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Trots att syftet med Lgr 11 var att fortydliga for larare och elever vad som egentligen ska
bedomas upplever manga larare att kunskapskraven &r otydliga. Kunskapskraven i hem- och
konsumentkunskap (HK) kan verka véldigt teoretiska da flera delar handlar om formagan att
resonera men Svanelid (2011) menar att eleverna naturligtvis maste fortsatta med att laga mat —
det handlar istallet om att "bedémningen ska fanga in andra aspekter an det rent praktiska”
(2011, november).

Syftet med studien var att belysa hur larare som undervisar i hem- och konsumentkunskap tolkar
kunskapskraven for ar 9. For att tydliggora syftet konkretiserades det i fyra fragestéllningar:

e Vilka kunskapskrav (delar i kunskapskraven) fokuseras mest i undervisningen?

e Vilka kunskapskrav (delar i kunskapskraven) fokuseras mest vid bedémningen?

e Hur resonerar larare kring kunskapskraven (delar i kunskapskraven) i relation till
ramfaktorer och &mnets syfte och innehall?

e Vad ska bedémas i handling och vad ska bedomas med spraket (skriftligt, muntligt)?

En kvalitativ forskningsansats valdes och tva fokusgruppintervjuer genomfordes dar totalt sex
larare i hem- och konsumentkunskap ingick. Vid den ena fokusgruppintervjun intervjuades tva
nyckelpersoner; de lararna var med vid framskrivningen av HK:s kursplan i Lgr 11 vilket bor ha
bidragit till rimliga tolkningar av kunskapskraven. Intervjuerna transkriberades och analyserades
genom tematisering dér centrala teman lyftes fram.

Resultatet redovisades genom tematisk analys utifran foljande fem teman: Ramfaktorer, Arbets-
processen, Arbetsprocess och 6vriga kunskapskrav, Formativ och summativ beddmning samt
Hur eleverna redovisar vad de kan i handling och vad de kan visa sprakligt. Dessa teman var
centrala i lararnas tolkning av kunskapskraven och kursplanen i stort dar de tre senare teman
visade pa olika dilemman som lararen har att forhalla sig till.

Undersokningen visade pa att lararna tolkade kunskapskraven relativt lika och att det var arbets-
processen som fokuserades mest bade i undervisning och vid bedémning. Det framkom att
arbetsprocessen ska bedomas i handling da den maste ses som en helhet och att Gvriga
kunskapskrav maste visas med spraket da det inte gar att resonera i handling. Sammantaget
visade studien pa arbetsprocessens betydelse i HK och lararna poangterade att den bor ligga till
grund for att eleven ska ha nagot att resonera om. Det framkom ocksa att ramfaktorer varierar
stort i HK och att de i hogsta grad styr undervisningen och darmed ocksa paverkar elevens
mojlighet till delaktighet i arbetsprocessen. Genom brist pa tid — korta lektionspass samt total
amnestid (endast 118 h) — motverkas @mnets syfte som handlar om att eleven, genom att vara
delaktig i hela arbetsprocessen, lar i verksamheten — kunskap-i-handling.
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1. Inledning

Den senaste laroplanen Lgr 11 har nu gallt i ett antal ar och syftet med dess inférande var att
fortydliga for larare och elever vad som egentligen ska bedémas. 2007 genomforde staten en
utredning — Tydliga mal och kunskapskrav i grundskolan — som visade pa omfattningen av bade
innehall och mal i hem- och konsumentkunskap (HK) i forhallande till undervisningstiden. |
utredningen framkom dessutom malens otydlighet da de var alldeles for generellt formulerade
(SOU 2007:28). Darfor utgjorde utredningen en viktig utgangspunkt for forandringarna i HK:s
nya kursplan vilket medférde att vad som ska rymmas inom HK-amnet konkretiserades och
tydliggjordes i och med Lgr 11 (Skolverket, 2011b, s. 6). Fragan ar om sé& verkligen ar fallet? Ar
det sa tydligt vad som ska ldras och bedémas och hur det ska laras och bedémas?

Gunnar Hyltegrens doktorsavhandling Vaghet och vanmakt fran 2014 visar pa att larare upp-
lever att kunskapskraven dar mycket otydliga. Jag har arbetat som HK-larare sedan 2007 och
utbildades grundligt i kursplan 2000 dar vi "vande och vred” pa kursplanen for att fa en for-
staelse for amnet och ocksa vilka arbetssatt som framjar HK:s syfte. Vid implementeringen av
Lgr 11 har utbildningsinsatser och stod varit bristfalliga bade fran staten och pa var skola. Detta
har medfért att jag har lagt mycket tid till att forsoka tolka kursplanen och dess kunskapskrav pa
mer eller mindre egen hand och jag vet att jag inte & ensam om detta. | samtal med andra larare
och genom att folja och medverka i diskussioner pd HK-portalen lararforum® — en sluten grupp
pa Facebook for HK-larare — har jag fatt belagg for att det a&r manga HK-larare som upplever
kunskapskraven som otydliga vilket jag instammer i.

