
på plats, vilket gentemot enkätundersökningar som exempelvis distribuerats via webben visat 
ha en marginellt högre svarsfrekvens (Denscombe, 2018). Designen är fördelaktig då den 
möjliggör chansen för eleverna att kunna ställa motfrågor och ta del av forskarens syfte med 
forskningen. Eleverna fick fylla i enkäten i början av en lektion. Det varierade däremot i vilket 
ämne och med vilken lärare. Samtliga klasser fick samma introduktion oavsett på vilken lektion 
de fyllde i formuläret. Introduktionen innehöll: en presentation av forskaren, bakgrunden till 
studien, att studiens etiska övervägande grundades på Vetenskapsrådets (2002) fyra 
forskningsetiska principer samt förtydligande att specifikt fråga 9–12 utgick från ämnet hem- 
och konsumentkunskap. Då enbart två åttondeklassare och två niondeklassare hade hem- och 
konsumentkunskap under höstterminen fick resterande klasser medverka under lektioner i 
andra ämnen för att kunna inkludera ett större antal elever. Detta gjordes på olika lektioner 
under två veckors tid. Anledningen till att undersökningstiden drog ut på tiden berodde till 
största del på att tidsperioden då empirin skulle samlas in var under terminens slutskede och 
var en period av många examinerande moment som krockade. Sett till hur många elever som 
gick i respektive klass var antalet medverkande tämligen lågt. Att många elever inte deltog 
berodde på faktorer som övningar inför högtidsfirande samt att nationella prov genomfördes 
parallellt under samma tid och flertalet elever därför var frånvarande från sina ordinarie 
lektioner. 
 
Det framgick först under datainsamlingens gång att eleverna hade svårt att skilja på begreppen 
teoretiskt och praktiskt trots att begreppen inledningsvis förklarats muntligt. Deltagarna fick 
därför en extra chans att korrigera sitt svar om de ansåg sig ha förväxlat eller på något sätt 
misstolkat dessa två begrepp genom att sätta ett kryss i högra hörnet som indikerade att de ville 
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ändra sina svar. Det gällde då enbart fråga 9–12. Samtliga respondenter fick chansen, varav 
totalt 6 deltagare valde att ändra. I studien presenteras resultat efter den könstillhörighet som 
respondenterna själva kryssat i på sina enkäter. Antalet flickor och pojkar har alltså inte fysiskt 
beräknats på plats när enkäterna fylldes i, utan studien och samtliga beräkningar utgår enbart 
från svarsfrekvensen och därför också respondenternas självvalda/upplevda könstillhörighet. 
Data som visar skillnader mellan kön presenteras utifrån flickor och pojkar och beskriver 
egentligen det sociala könet (genus), eftersom empirin aldrig mätte eller ens tillhandahöll någon 
data för det biologiska könet.  
 
I studien medverkade totalt 102 högstadieelever och var nästintill jämnt fördelat mellan könen. 
35 av eleverna kom från två klasser i årskurs 8 samt 67 elever som sammanlagt kom från fyra 
klasser i årskurs 9. Ingen av klasser var fulltaliga, sett till antal elever som tillhörde klassen, vid 
de tillfällen då formuläret fylldes i (se antal i tabell 2).  
 
Tabell 2. Anger antalet elever som deltog från respektive klass utifrån kön 

 Årskurs 8 (N=35) Årskurs 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 från bakgrundsgranskningen och den beskrivna problematiken av genusskillnader 
inom hem- och konsumentkunskap låg till grund för hur analysen delades upp. Data bearbetades 
utifrån två kön, flickor och pojkar då ingen valt något annat svarsalternativ. Först gjordes en 
cross tab. mellan kön och alla andra variabler som sedan skrevs ut för att manuellt kunna se om 
det fanns några avsevärda skillnader. Eftersom större delen av frågeformuläret innehöll frågor 
enligt en nominalskala var de inte anpassade för att räkna ut något annat än ifall det fanns en 
signifikant skillnad, och i så fall i vilken grad. Fynden presenteras därför som de föll sig utan 
möjlighet korrelationsanalys (Eliasson, 2013) (Muijs, 2011).  
 

3.3.1 Bearbetning av data  
Varje formulär fick ett ID-nummer från 1 och fortlöpande utan inbördes ordning och buntades 
ihop klassvis för en lättare hantering. De besvarade formulären 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) för analys.  
 
Först diktomiserades fråga 4 – 7 i SPSS, där frågornas sex variabler slogs samma för att bildade 
tre nya, enligt följande:  

§ Eleven hade inte uppfattat att påstående ens ägt rum. 
Variabel 1 à räknades bort 

§ Eleven uppfattade att deras egenskaper räknades med i bedömningen eller att de fokuserade lärarens 
önskemål gentemot de faktiska målen.  
Variabel 2–3 à variabel -1  

§ Eleven uppfattade bedömningsformen som den är menad att vara/fungera. 
Variabel 4 à variabel 0  

§ Eleven upplevde sig påverkas av social jämförelse på ett eller annat sätt. 
Variabel 5–6 à variabel (+) 1.  
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Relation till bristande förståelse 
 

Relation till social jämförelse 
 

 
Det gjordes sedan en cross tab. mellan svaren på frågorna 1–8 och ”kön”. Data presenteras 
enligt följande:  
Fråga 1–3 och 8: presenteras i en beskrivande text i antal och procent per kön enbart så som 
utfallet föll vid cross tab-testet. Fråga 2 och 8 förtydligas i varsitt stapeldiagram (se figur 6 och 
7).  

 
Fråga 4–7: räknades ut till ett medelvärde (M) för flickor respektive pojkar. Medelvärdet kunde 
skilja mellan -1 och +1 (se figur 3). 

- Var medelvärdet närmre -1: 
hade medelvärdet ett starkare samband mellan svaret och variabel -1, att övervägande 
respondenter svarat att hur de reagerade på bedömningsformen påverkades av någon form av 
okunskap för målet med feedbacken. Exempel: ”För att veta vad läraren vill ha ut av uppgiften” 
eller ”Det är bara de som sköter sig som får kommentarer”. 

- Var medelvärdet närmre +1:  
hade fler svarat att de på något sätt påverkades av social jämförelse. Exempel: ”Kompisen 
kanske tycker att jag är taskig om jag kritiserar hens arbete” eller ”Jag vill gärna vara anonym, 
tycker inte om att bli utpekad” 
 

 
 

 
Medelvärde (M) = Visar hur starkt sambandet är mellan svaret och någon av de två variablerna 

(motpolerna).  
 

 
  
 
 

          
           

 Variabel: - 1                0                        1 
 
 
 

Figur 3. Anger en beskrivning av hur medelvärdet i resultatet har beräknats. På skalan visas exempel på 
medelvärde med svag eller stark relation till variablerna.  
 
Frågorna 9–12: testade inte skillnader mellan kön, då frågan fokuserade hur eleverna upplevde 
den feedback de fick vid praktiska respektive teoretiska moment. Det gjordes istället chi-
tvåtester (χ2) för att se om det fanns någon signifikant skillnad mellan elevernas erfarenheter av 
direkt feedback samt ifall de upplevde att de fick framåtsträvande hjälp vid praktiska respektive 
teoretiska moment i hem- och konsumentkunskap. De signifikanta skillnaderna presenteras 
även här i en beskrivande text tillsammans med en redogörelse för antal och procent. Där några 
fynd förelåg förtydligades detta i stapel- och cirkeldiagram. 
 
Resultatet av frågorna 4–7 redovisas för flickor respektive pojkar i en gemensam tabell 
inklusive chitvå-test (χ2) (se tabell 3) för att se om det fanns några signifikanta skillnader mellan 
könen. I testet mättes den kontinuerliga sannolikhetsfördelningen (Eliasson, 2013) i en 
fyrfältstabell (Socscistatistics, 2019) för att se att skillnaderna var av relevans och inte berodde 
på slumpen. Resultatet är beräknat på signifikansnivån där: p ≤ 0,05 (5 %). De signifikanta 
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> stark relation  
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< svag relation 
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skillnaderna presenteras i en beskrivande text tillsammans med en redogörelse för antal och 
procent för respektive kön.  
 