Da man tittar pa kunskapskraven i HK i Lgr 11 kan de verka vaéldigt teoretiska da flera delar i
kunskapskraven handlar om férmagan att fora resonemang. Svanelid (2014) kallar detta for den
kommunikativa formagan och har genom att jamfora olika amnens texter i kunskapskraven
kommit fram till att HK &r “det mest teoretiska av alla praktiska skolamnen” (s. 51). Da har han
endast analyserat texten i kunskapskraven och inte tagit hansyn till hela kursplanen i HK med
syfte och innehall. Om man da inte forstar hur arbetsprocess och resonemang hanger ihop —
kunskap-i-handling — kan det sékert vara latt att tdnka sig att HK-undervisning och dess arbets-
satt maste vara mycket teoretiskt da kunskapskraven innehaller sa mycket teori. Men Svanelid
(2011) har en viktig poang i da han menar att eleverna absolut inte ska sluta upp med att laga
mat utan vad det handlar om &r att "bedémningen ska fanga in andra aspekter an det rent
praktiska” (2011, november). Det &r ju bara att tdnka pa Let’s dance, ett TV-program i TV 4 dar
dansparen forst dansar framfor en jury och direkt efter blir bedémda; utan dans finns det inget
att resonera om och faktiskt inte s mycket att bedéma. Samma sak kan man téanka sig med HK
— att utan arbetsprocess finns det inget att fora resonemang om och heller inget att bedéma.

Traditionellt sett har HK klassificerats som ett praktiskt-estetiskt &mne och betoningen har legat
pa de praktiska fardigheterna i hushallet. | tidigare kursplaner sarskildes den teoretiska och den
praktiska kunskapen men fran och med kursplan 2000 ar kunskapssynen i HK kunskap-i-
handling. Det innebér att teori och praktik ar sammanvavda och att kunskapen sker i handling
och Hasselskog (2010, s. 66) papekar att kunskaper som utvecklas i handling i stor grad
paverkar undervisningens upplagg. Han menar att det ar amnets arbetsformer som bor diskuteras
och inte huruvida @mnet &r teoretiskt eller praktiskt.

Tidigare forskning visar pa att ramfaktorer paverkar och styr undervisningen i HK. Ambitionen
med denna uppsats &r att tydliggora hur larare tolkar kunskapskraven i HK och hur de upplever
ramfaktorers paverkan i deras val av arbetssatt. Jag vill dven synliggora komplexiteten i amnet
hem- och konsumentkunskap som betraktas som ett praktiskt &mne men dar flera delar i
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kunskapskraven kan tolkas som teoretiska. Ar det viktigare att eleverna lar sig att resonera om
maten eller &r det en betoning pa det praktiska arbetet som vi ska rikta in oss pa? Ar det kanske
sa att vi larare anvander oss av skriftliga prov/utvarderingar just for att det ar beddmningen som
ar i fokus och inte larandet?

HK ar ett amne som det finns forhallandevis lite forskning kring vilket starker betydelsen av
denna uppsats. Det som ytterligare dkar studiens relevans &r att sex erfarna HK-larare, varav tva
av dessa medverkade i framskrivningen av HK:s kursplan for Lgr 11, utgoér denna studies
empiri.

2. Syfte och fragestallningar

Det 6vergripande syftet med studien ar att belysa hur l&rare som undervisar i hem- och
konsumentkunskap tolkar kunskapskraven for ar 9. For att tydliggora syftet kan detta
konkretiseras i foljande fragestallningar:

o Vilka kunskapskrav (delar i kunskapskraven) fokuseras mest i undervisningen?

e Vilka kunskapskrav (delar i kunskapskraven) fokuseras mest vid bedémningen?

e Hur resonerar larare kring kunskapskraven (delar i kunskapskraven) i relation till
ramfaktorer och d&mnets syfte och innehall?

e Vad ska beddémas i handling och vad ska bedomas med spraket (skriftligt, muntligt)?

2.1.  Avgransningar

Studien ar avgransad till att undersdka tolkningen av kunskapskraven for ar 9 i hem- och
konsumentkunskap. Det &r ett medvetet val att inte undersdka larares tolkning av kunskaps-
kraven for ar 6 da det i mitt tycke dr mer intressant och betydelsefullt att fa fram tolkningen for
ar 9. Det &r ju betyget for ar 9 som eleverna sedan kommer att anvanda sig av for att konkurrera
med varandra da de séker in pa gymnasiet.