3.4 Studien etiska övervägande  
Deltagarna blev informerade om att studien utgick från Vetenskapsrådets (2002) fyra 
forskningsetiska principer. Därigenom tillhandahölls deltagarna information om studiens syfte 
i enlighet med informationskravet såsom information om forskaren, hur datainsamlingen kom 
att gå till samt att deras deltagande var frivilligt. Enligt Samtyckeskravet förklarades även 
elevernas rätt att avböja sitt medverkande, något som också förtydligades eftersom samtliga 
elever fyllde i enkäten under lektionstid i klassrummet och att de därför inte skulle se sitt 
medverkande som en obligatorisk skoluppgift och därför heller inte skulle känna sig skyldiga 
att medverka. Därmed krävdes kontinuerlig återupprepande i samtliga klasser att enkäten enbart 
var en chans för eleverna att förklara feedback och bedömning från sina perspektiv och 
synvinklar, och att enkäten var helt frånskild all sorts bedömning. Därefter 
förklarades konfidentialitetskravet med att all data förvarades utom räckhåll för utomstående. 
Deltagarna informerades även om att inga personuppgifter krävdes och att deras namn inte var 
av relevans för studien. Varje formulär var däremot utformat för att kunna fylla i ett ID-
nummer och förklarades att detta fylls i av forskaren i efterhand helt oberoende vilken deltagare 
som fyllt i formuläret, utan vars syfte var att förenkla datahantering samt att det innebar att 
informationen heller inte kunde härledas tillbaka till en specifik individ. Innan eleverna fick 
fylla i enkäten förklarades även nyttjandekravet, att insamlad data enbart kom att användas för 
studiens ändamål som förklarats inledningsvis och i forskningssyfte.  
 
 

4 Resultat  

I följande avsnitt presenteras resultatet av studiens surveyundersökning. Större delen av 
resultatet bortsett från avsnitt 4.3 presenteras utifrån könsskillnader. Avsnitt 4.3 fokuserar 
skillnaden mellan upplevelserna av praktiska respektive teoretiska moment och presenteras 
främst utifrån hela deltagargruppen. Samtliga respondenter angav kön flicka eller pojke. Då 
inget svar som representerade annat (N=0) återfanns fanns det heller ingen ”missing” att 
redovisa.  
 
Följande begrepp används genomgående: M (Mean/medelvärde), N (Number/totalt antal 
respondenter), n (antal respondenter), p (signifikans, då p<0,5). Antal flickor och pojkar 
redovisas (flickor=52/pojkar=50) alltid med flickorna först. Detsamma gäller när medelvärdet 
presenteras. Data som representerar potentiella faktorer redovisas enligt följande: okunskap för 
målet med feedbacksformen antar ett minusvärde (M= -1), social jämförelse plusvärdet (M=1).  
 

4.1 Elevers erfarenheter av formativ bedömning 
Svarsfrekvensen för frågan som riktade sig direkt till begreppet formativ bedömning visade att 
ytterst få av eleverna visste helt säkert vad formativ bedömning var, oberoende kön (n=1/n=3). 
Över 90 % av flickorna (n=46) var osäkra 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 själv anser att de vet vad formativ bedömning är 
(N=101, internt bortfall=1). 

4.2 Elevers uppfattning om feedback  

Svaren till somliga av frågorna skiljde sig markant mellan flickor och pojkar medan i andra 
enbart marginellt. Inledningsvis presenteras huruvida eleverna ansåg att feedback var viktigt 
och även hur de föredrog dess utformning för att kunna ta den till sig som bäst.   
 
 

4.2.1 Varför eleverna anser att det är viktigt med feedback 
Övervägande del av respondenterna ansåg att det var viktigt med feedback (63 %). Nio av tio 
ansåg att feedback oftast var viktigt eller viktigt och skiljde sig enbart något marginellt mellan 
flickor och pojkar.  
 
Det fanns däremot skillnader mellan flickor och pojkar när det kom till varför de ansåg att 
feedback var viktigt. De största anledningarna för flickor var för att kunna se hur de låg till 
gentemot kunskapskraven (35 %) och för att kunna se vad de gjort fel (35 %). För flickorna var 
det inte lika viktigt för att kunna se vad de gjorde rätt (6 %). Resultatet för varför pojkarna 
ansåg att feedback var viktigt visade procentuellt en större spridning mellan faktorerna. Flest 
antal pojkar svarade: för att förstå vad läraren ville ha ut av uppgiften (24 %) eller för att kunna 
se vad det gjort fel (24 %). Andra faktorer de ansåg viktiga var även för att kunna se hur de låg 
till gentemot kunskapskraven (22 %) och för att kunna se vad de gjort rätt (18 %) (se figur 5 
nedan).   
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Figur 5. Följande faktorer var anledningen till att flickor respektive pojkar tyckte feedback var viktigt 
(N=102).  
 

4.2.2 Hur eleverna önskar få feedback 
När det kom till utformningen av feedback ansåg hälften av respondenterna att de tog den till 
sig bäst om den var muntlig och andra hälften om den var skriftlig. Däremot begränsades den 
muntliga främst till att favoriseras om den skedde från läraren till en elev enskilt och avsides 
(40 %, 36 %). Endast enstaka ville ha muntlig feedback i grupp. Utifrån de som svarade skriftlig 
feedback favoriserade flickorna främst att få några förbättringspunkter i slutet av inlämnad 
examination (31 %), medan för pojkarna var det ett snarlikt antal som helst fick 
förbättringspunkter (24 %) som antalet som tyckte mest om att få kommentarer till varje fråga 
(22 %). Oavsett kön summerades resultatet till att eleverna efterfrågade konkret och individuell 
feedback. Feedback i grupp bortprioriterades och det var framförallt feedback som riktades 
direkt till den enskildes progression som ansågs gynnande, oavsett om det var skriftlig eller 
muntlig feedback.  
  

4.3 Elevers erfarenheter av feedback 
Angående elevernas erfarenheter av hur pass de fått direkt feedback i ämnet hem- och 
konsumentkunskap skiljde sig mellan ifall feedbacken gavs under ett praktiskt eller teoretiskt 
moment (se figur 6). Övervägande del av respondenterna, såväl 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 få någon form av feedback 
på sitt arbete innan lektionen tagit slut. Vid teoretiska moment svarade övervägande del av 
respondenterna att de inte fick direkt feedback. Hälften svarade att de fick respons lång tid efter 
och ytterligare en fjärdedel att de inte brukade få någon feedback alls. Skillnaden mellan ifall 
eleverna upplevde sig ha fått direkt feedback under praktiska respektive teoretiska moment i 
hem- och konsumentkunskap hade en signifikant skillnad Chi-två (χ2)=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 även en skillnad gällande ifall eleverna upplevde att feedbacken de fick i sin tur 
hjälpte dem framåt i arbetet de höll på med. Under praktiska moment var övervägande flickor 
och pojkar överens om att de fick hjälp framåt, 55 procent ansåg att de oftast fick god feedback 
och ytterligare 16 procent att de alltid fick det. Vid teoretiska moment var flickor och pojkar 
inte lika samstämmiga. Även om skillnaden var liten mellan flickor och pojkar avgjorde det att 
flickorna marginellt förkastade resonemanget (48 %) om att feedbacken hjälpte dem framåt 
medan killarna var något mer positiva till hjälpen (62 %). Figuren nedan (figur 7) visar en 
sammanslagning av flickor och pojkar och i det avseendet var svarsfrekvensen positiv även för 
framåtsträvande feedback under teoretiska moment. Resultatet visade ingen signifikant skillnad 
mellan huruvida respondenterna ansåg att de fick framåtsträvande feedback.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figur 7. Elevernas upplevelse om feedbacken de fick i praktiska och teoretiska moment var en hjälp framåt i 
ämnet hem- och konsumentkunskap (N=102, n=52/n=50) 
 

4.4 Elevers genusrelaterade uppfattningar  
Resultat i detta avsnitt har analyserats utifrån vilka potentiella faktorer som påverkade elevernas 
uppfattning av feedback. Svarsalternativet att det angivna scenariot aldrig uppstått räknades 
bort som internt bortfall. Antalet medverkande flickor och pojkar redovisas efter vardera 
kategori (se tabell 3) samt utfallet av medelvärdet för huruvida flickor respektive pojkar 
resonerade. 
 
Tabell 3. Svarsfrekvens av medelvärdet utifrån kön  

Praktiskt
Aldrig Sällan Oftast Alltid

Teoretiskt
Aldrig Sällan Oftast Alltid
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Medelvärde (antal flickor/antal pojkar) Flickor 
(n=52) 

 Pojkar  
(n=50) 

 (M)  (M) 
Självbedömning (45/42) - 0,07  - 0,38 
Kamratbedömning (45/42) 0,18  - 0,33 
Feedback från lärare till mig i grupp (39/41) 0,49  - 0,20 
Feedback från lärare till någon annan i grupp (39/38) 0,28  - 0,21 

 
Desto högre siffra och närmre 1 (eller -1) medelvärdet var innebar att desto fler flickor eller 
pojkar angivit ett svar som var påverkat av behovet att jämföra sig med gruppen eller av 
bristande kunskaper om bedömningsformen. Tabellen visar att när det kom till självbedömning 
(M flickor=-0,07/M pojkar=-0,38) och kamratbedömning (M=0,18/M=-0,33) låg flickornas 
medelvärde nära 0 medan pojkarnas medelvärde var en bra bit under 0, vilket innebar att 
merparten svarade att bedömningsformen hjälpte dem att se och förstå målet och att de alltså 
inte påverkades av yttre faktorer i lika stor grad. När det handlade om feedback från läraren i 
grupp var resultatet det motsatta. Pojkarna låg istället närmre 0 än vad flickorna gjorde. 
Speciellt när det kom till att någon själv fick feedback av läraren i klassrummet. Då var 
flickornas medelvärde (M=0,49) väldigt högt gentemot alla andra värden.  
 
Det tabellen även visar är att flickor hade ett positivt laddade medelvärde inom samtliga 
kategorier, bortsett från självbedömning, alltså att de övervägande påverkades av faktorer som 
grundades i social jämförelse. Pojkar å andra sidan hade enbart negativt laddade medelvärde 
och visade att de ensidigt påverkades av faktorer som personliga egenskaper och/eller bristande 
kunskap om bedömningsformen. Anledningen till att flickor hade ett negativt medelvärde av 
självbedömning (M= -0,07) bottnade i att en tredjedel (33 %) av alla flickor svarade att de 
uppfattade självbedömning som bra för att skapa sig en större uppfattning om hur läraren 
bedömde eller vad hen ville ha ut av uppgiften. Det var även den faktor som tilltalade flest antal 
pojkar (30 %). Trots att majoriteten av alla flickor svarade som precis beskrivit fanns det ändå 
en signifikant skillnad χ2=4,67 (p=0,03) mellan flickor och pojkar när det kom till hur stor 
påverkan social jämförelse hade (n=19/n=6).  
 
När det krävdes större integration med klasskamraterna genererade också ändrade värden. 
Resultatet för vilka faktorer som påverkade eleverna när det kom till kamratbedömning visade 
att drygt en tredjedel av båda könen antog medelvärde 0. Det innebar att de ansåg att de lärde 
sig mer av varandra, alla uppmärksammar olika saker samt gemensamt kan vi nå mer 
kunskaper. Det fanns även här en signifikant skillnad mellan könen när det kom till social 
jämförelse χ2=4,67 (p=0,03) då mer än tre gånger så många flickor ansåg sig påverkas. Det 
handlade då främst om hur kompisarna skulle se på dem ifall denne fick sitt arbete kritiserat. 
För pojkarna påverkade istället faktorer som att de ansåg det svårt att bedöma någon annans 
arbete när det själv inte hade förstått uppgiften. Flickorna hade här ett medelvärde som var 
närmre mittpunkten än vad pojkarna hade (M=0,18/M= -0,33) 
 
När det kom till att få feedback av en lärare (med ambition att hjälpa eleven framåt) i 
klassrummet framför alla klasskompisar ökade skillnader mellan könen än mer. Handlade det 
om att en själv fick feedbacken fanns det igen signifikant skillnad mellan könen som berodde 
på social jämförelse, trots det menade dubbelt så många flickor att de påverkades (n=25/n=13).  
Den främsta anledningen till detta handlade om att eleverna kändes sig utpekade vilket de inte 
tyckte om och föredrog hellre att hålla sig anonyma. Resultatet visade däremot att den 
signifikanta skillnaden låg vid variabeln bristfällig kunskap χ 2=5,83 (p=0,016) där antalet 
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pojkar var övervägande fler (n=6/n=21). Flest pojkar svarade att de oftast inte förstod eller 
uppfattade vad läraren menade med feedbacken som gavs eftersom den oftast gavs lite snabbt 
i förbifarten, eller att de mest kände sig peppade av feedbacken då lärare till större del gav 
positiv feedback men sällan något som eleverna ansåg sig kunna använda för att förbättra sina 
arbeten. Vid denna sorts återkoppling hade flickorna ett medelvärde som var det medelvärde 
som befann sig längst ifrån noll och innebar en stark relation till social jämförelse, medan 
pojkarnas medelvärde hade relativt svag relation till bristfälliga kunskaper om 
bedömningsformen (M=0,49/M=-0,20). 
 
Ifall scenariot istället skulle varit omvänt och det vore så att en klasskompis fick feedback av en 
lärare (med ambition att hjälpa eleven framåt) i klassrummet framför alla klasskompisarna var 
utfallet ändå snarlikt. Däremot var det interna bortfallet något högre i denna del av 
undersökningen (se tabell 3). Den största bidragande faktorn för pojkar, drygt för en tredjedel 
(36 % n=18), var att de ansåg att det inte spelade någon roll vem som fick feedback för det gick 
alltid att lära sig något ändå. Resterande pojkar svarade på nästan alla frågor (32%) att deras 
syn på feedback påverkades av deras bristfälliga kunskaper. Främsta faktorn var att de ansåg 
att det bara var de som ”skötte sig” som brukade få feedback på sitt arbete, med en svarsfrekvens 
på dubbelt så många pojkar som flickor som svarade (n=5/n=10). Flickorna hade istället, likt 
svaren på övriga frågor, högsta svarsfrekvens gällande social jämförelse, där det också fanns 
en signifikant skillnad χ2=4,41 (p=0,036). Åter var den största orsaken att de inte hade velat blir 
utpekade och tyckte snarare synd om sin klasskamrat (n=13/n=6).  
 

5 Diskussion  
Nedan diskuteras först studiens trovärdighet genom att presentera vilka brister och fördelar som 
fanns med den valda metodformen. Därefter diskuteras resultatet i relation till bakgrund för att 
visa på studiens fynd och relevans. Studien knyts slutligen ihop med en sammanfattande slutsats 
av vilka kunskapsluckor resultatet bidrog till att fylla och vidare implikationer som önskas 
lämnas efter.  
 

5.1 Metoddiskussion  
Val av metod har både främjat och försvårat studiens resultat. För att försäkra studiens 
trovärdighet beskrivs nedan vilka brister och fördelar studien har och framförallt i vilken mån 
empirin kan antas generaliserbar och vem som kan dra nytta av studiens fynd. 
 

5.1.1. Design 
Fördelen med förkodade svarsalternativ var att det krävdes mindre ansträngning för eleverna 
att kryssa i och även för att få ut mätbara data.  Å andra sidan kunde eleverna uppleva att det 
inte fanns något svarsalternativ som kändes lämpliga för vad de själv ansåg om fallet och fick 
nöja sig med ett snarlikt svar. Fasta svarsalternativ hämmade snarare några av deltagarna att 
komma vidare och därför varierade det också avsevärt hur lång tid enkäten tog att fylla i. Med 
grund i vad Denscombe (2018) beskrev att försöka minimera ”svarsbördan” för respondenterna 
begränsades formuläret till 12 frågor, vilket visade sig vara något snävt. Eleverna befann sig 
dock redan under stress med pågående slutexaminationer och betygssättning och det 
underlättade därför att kunna genomföra undersökningen under lektionstid och samtidigt inte 
behöva ta upp allt för mycket av lektionstiden. Trots studiens kvantitativa metoddesign tappade 
den en del av sin kvantitativa funktion när svarsalternativen var för kvalitativa, begränsades i 
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slutändan även studiens resultat. För att kartlägga eventuella skillnader i elevernas syn som 
helhet krävdes standardiserade och beräkningsbara variabler (Denscombe, 2018), något som 
krockade med den lite för subjektiva vridning på enkätfrågornas utformning. Att använda en 
enkätstudie med fasta svar var avsedd som en styrka i den mån att studien inte avsåg fördjupa 
sig i individuella känslor gällande formativ bedömning eller begreppet feedback, utfallet blev 
istället att frågorna ändå gav ett resultat som var det motsatta – att det faktiskt mätte känslor. 
Det vore till sin fördel ifall materialet antingen frågat efter något djupare svar, alternativt varit 
än mer kvantitativ och mätt ytterligare värden som gett en tydligare empiri.  
 