Uppsatsen kommer inte att belysa sjalva tolkningen av vardeorden i kunskapskraven utan jag
har koncentrerat mig pa hur larare tolkar sjalva kunskapskraven i stort. Jag har dven avgransat
urvalet till utbildade och verksamma larare i hem- och konsumentkunskap som undervisar ar 7-
9. Lararna maste vara erfarna och med det menar jag att de ska ha undervisat i HK i minst 10 ar.



3. Bakgrund och tidigare forskning

I bakgrunden ges en historisk tillbakablick dver HK-amnet. | HK-amnets historia har fokus
alltid varit pa livet i hem och familj med betoning pa de praktiska fardigheterna, hur man utfor
sysslorna i hemmet.

3.1.  Fran huslig ekonomi till hem- och konsumentkunskap

Under arens lopp har bade innehallet och namnet for hem- och konsumentkunskap varierat. Det
har hetat: huslig ekonomi, hushallsgéromal, hemkunskap och hushallsgéromal, hemkunskap och
hem- och konsumentkunskap (Hjalmeskog, 20064, s. 13). | sin avhandling betonar Hj&dlmeskog
(2000) amnets viktiga anknytning till hemmet vilket visas genom amnets namn med orden hem,
hushall och huslig: "Det & hemmet och verksamheterna déar som da, liksom idag, anses utgora
amnets centrala utgangspunkt” (s. 96).

Omkring mitten av 1800-talet inrattas folkskolan for att alla barn ska fa skolundervisning.
Inflytandet fran kyrkan ska minskas genom att forandra undervisningens innehall. Fran att
tidigare ha haft en moralisk kod i undervisningen dar kyrkan hade stort inflytande, Gvergar man
nu till en medborgerlig kod. Huslig ekonomi tillsammans med slojd infors vid 1800-talets slut
med syfte att forbereda barnen for det praktiska livet i hemmet (Johansson, 1987; Florin, 1987;
Hjalmeskog, 2000 ref. i Pipping Ekstrom & Hjalmeskog, 2006, s. 173).

Da huslig ekonomi infors i flickskolan i borjan av 1880-talet ar det, enligt Hjalmeskog (2006a),
forst ett rent teoretiskt &mne som ingar i organisk kemi d.v.s. naturvetenskap. Nagra ar senare
inrattas den forsta praktiska skolkdksundervisningen, forst inom flickskolan och darefter i folk-
skolan. Det finns flera skél till att en huslig utbildning infors. Industrialiseringen orsakar stora
samhallsforandringar och det rader stor fattigdom, naringsbrist och misar. P4 samma gang 6kar
kunskaperna inom néaringsfysiologi och néringskemi da forskningen gor viktiga framsteg. Vid
den hdr tiden skoter kvinnorna hemmet och det &r de som anses bara skuld till familjens brist-
falliga hushallskunskaper. Genom huslig utbildning for kvinnorna ska de vetenskapliga kun-
skaperna spridas till hemmen. Det finns ocksa pedagogiska skal till att inféra huslig utbildning.
Ovrig undervisning anses “allt for bokligt inriktad” och den husliga utbildningen erbjuder
istallet variation fran detta (s. 8).

Anda fram till 1950-talet avser undervisningen i skolkoket endast flickor. Ar 1952/53 blir &mnet
obligatoriskt for bade flickor och pojkar men pojkarna behover endast vara med pa den
teoretiska undervisningen (Hjalmeskog, 2000, s. 112). Det &r forst tio ar senare i Lgr 62 som
ocksa den praktiska undervisningen galler for pojkar. 1962 ar alltsa ett viktigt ar i HK:s historia
da grundskolan inférs och hemkunskap blir ett obligatoriskt amne fér bade flickor och pojkar.
Vid den héar tiden ska bade kvinnor och man arbeta utanfor hemmet och det visar sig ocksa i
hemkunskapens kursplan. Effektivitet i hemarbetet framhdvs sarskilt och det handlar mycket om
att rationalisera och tidseffektivisera arbetssatten i hemmet (Hjélmeskog, Cullbrand &
Petersson, 2006b, s. 14, 16).

I Lgr 80 ska det praktiska arbetet och traningen av fardigheter i vardagen vara undervisningens
utgangspunkt (Hjalmeskog, 2000, s. 149). Moment som ingar i undervisningen ar kost, hygien,
konsumentekonomi, miljé och samlevnad:

“Eleverna bor skaffa sig kunskaper om vilka arbetsuppgifterna [i hemmet] &r och i praktiskt
arbete utfora dem. [...]” (Lgr 80, s. 89 ref. i Hjdlmeskog, 2000, s. 149).