5.1.2 Datainsamling  
Datainsamlingen försvårades inte enbart på grund av studiens snäva tidsram utan också för dess 
placering på terminen, vilket visades vara den mest hektiska perioden för både eleverna och 
anställda på skolan. Följden var att empirin tog avsevärt längre tid att samla in och gjorde det 
omöjligt att hålla tidsplaneringen oberoende forskarens vilja och ambition. I det avseendet hade 
det varit mer fördelaktigt ifall studien ändå hade varit webbaserad. På så sätt hade studien 
kunnat nå ut till fler skolor och fler klasser. Möjligheten att kunna distribuera enkäten 
personligen på plats hade ändå kvarstått med hjälp av tekniska enheter som telefon eller dator. 
På grund av enkätens utformning och dess slutna frågor hade en webbaseradundersökning å 
andra sidan inte kunnat garantera samma trovärdighet. Det vore ändå värt att överväga med 
tanke på mängden kvantitativdata som en webbaserad undersökning kunnat bistå med (genom 
att kunna undersöka en större population inom den begränsade tidsramen). Fördelen var att 
eleverna med den valda metoden fick möjlighet att ställa motfrågor till forskaren om de inte 
förstod något av de något långa svaren. Utifrån studiens syfte var designformen å andra sidan 
mer fördelaktig än en kvalitativ metodform då data inte påverkats av intervjuareffekter. Tack 
vare att undersökningen genomfördes personligen och respondenterna hade en chans att 
interagera med och skapa sig en uppfattning om forskare är studiens största styrka att bortfallet 
är nästintill obefintligt och svarsfrekvensen närmre fulltalig. Den personliga interaktionen tedde 
sig även fördelaktig för att kunna försäkra att ingen respondent svarat mer än en gång, och 
därför inte riskerat att undersökningen har manipulerade svar (Denscombe, 2018).  
 
Ytterligare begränsning för datainsamlingen var hur yttre faktorer påverkat den allmänna 
stressfaktorn på undersökningsskolan för lärare och elever. Faktorer som: nationella prov, 
betygssättning, att de sällan var fulltaliga klasser, övningar inför lucia och julavslutning, andra 
examinerande moment och individuella samtal. Därför blev också urvalsgruppen begränsad 
som påverkat mängden data blev mindre än beräknat och tur minskade utrymmet för analys. 
Det påtagliga betygstänket som genomsyrade skolan, som tros ha påverkat eleverna trots 
flertalet påminnelser om att studien inte ämnade bedöma dem.  
 
Ett tillkortakommande på datainsamlingen var att eleverna satt nära varandra när de fyllde i 
formuläret. Trots att eleverna besvarade enkäten separat och utan interaktion med varandra har 
troligen deltagarna influerat varandra och möjligenheten finns att de även inte vågade vara helt 
ärliga med vad de egentligen kände. Detta kan vara anledningen till att pojkarnas svar på fråga 
8 i formuläret (se bilaga 1) gällande hur pass de upplevde sig veta vad formativ bedömning var 
skiljde sig avsevärt från övriga resultat (se figur 4) och framförallt gentemot flickornas 
upplevelse. All data som skiljde sig från mängden kontrollerades för att försöka hitta orsak, 
möjliga kopplingar, samband eller skillnader. I detta fall visade sig åtta av de fjorton pojkarna 
som ansåg sig veta till större del samt två pojkar som ansåg sig veta helt säkert komma från 
samma (åttonde) klass. Det går inte att uttyda fler liknande skillnader i insamlade data, men 
möjligheten att det påverkat andra delar kan inte uteslutas, och sänker resultatets reliabilitet 
något. För att undvika generella svar hade det kunnat läggas till kontrollfrågor i frågeformuläret. 
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Studien har å andra sidan sin styrka i att den höll sig till sitt representativa urval som var direkt 
anpassat till vad som avsågs mätas enligt studiens syfte. Studiens insamlade data kan därför 
antas rimlig och sanningsenlig för studiens valda målgrupp, med fäste i att Denscombe (2018) 
skriver att för att få en hög svarsfrekvensen behöver inte bara deltagarna vara relevanta för 
målgruppen utan också kunna identifiera sig med problemställningen och därför också kunna 
sätta sig in i fallet.  
 

5.1.3 Dataanalys 
Analysen hade en trög process på grund av frågornas utformning och därmed val av skala och 
möjligheter till uträkningar. Främst användes en nominalskala, något som begränsade vidare 
analys då det i efterhand till största del enbart fanns möjlighet att presentera data så som den 
matats in. För att därifrån se om det fanns signifikanta skillnader enligt χ2 när det kom till kön 
samt upplevda skillnader mellan praktiska och teoretiska moment. Studien hade troligen fått en 
större bredd och framförallt ökat möjligheterna för sambandsanalyser och korrelationer, så som 
Spearman eller att ens kunna räkna ut Cohens D, ifall den främst utgått från ordinal- och 
intervalskala samt inslag från kvotskalan. Det hade då funnits fler beräknings- och 
analysmöjligheter och ökat förutsättningarna för att beräkna samband mellan variablerna 
(Muijs, 2011) (Denscombe, 2018).  
 
Studiens största nackdel var att empirin begränsades till en skola vilket potentiellt kan betyda 
att urvalsgruppen representerade ett ensidigt tyckande för just den skolan. Skolan i sig var 
mångfasetterad gällande spridning på eleverna i allt från ekonomiskt, etiskt, kunskapsmässigt 
och socialt. Däremot var det svårt att redogöra för hur homogen syn på undervisning, som 
pedagogik och ämnesdidaktik lärarlaget hade. Empirin kan därför enbart tala för vad 
respondenterna som medverkade i undersökning erfarit. Däremot gav resultatet en insyn i 
sammanhanget och belyste ett upplevt problem. Empirin visade tydliga fynd och generella 
mönster för hur flickorna respektive pojkarna som medverkade filtrerade vad de mött i skolan 
genom sin upplevda livsvärld utanför. Framförallt så lyfter studien ett elevperspektiv i ett 
kvantitativt omfång och gick i samma fotspår som annan tidsnära forskning försök belysa. Det 
bör däremot förtydligas att resultatet inte kan generaliseras till ett allmänt antagande hos den 
svenska populationen eftersom sannolikhetsurvalet är för snävt och skulle riskerar att ge en 
ensidig bild av problemställningen och därmed också sänkt studiens reliabilitet. Texten bevarar 
dock sin validitet sett till att studien avsåg mäta högstadieelevers erfarenheter och upplevelser 
genom att den explicit höll sig till sina inklusions- och exklusionskriterier. Eftersom studien 
inte syftade till att förklara hur något är utan hur det upplevdes bidrog den därför ändå till att 
belysa en problematik som blivit mer och mer reell i denna tid. Studiens trovärdighet ligger 
däremot i presentationen av enbart dess råa resultat, alltså medelvärdet av deltagargruppens 
erfarenheter (se tabell 3).  
 

5.2 Resultatdiskussion   
Rekommendationerna Hirsh och Lindberg (2015) gav i rapporten SKOLFORSK får inleda den 
här diskussionen (sammanfattade av Grönlund):  
 

Bland dessa kan nämnas behovet av forskning om formativ bedömning ur elevernas perspektiv 
men också utifrån hur läraren använder den formativa bedömningsinformationen för att justera 
undervisningen. Vidare lyfts behovet av forskning kring IKT-lösningar i relation till formativ 
bedömning liksom bedömningsundervisning vid lärarhögskolor. De ser också ett behov av att 
stärka kunskapen om formativ bedömning för att undvika att förenklade uppfattningar sprids. Även 
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studier som berör hur andra aktörer än lärare, såsom skolledare och huvudmän använder 
bedömningsinformation för att forma undervisning efterfrågas i rapporten (Grönlund, 2018, s. u.s) 

 
Resultatet av den här studien gick i samma riktning och belyste att det fanns ett stort ”glapp” 
av elever som ansåg sig veta vad formativ bedömning är. Hela 90 procent  av flickorna och 
något färre pojkar sa att de var osäkra eller visste inte alls vad det var (se figur 4). Något svar 
på varför det var så gav inte den här studien, men med en viss tolkningsförmån tycktes eleverna 
vara mer bekanta med begreppet feedback. Begränsat till bekanta som i att eleverna hade ett 
hum om vad begreppet troligen innebar, snarare än att de ansåg sig samstämmigt bekanta med 
praktiken av det. Oavsett den goda tanken med formativ bedömning fyller den ändå inte sitt 
fulla syfte eller potential såvida den används felaktigt eller i vissa fall inte alls. Då majoriteten 
av studiens deltagare inte visste vad formativ bedömning var fallerar istället alla goda 
intuitioner. Studien gav däremot inga indikationer på att arbetet bakom försök till 
implementering av formativ bedömning var en dålig idé, tvärt om. Nio av tio ansåg att det var 
viktigt eller åtminstone oftast viktigt att få feedback på sitt arbete. Resultatet visade med andra 
ord att formativ bedömning är något eleverna egentligen efterfrågade bortsett från att de inte 
var bekanta med själva begreppet. Istället upplyste resultatet om ett behov av transparens till 
bedömningsformen. Möjligheten att själv kunna följa med på vad som sker, när och varför. 
Vidare redogörs för hur olika situationer och former av återkoppling togs emot av eleverna och 
potentiella anledningar till detta.  
 
5.2.1 Större fokus på elevers metakognition och lusten att lära  
Resultatet visade en skillnad mellan praktiska och teoretiska moment i hem- och 
konsumentkunskap där övervägande elever hade positiva erfarenheter när det kom till direkt 
feedback under praktiska moment, men betydande mindre positiva vid teoretiska. Merparten av 
eleverna såg positivt på att feedback de fick vid praktiska moment var direkt förankrat till 
uppgifter de gjorde och ansåg dessutom till största del att feedbacken vid dessa tillfällen även 
var framåtsträvande. En positiv infallsvinkel kopplat till Skolverkets (2017) beskrivning av 
formativ bedömning som en aktiv lärandekultur. Elevernas respons till de teoretiska momenten 
stod däremot i motsats till deras erfarenheter med hur bedömningsformen är menad att fungera. 
Skolverket (2017) förklarade att grundtankarna med formation bedömning bottnade i att det 
inte enbart handlar om förutsättningar för lärande utan också att uppmuntra viljan till lärande. 
Resultatet refererade dock till hur eleverna upplevde situationen och gav alltså ingen insyn i 
hur mycket feedback eleverna egentligen fick, men belyste i alla fall miljöns betydelse, alltså 
vikten av var och hur feedbacken ges (Hirsh & Lindberg, 2015). 
 
Resultatet visade att majoriteten av eleverna, runt 40 procent för både flickor och pojkar, 
önskade muntlig feedback från läraren avsides och enskilt. Utöver det var det ytterst få som 
svarade att de önskade muntlig feedback i grupp, verken från läraren till dem själva eller till 
hela gruppen. Istället önskade resterande att helst få skriftlig feedback. Några ville ha 
förbättringspunkter i slutet och några till varje svar. Här fanns det ett noterbart glapp gentemot 
utfallet, där majoriteten av eleverna ansåg att de fick feedback lång tid efter vid teoretiska 
moment i hem- och konsumentkunskap. Ifall utfallet att så få elever önskade muntlig feedback 
framför gruppen även var kopplad till det höga antal respondenter som önskade vara anonyma 
och inte bli utpekade i klassrummet kan utifrån detta resultat bara spekuleras, men resultatet 
antyder åtminstone att det skulle kunna vara så. Resultatet visade även att större antal av 
respondenternas erfarenheter var samstämmiga med bedömningsformens ursprungliga 
funktion, när det kom till själv- och kamratbedömning än vad de gjorde i fråga om feedback 
från lärare till elev i grupp. Oavsett om feedbacken var riktad till en själv eller någon annan. 
Det skulle eventuellt kunna betyda att respondenterna hade en mer positiv attityd till själv- och 
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kamratbedömning än feedback i grupp. Resultatet upplyste om vilka möjligheter det finns med 
att använda själv- och kamratbedömning i hem- och konsumentkunskapen, och kanske även för 
att tillgodose bristen respondenterna upplevde vid teoretiska moment.  
 
Samhällsdebatten gällande svensk skolutveckling har det senaste decenniet utgått från 
internationella mätningar, så som PISA (Lundahl, 2017). Med fördel har svenska elever visat 
allt bättre resultat i mätningarna (Skolverket, 2016), men det är vad resultatet av PISA i sig 
visade som ter sig intressant i sammanhanget. Resultatet av PISA visade nämligen att det fanns 
en stark förbindelse mellan elevers prestationer och hur de själva såg på inlärning. Det handlade 
då främst om motivation, tron på sig själva och sina förmågor samt vilka inlärningsstrategier de 
vidtog. Enligt resultatet av PISA förutsatte detta förmågor som att kunna sätta upp mål, 
observera, kunna följa processen av sitt eget lärande, kunna justera 
sina inlärningsstrategier utifrån situation och behov samt kunna ta sig igenom svårigheter och 
hinder (OECD/CERI, 2008). Trots den här studiens snäva mängd data och empiriska material 
ger den indikationer på vad som hotar goda betyg för svenska elever. Resultatet gav ingen data 
för att kunna mäta nivån på elevernas inlärningsförmåga, men vad den visade var att merparten 
elever tenderar att gå vilse på vägen till målet och fokusera på andra saker än det som ämnas 
bedömas. Risken är däremot att formativ bedömning tappar sin grundfunktion – att vara 
bedömning för lärande, och får istället en motsatt effekt. I den här diskussionen blir den 
kollegiala samverkan viktig (Grönlund, 2018). Trots att Lgr11 talar för ett bildningsideal har 
processen tillbaka tagit lång tid och mycket tyder på att den äldre katederfokuserade 
kunskapssynen fortfarande får ta stor plats.  
 

Formativ bedömning i empirisk forskning ofta har skrivits fram på ett teoretiskt förenklat sätt, 
samtidigt som de menar att undervisning i praktiken, oavsett skolnivå, fortfarande i hög grad utgår 
från en utbildningsmodell som bygger på den överföringsmetafor som innebär att det är lärarens 
ansvar att lära ut och elevens ansvar att lära in. Om lärande ses som överföring på det viset tenderar 
formativ bedömning att förminskas till en uppsättning metoder och tekniker (Hirsh, 2017).  

 
Om grundtanken med formativ bedömning handlar om att öka motivation och självförtroende 
hos eleverna förutsätter det att lärare ser sin roll i förmedling av kunskap på så sätt att den bör 
locka fram lusten att lära, och skapa förståelse och möjlighet för elever att nå fram till de utsatta 
kunskapskraven. För att återspegla Petterssons (2005) modell (se återupprepning av figur 1 
nedan) kan det få stor betydelse för huruvida eleverna fördömer feedbacken och får känslan av 
att de inte kan eller vill eller ifall de uppmuntras till utveckling och analys som skapar styrkan 
att de kan och en bestående vilja till lärande.  
 

 
Figur 1. Visar hur bedömning kan upplevas (Pettersson, 2005).   
 
För att det ska ske behöver lärare också ha en förståelse för alla intryck eleverna redan är 
påverkade av. Det sätter också press på lärarens ämnesdidaktiska kunskaper, ett samsynkat 
arbetslag som delar erfarenheter och lämnar ansvaret till andra aktörer att hålla styrdokument 
uppdaterade så att de går i enlighet med elevernas hela livsvärld och inte enbart de 
skolrelaterade delarna. För en god lärarmiljö behövs alltså framåtsyftande frågor, återkoppling 
som eleverna kan applicera på situationer de finner sig i. I den mening blir både det kooperativa 
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lärandet och den sociala interaktionen viktig – både sinsemellan eleverna som mellan och 
mellan lärare och eleverna (Grönlund, 2019). 
 

5.2.2  Tid för reflektion och kunskap-i-handling 
Sadler (1989) menade att elevernas förståelse för sitt eget lärande enbart uppstod med backning 
av kontinuerlig feedback. Det förutsätter alltså att eleverna ofta, i olika former och vid olika 
tillfällen får reflektera över sitt eget görande. Resultatet visade att eleverna upplever sig få mer 
utrymme för detta under praktiska moment. Det innebär å ena sidan en stor fördel inom ett ämne 
som hem- och konsumentkunskap som har större tillgång till praktiska moment och att kunna 
pröva teorin i praktiken, men det innebär också behovet av en förhöjd kontroll över hur formativ 
bedömning praktiseras vid teoretiska moment. Hur pass stort utrymme får eleverna för 
reflektion. Läroplanen (Skolverket, 2011c) förespråkar både kontextberoendekunskaper (som 
kanske sker något mer naturligt i hem- och konsumentkunskap) och reflekterandekunskaper. 
De Ron & Feldt (2013) skriver däremot att dessa två inte fungerar utan varandra och därför är 
det viktigt att båda delarna får lika mycket utrymme. På samma sätt som OECD (2008) beskrev 
vikten av att uppmuntra elever till att ta ansvar för sitt eget lärande, vilket krävde att lärare 
främjade själv- och kamratbedömning (Grönlund, 2019). Resultatet visade tendenser till att 
denna praktik var något lättare att bibehålla vid praktiska moment i hem- och 
konsumentkunskap (se figur 6 och 7).  
 
Som nämnt visade resultatet att eleverna ansåg sig verken få feedback lika direkt eller hjälp 
som hjälpte dem framåt på teoretiska moment som på praktiska. De Ron och Feldt (2013) menar 
att kunskapssynen ofta är något förlegad inom skolväsendet. Den utgår från en teoretisk 
kunskapstradition med en uppdelning mellan praktik och teori, och motsätter förklaringen av 
De Ron och Feldt (2013) att kunskap är ett ”mångfasetterat” begrepp som bör innehålla både 
teoretiska inslag och praktiska. Sett till att undervisning och elevarbete ofta skiftar om vartannat 
i hem- och konsumentkunskapssalen borde det istället skapas goda förutsättningar för så kallat 
kunskap i handling. Eleverna får använda det som lärts och praktisera sina kunskaper i 
handlingar. De tillgodoses då det som Molanders (1997) kallar för fyra F - fakta, förståelse, 
färdigheter och förtrogenheter. Den här studien mätte å andra sidan inte hur pass eleverna ansåg 
att variationen var mellan faktainlärning och att de fick öva praktiska färdigheter. Resultatet 
gav bara ett hum om hur eleverna ansåg att feedbacken fungerade vid de olika tillfällena.  
 

Kompetens innebär förmåga att identifiera och lösa problem och är därför en slags 
handlingsberedskap, en form av praktisk kunskap som förutsätter ett socialt sammanhang och att man 
vet hur man ska göra samt har förmågan att reflektera över det. Kompetens innebär att man med 
kunskap som grund utför handlingar och reflekterar över dessa med utgångspunkt i sammanhang av 
sociala regler, normer och värderingar (De Ron & Feldt , 2013, s. 10) 

 
Om kunskap i handling ska uppnå full potential kan det därför inte bortses från Gustavsson 
(2007) påstående att kunskap blir produktiv först när handling och reflektion får gå hand i hand. 
Lika så behöver all kunskap, all inlärning och alla inlärningsmöjligheter tas med i beräkningen. 
Därför behöver vi också beakta, som Säljö (2014) skriver, att större delen av elevernas lärande 
sker utanför skolan. Englund (2000) menar att det förutsätter en förbättrad kommunikation och 
kräver en mer kommunikativ- och elevaktiv lärandeprocess. Det sätter å andra sidan mer press 
på bedömningens utförande om eleverna nu lär sig en mer ”öppen” kunskap som är 
kontextberoende utifrån hela deras livsvärld.  
 
Jong och Drummonds (2016) studie om hur sociala medier har påverkat ungdomars behov av 
direkt feedback visade fördelarna med att föra en öppen konversation med eleverna om vilka 
uppfattningar de har av feedback även utanför skolan (ibid). Detta skulle exempelvis kunna tas 
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i beaktning vid diskussioner om skillnader mellan reklam och information. Att jobba med 
kursmålen i hem- och konsumentkunskap som en ingång till samtal och reflektion om vad 
eleverna upplever utanför skolan, snarare än att se dessa två (kursplanen och elevernas 
livsvärld) som separata. Detta leder åter tillbaka till lärarens förmåga att ställa adekvata och 
konstruktiva frågor till eleverna som hjälper dem att reflektera utanför sina egna förhållningssätt 
och tankebanor. Det kräver samtidigt att eleverna får öva på alla former av återkoppling. Det är 
lätt att uppfatta resultatet gällande att social jämförelse hade en negativ påverkan på hur flickor 
tog till sig feedback när det skedde i eller inför en grupp skulle kräva att lärare är mer 
återhållsam med sin feedback, istället visades det vid Jong och Drummonds (2016) 
undersökning att skolan hade en betydande roll gällande stöttning och förbyggande arbete mot 
ungas förvridna syn och extrema behov av direkt feedback. Vikten låg då vid att lärare aktivt 
behövde jobba med en miljö av god feedback och inte undvika ämnet eller uppmuntra 
feedbacksökandet hos ungdomarna. 
 
5.2.3 Könsskillnader och hur olika förväntningar skapar olika förutsättningar  
Den tydligaste könsskillnaden i resultatet var när feedbacken gavs från en lärare till en enskild 
elev som befann sig i en grupp, så som en vanlig helklassituation. Flickorna visade då ett 
övervägande högre medelvärde för social jämförelse, alltså att kompisarnas syn på en värderas 
högre än att få framåtsyftande feedback av läraren, och pojkarna övervägande för bristande 
förståelse för bedömningsformen eller att de inte relaterade sitt arbete till målen. Svårigheterna 
för flickorna i sammanhanget var att de kände sig utpekade när de blev tilltalade i grupp. Gavs 
feedbacken från en lärare till en annan klasskamrat kunde de till och med tycka synd om denne 
och att det var skönt att de själva inte blev utsatta. Flickor hade genom hela empirin ett högre 
medelvärde gällande att jämföra sig med andra än vad pojkar hade. Det handlade då främst om 
att de ville hålla sig anonyma och inte bli utpekade i gruppen. De ville heller inte anses taskiga 
mot sina kompisar ifall de själv behövde ge feedback till någon. Till större del visade dock 
resultatet att flickorna övervägande var belastade av skuldkänslor för vad andra skulle tycka. 
Att flickorna främst påverkades av det sociala sammanhanget och hade ett bakomliggande 
behov av jämförelse går i linje med samtida forskning om andra faktorer som påverkar eleverna 
utanför skolan (Olofsson & Ström, 2018). På samma sätt som Festingers teori (1954) the social 
comparison process beskriver hur social jämförelse antas i grupp ser flickorna i studien sig själv 
genom värdet av gruppen, och främst då ett undvikande från att sticka ut från denna grupp. 
Även Cooley (1981) beskrev att ens självvärde betraktas ur reflektionen från någon annan, en 
teori som han kallade för ”spegel-själv”. Där värdet av feedback - som ett sätt för läraren att 
hjälpa eleven - bleknar mot rädslan att självvärdet ska tappas om det bryter mot gruppen. 
Festingers teori förklarade även att baksidan av social jämförelse är attraktionen av gruppen av 
någon anledning går före att värdegrunden i gruppen skulle vara gemensam och delas. Det finns 
alltså ett samband mellan resultatet av flickors erfarenhet av feedback och Stenbock-Hults 
(2004) begrepp socialt godkännande. ”Ungdomars strävan att känna tillhörighet, till bland annat 
kompisar, har visat sig vara så stark att de egna preferenserna sätts åt sidan” skriver Rendahl 
(2018, s. 25). Hon problematiserar detta ytterligare i sin avhandling där hon förklarar hur den 
sociala jämförelsen kan få stora konsekvenser för flickor även gällande sin identitet kopplat till 
mat, exempelvis vad som bör eller inte bör ätas eller hur man bör se ut eller inte. Hon menar att 
den tvetydiga information om mat och hälsa som eleverna möter dagligen ger ytterligare en 
dimension på varför det råder en än större förvirring kring identitetsskapande i grupp, vilket är 
viktigt att tänka på som lärare i hem- och konsumentkunskap.  
 
Pojkarna vägde å andra sidan ensidigt mot att de hade en bristfällig förståelse för 
bedömningsformen. Hur de upplevde feedbacken de fick av läraren avgjordes utifrån deras eget 
beteende, alternativt att de själva inte visste eller förstod poängen och baktanken med 
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feedbacken. Faktorer som framför allt påverkade hur pojkarna uppfattade feedbacken var att de 
inte förstod vad läraren ville ha ut av uppgiften, vilket samtidigt var den största anledning till 
att de ansåg att det var viktigt med feedback. Prestationsmålet handlar alltså inte om huruvida 
de ansåg sig förstå eller inte förstå målet utan att de fokuserade på att försöka förstå vad läraren 
ville ha ut av uppgiften. En övervägande del av pojkarna svarade även antingen att de bara var 
de som ”skötte sig” som fick feedback alternativt att feedbacken inte var speciellt konstruktiv 
utan hände mest i förbifarten eller för att skapa en positiv anda snarare än att de upplevde att 
feedbacken pekade på något mål eller riktning för arbetet. Att lärare tar med personliga 
egenskaper vid bedömning ter sig inte heller vara en ny företeelse och sker enligt Klapp (2010) 
ofta ganska omedvetet. Zimmerman (2018) identifierar tre skäl till att det är skillnad på flickors 
och pojkars betyg; att pojkarna hade sämre pluggtekniker, det fanns en allmän 
”antipluggkultur” som höll dem tillbaka samt att de hade svårare för ”öppna uppgifter”. Då stor 
andel av pojkarna i den här studien tenderade att missa vad målet för uppgiften var och samtidigt 
ansåg att feedback dröjde vid teoretiska uppgifter visar att de har ett behov av uppgifter med 
tydliga mål och krav (Nejman, 2020). Zimmerman menade att han inte såg några direkta 
skillnader när det kom till pojkars och flickors inlärningsförmåga utan snarare till hur lätt 
respektive svårt de hade för att fokusera på vad det skulle göra. ”Kan pojkarna bli mer 
kompetenta, våga fråga och förbättra sin studieteknik så blir det en bättre skolvardag för alla”, 
sa han i en intervju med Fredrik Nejman (2020). Zimmermans studie visade att framförallt 
pojkarna hade svårt att fokusera när de befann sig i grupp. Empirin till den här studien visade 
att det även kan vara så för flickorna. Den här studien mätte inte hur väl eleverna faktiskt utförde 
sina uppgifter, men den visade att pojkar och flickor tycks ha lika svårt att ta till sig feedback 
och återkoppling, men av olika anledningar. Pojkarna tycktes till större del ha med hur läraren 
såg på dem i sin beräkning. Zimmermans förklaring till varför pojkar hade svårare att fokusera 
i grupp grundade sig i de förväntningar som åligger pojkar av att de ska vara tuffa och klara sig 
själv och inte behöva hjälpa, vilket gör att de hellre fokuserar på något annat och tar till diverse 
undanflykter än att be om hjälp. Med antipluggkultur menar alltså Zimmerman att det varit 
lättare för pojkar att skapa en ny norm som att det är töntigt att plugga än att möta känslan av 
att inte kunna eller rent av misslyckas. Den här studien visar att det kanske egentligen finns en 
större komplexitet än att pojkarna bara ska visa sig tuffa inför sina vänner. Här uppdagas det 
även att pojkarna verkar känna sig lika bedömda/får feedback på sitt beteende som till själva 
uppgiften att de tenderar att fokusera hur de bör bete sig mer än vad kraven för uppgiften faktiskt 
är (Nejman, 2020). Utifrån alla skolor Zimmerman besökt gör han däremot följande slutsats:  
 

Det finns en sak som återkommer i de skolor som lyckats vända trenden. Beskrivningen av vad en 
bra lärare är: 
 
– Det är de som förklarar så vi förstår. Många flickor är duktiga på att anpassa sig till vad lärarna 
vill ha. Det har många pojkar svårt med. Därför måste lärarna anpassa sig till dem som har det svårt 
(Nejman, 2020). 

 
Det är mycket som är upp till läraren, menar Zimmerman. Det hjälper inte hur mycket vi varken 
pratar eller skriver om en jämställd skola med jämställda betyg och jämställda förutsättningar 
att få gå på det gymnasiet man önskar. Vissa får inte ens behörighet till gymnasiet, vilket 
Zimmerman anser vara ett ”hot mot demokratin”. ”Ja, det största problemet är att det är fler 
pojkar som inte får godkänt betyg när de går ut nian. Det är en katastrof för livet och vi får en 
stor grupp som direkt hamnar i ett utanförskap” sa han (Nejman, 2020). 
 
Resultatet visade att en tredjedel av både pojkar och flickor hade en exakt förståelse för vad 
kamratbedömning innebar och ansåg att bedömningsformen var bra för att alla såg på saker 
olika och därför kunde de lära sig mer och få fler infallsvinklar och framförallt hjälpa varandra 
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att förstå målen. När det kom till självbedömning hade nästan lika många pojkar förtroende för 
bedömningsformen och att det kunde hjälpa dem att se målen. Av flickorna var det däremot en 
väldigt liten andel som svarade någonting som hade med målen att göra. Självbedömning, ett 
moment där eleverna inte behöver integrera med varandra i grupp, var den enda gången i studien 
då flickorna uppgav sig ha en bristfällig syn på bedömningsformen och inte påverkades av 
social jämförelse. När eleverna, både flickor och pojkar, skulle bedöma sig själv tenderade de 
däremot till största del fokusera vad de trodde att läraren ville ha ut av målen snarare än vad 
målen egentligen var. Varför visade å andra sidan inte studien men det skulle kunna finnas en 
förbindelse med det låga värdet av antal elever som visste vad formativ bedömning var. 
Respondenterna antyder på en bristfällig transparensen inte bara för meningen med 
bedömningsformen utan också för vad som bedöms. Utifrån Skolverkets (2011a) nivåer - 
uppgifts-, process-, metakognitiva- och den personliganivån - är det således svårt att förvänta 
sig progression av elevernas metakognition och självvärdering om inte uppgiftsnivån fyller sin 
kvot. Uppgiftsnivån talar alltså inte enbart om utlärning av fakta utan även om bearbetning av 
begrepp. Det kan göra att processen från uppgiftsnivån till processnivån och framförallt till den 
metakognitiva nivån blir svår för eleverna (Zimmerman, 2018).  
 

5.3 Slutsatser och implikationer 

Studiens första fynd var hur få elever som ansåg sig veta vad formativ bedömning var, speciellt 
när nästintill alla respondenterna ansåg att det var viktigt. Merparten, två femtedelar av eleverna 
ansåg att idealet för feedback var om den var muntlig, så längde den skedde enskilt. Utöver 
detta önskade majoriteten av respondenterna skriftlig feedback. Eleverna ansåg att de fick bättre 
och mer direkt feedback vid praktiska moment i hem- och konsumentkunskap. Studiens empiri 
har inte täckning eller vetenskaplig grund för att bidra med någon slutsats om varför. 
Spekulationer pekar däremot åt att teoretiska moment tenderar att vara övervägande summativa, 
medan den formativa bedömningen får större utrymme i det praktiska. Det är således noterbart 
att en som lärare i hem- och konsumentkunskap ser över möjligheterna för formation 
bedömning även vid teoretiska uppgifter så att den inte dröjer så pass att eleverna riskerar att 
missa sambanden. Eleverna i studien var å andra sidan inte främmande för själv- och 
kamratbedömning och bör förslagsvis användas mer. Det ger också eleverna mer tid att bearbeta 
kunskapen och reflektera över sitt eget lärande. Flickorna vägde förvisso in vad andra i klassen 
tyckte om dem och hade något svårare för kamratbedömning än vad pojkarna, men behövde 
inte nödvändigtvis betyda att en som lärare borde utesluta kamratbedömningen för att den kan 
upplevas jobbig. Resultatet visade istället möjligheter för varför kamratbedömning kan stödja 
inlärningen. Det leder även in på hur viktigt det är med transparens för uppgifternas syfte och 
krav. Flest antal av flickor och näst högst rankat av pojkar vid frågan om varför de ansåg att 
feedback var viktigt att få på sina uppgifter var för att kunna se hur de låg till mot 
kunskapskraven, vilket skulle kunna innebära att det ändå fanns en viss medvetenhet att 
feedback bör peka på direkta mål. Dessutom var det oroväckande många av deltagargruppens 
pojkar som vägde in vad läraren skulle tycka mer än vad de såg till själva målet. Även att de 
ansåg att feedbacken var kopplad till personliga egenskaper och deras beteende.  
 
För att uppnå kunskap-i-handling är det då av betydelse att teori, reflektion, praktik/handlande 
får loopa om vartannat och gradvis byggas på. För att kunna tillgodose alla inlärningsnivåer 
(enligt Skolverket) och skapa goda förutsättningar för elevers metakognitiva utveckling kan 
inte reflektiva momenten bortses. Genomgående fanns det könsrelaterade skillnader gällande 
vilka faktorer som påverkade hur flickor respektive pojkar erfar och uppfattar feedback. 
Resultatet visade att genom samtliga frågeställningar filtrerade de medverkande flickorna sin 
uppfattning av feedback genom omgivningen, alltså behovet av social jämförelse och ett socialt 
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godkännande. De medverkande pojkarnas erfarenheter var å andra sidan ensidigt påverkade av 
hur varje lärare bedömde eller såg på dem. En slutlig implikation vore att inte eliminera 
feedback ensidigt till praktiska moment för enkelhetens skull och förbise möjligheterna med 
feedback vid teoretiska. Studien visade att de deltagande eleverna till och med hade en något 
mer positiv inställning till själv- och kamratbedömning än vad de hade för feedback från läraren 
till en elev i klassrummet eller i grupp. Studiens resultat tillsammans med övrigt beskriven 
forskning tyder däremot på att vidga sin syn för och försöka utöka tiden för själv- och 
kamratbedömning skulle kunna vara ett gott hjälpmedel för att öka förutsättningarna och 
implementeringen av feedback, och potentiellt även minska de negativa erfarenheterna som 
respondenterna hade av direkt feedback under teoretiska moment i hem- och 
konsumentkunskap. Det är svårt att förvänta sig att eleverna ska kunna göra goda reflektioner 
när de sällan förstår syftet med det eller hjälpen det avser att vara. 
 

5.3.1 Vidare forskning 
Den här studien skrapar bara på ytan men identifierar ändå att problemet finns, och att evidens 
inom ämnet hur elever uppfattar formativ bedömning är mer än behövlig. Kopplingen mellan 
formativ bedömning och elevers behov av direkt feedback som exempelvis sociala medier har 
ökat, alltså förändringen av elevers ”livsvärld”. Vidare identifierar den här studien behovet av 
djupare forskning kring hur stereotypa könsroller lever kvar i skolan och vad som gör att de 
bibehålls, där flickor fortfarande låter sig värderas av gruppen och hur de ser ut inför andra 
medan pojkarna belastas av känslan att deras görande inte räcker till att det ibland knappt är 
värt att anstränga sig alls. Inom hem- och konsumentkunskap finns det även behov av forskning 
om dess praktiska funktion som kan vara behjälplig för andra ämnen, exempelvis matematik, 
SO och NO ämnena, för att också styrka dess behov av mer lektionstid på schemat.  
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7 Bilagor  
 
Bilaga 1: Enkäten  
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Bilaga 1 

  
  	 	 ID:														_	

	

	

	
	

1	 Jag	tycker	att	det	är	viktigt	att	få	feedback	på	uppgifter	jag	gjort:	
1	 	 2	 	 3	 	 4	

	Inte	alls	viktigt	 	 Bara	ibland	 	 Oftast	 	 Viktigt	
	

2	 Om	ja,	varför	tycker	du	det	är	viktigt	med	feedback:	
	 	 		 1	 För	att	veta	vad	jag	gjorde	rätt	i	uppgiften	
	 	 		 2	 För	att	veta	vad	jag	gjorde	fel	i	uppgiften	
	 	 		 3	 För	att	det	hjälper	mig	förstå	hur	jag	ligger	till	mot	kunskapskravet	
	 	 		 4	 För	att	förstå	vad	läraren	ville	ha	ut	av	frågorna/uppgiften	
	 	 		 5	 För	att	känna	mig	bekräftad	
	 	 		 6	 Så	jag	vet	om	jag	får	ett	bra	betyg	sen.	Jag	gillar	inte	att	vänta	på	resultat	

	 	
3	 Jag	tar	till	mig	feedback	bäst	när	den	är	utformad:	
	 	 		 1	 	I	text	–	Några	få	punkter	på	vad	du	kan	förbättra	i	slutet	av	ett	arbete/en	lektion	

		 		2	 I	text	–	Kommentar	till	varje	fråga/moment	
	 	 		3	 	Muntligt	-	Från	din	lärare	till	dig,	när	ingen	annan	är	i	rummet	
	 	 		4	 	Muntligt	-	Från	din	lärare	till	dig,	i	klassrummet	framför	dina	klasskompisar	
	 	 		5	 	Muntligt	–	Din	lärare	ger	feedback	till	hela	klassen	
	

4	 Så	här	känner	jag	när	läraren	ber	mig	göra	självbedömning:		
(alltså	titta	på	&	bedöma	mitt	eget	arbete	tillsammans	med	målen	och	se	vad	jag	kan	förbättra)	

	 	 		 1	 	Det	har	vi	aldrig	gjort	
		 		2	 Jag	vet	inte	vad	jag	ska	titta	efter	!	för	jag	förstår	inte	målen/kunskapskraven	
	 	 		3	 	Jag	tycker	det	är	svårt	att	veta	om	jag	och	min	lärare	bedömer	uppgiften	lika	
	 	 		4	 	Jag	tycker	det	är	ett	nödvändigt	moment	!	för	det	hjälper	mig	att	tydligare	se	och	förstå	målen	
	 	 		5	 	Jag	känner	mig	pressad	och	får	ångest	och/eller	känner	mig	dålig		

	 	 		 6	 	Jag	tycker	det	är	utmanande	!	men	jag	blir	oftast	väldigt	nöjd	med	uppgiften	i	slutändan	
	

	5	 Så	här	känner	jag	när	läraren	ber	oss	göra	kamratbedömning:	
(alltså	bedöma	en	klasskamrats	arbete	och	hjälpa	hen	att	se	nya	vinklar	på	sitt	arbete/uppgiften)	

	 	 		 1	 	Det	har	vi	aldrig	gjort	
	 	 		 2	 Hur	ska	jag	kunna	bedöma	någon	annans	arbete	!	När	jag	inte	ens	förstod	uppgiften	själv	
	 	 		 3	 Vem	är	jag	att	bedöma	någon	annans	arbete	!	När	mitt	är	så	dåligt	
	 	 		 4	 Vi	lär	oss	mer	av	varandra!	!	Alla	uppmärksammar	olika	saker	&	gemensamt	kan	vi	nå	mer	kunskap	
	 	 		 5	 Tycker	min	kompis	att	jag	är	taskig	!	För	att	jag	kritiserar	hens	arbete	
	 	 		 6	 Det	är	tufft	att	se	vad	kompisar	tycker	om	mitt	arbete	!	Blir	ofta	ledsen	

	

Jag	går	i:	 	 Årsk	7	 	 Årsk	8	 	 Årsk	9	

	 	 	 	 	 	 	
Jag	är:	 	 Tjej	 	 Kille	 	 Annat	

Sätt	ett	kryss	vid	det	alternativ	som	passar	bäst	
in	på	vad	du	känner.		
	

Enkäten	och	ditt	svar	kommer	inte	kunna	ledas	tillbaka	
till	dig,	däremot	är	den	med	och	bidrar	till	forskning	som	
ämnar	visa	vad	ni	som	elever	känner	och	upplever.		
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	 	 ID:														_	
 
 

6 
Du befinner dig i ett klassrum och har lektion.  
När en lärare ger mig feedback (för att hjälpa mig framåt) framför alla klasskompisar 
känner jag:     1 Det händer sällan 

    2 Jag förstår aldrig vad läraren menar à Läraren säger alltid saker snabbt i förbifarten  
    3 Jag blir peppad à Läraren nämner oftast bara positiva saker, men sällan hur jag kan förbättra mitt arbete 
    4 Jag känner mig sedd à Det bevisar att läraren tror på mig och vill att jag ska ta mig så långt jag kan 
    5 Det handlar alltid om saker jag gör fel à Jag känner mig oftast pressad 
    6 Jag vill gärna vara anonym à Jag tycker inte om att bli utpekad 

 
7 När en lärare ger feedback till någon annan framför alla våra klasskompisar känner jag: 
 N

är 
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  1 Det händer sällan 
    2 Det är bara de som ”sköter sig” som brukar få någon kommentar 
    3 Den är oftast bara peppande à Men det blir ju gladare stämning i klassrummet 
    4 Det spelar ingen roll vem som får feedback à jag kan ta den till mig och lära mig av den ändå 
    5 Jag tycker det är jobbigt/blir ledsen à Varför ser aldrig läraren mig? 
    6 Stackare! Jag hade aldrig velat bli utpekad så 

 
8 Jag vet vad formativ bedömning är: 

1  2  3  4 
Inte alls  Osäker  Till större del  Helt säker 

 
 
Om vi utgår från ämnet Hem- och konsumentkunskap 
 

PRAKTISKA MOMENT  
 

9 När jag utfört ett praktiskt moment får jag feedback på mitt arbete: 
1  2  3  4 

Brukar inte få feedback  Lång tid efter  Innan lektionen tagit 
slut   I direkt anslutning till en 

uppgift 
 

10 När jag utfört ett praktiskt moment får jag feedback som hjälper mig framåt i 
momentet/uppgiften jag arbetat med: 

1  2  3  4 
Aldrig  Sällan   Oftast   Alltid 
 

TEORETISKA MOMENT ’ 
 

11 När jag utfört ett teoretiskt moment får jag feedback på mitt arbete: 
1  2  3  4 

Brukar inte få feedback  Lång tid efter  Innan lektionen tagit 
slut  I direkt anslutning till en 

uppgift 
 

12 När jag utfört ett teoretiskt moment får jag feedback som hjälper mig framåt i 
momentet/uppgiften jag arbetat med: 

1  2  3  4 
Aldrig  Sällan   Oftast   Alltid 