Utbildning for livet i hemmet forekommer ocksa i kursplanerna for samhallskunskap och barn-
kunskap. Enligt Hjalmeskog (2000, s. 150) &r det bland annat en sak som skiljer hemkunskap
fran de &mnena i detta avseende: att de manuella (praktiska) fardigheterna dominerar.

| borjan pa 1990-talet ges direktiv om att amnen som matematik, svenska och frammande sprak
ska f& mer tid i timplanen p& bekostnad av de praktisk-estetiska amnena?. Hemkunskap foreslés
bli ett frivilligt &mne men efter starka argument och protester, dér bland annat &mnets praktiska
arbetssétt betonas, beslutas att hemkunskap ska forbli ett obligatoriskt &mne. Jamfort med Lgr
80 Okas tiden i Lpo 94 med 5,3 timmar, vilket totalt blir 118 timmar (Hjalmeskog m.fl., 2006b,
s. 18-20). Det & samma timantal som i dagens laroplan Lgr 11.

| proposition 1992/93:220 (ref. i Hjalmeskog m.fl., 2006b, s. 21) som ligger till grund fér Lpo
94 beskrivs undervisningen i hemkunskap som att den ska ge bade praktiska och teoretiska
kunskaper som ar viktiga for halsa och resurshushallning. Formagan att losa praktiska problem
och att kunna reflektera éver vardagliga handlingars konsekvenser pa halsa, ekonomi och miljo,
skall ocksa utvecklas i undervisningen. Kunskapsomradena éar tre till antalet och innefattar mat,
boende och konsumentekonomi.

Kursplan 2000 &r en revidering av kursplanerna till Lpo 94 med uppgift att bland annat tydlig-
gora amnenas syfte och hur kursplanerna forhaller sig till malen (Hjalmeskog m.fl., 2006b, s.
22). Enligt de Ron och Feldt (2013) ar den huvudsakliga orsaken till kursplan 2000 riksdagens
intention att stdrka konsumentutbildningen. For att ytterligare betona konsumentutbildningen i
skolan byter hemkunskap namn till hem- och konsumentkunskap (s. 33). Mat och maltider,
boende, konsumentekonomi och social gemenskap ar de fyra kunskapsomraden som amnet &r
uppbyggt kring och som ska integreras till en meningsfull helhet genom att utga fran autentiska
situationer i hemmet. Maltiden betydelse lyfts fram da den utgor en central utgangspunkt for att
behandla olika &mnen (Skolverket, 2000b, s. 28).

Under rubriken Amnets karaktar och uppbyggnad lyfts det praktiska arbetssattet fram och hant-
verkskunnandet utgor en viktig del. Praktik och teori delas inte langre upp och arbetssattet i HK
andrar karaktar till kunskap-i-handling.® Kunskap-i-handling kan beskrivas som att “kunskapen
kommer till liv i autentiska [verklighetsnara] situationer dar intellekt, kénsla, sinnen och
handling forenas™ (Skolverket, 2000b, s. 29). Betoningen i kursplanen ligger med andra ord pa
det praktiska arbetet, att genomfora verksamheter i hushallet vilket &r vad undervisningen och
bedomningen ska utga ifran (Skolverket, 2000a, s. 19; 2000b, s. 29). Beddémningen avser
elevens formaga att samarbeta, vara kreativ och skicklig da hen utfor och vérderar hushallets
olika verksamheter. Amnets fyra framsta perspektiv sdsom hélsa, resurshushallning, jamstalld-
het och kultur ska genomsyra hela arbetsprocessen och ge underlag fér beddmning. En central
grund for bedomningen &r elevens férmaga att reflektera i handling genom hela arbetsprocessen
(Skolverket, 2000b, s. 29).

Trots att det praktiska arbetet betonas i kursplanen visar den nationella utvarderingen NU-03 att
flera larare, till foljd av namnandringen, upplever att &mnet teoretiseras da konsumentekonomin
tar tid fran andra amnesdelar (Skolverket, 2005, s. 109).

Avsnittet visar hur HK genom tiderna har forsokt svara pa samhéllets behov av kunskap.
Verksamheterna i hushallet fokuseras och det handlar om att praktiskt utféra dem. | kursplan
2000 lyfts maltiden och det praktiska arbetssattet fram och kunskapssynen kunskap-i-handling

2 Se 2.4 Praktiskt-estetiskt amne (PREST-4mne).
% | den tidigare kursplanen frdn 1994 stér det att praktik och teori "kombineras i hemkunskap” (Skolverket, 2000b,
s. 28-29).
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ar framskriven; tudelningen mellan teori och praktik & med andra ord borttagen. Konsument-
kunskap betonas da amnet byter namn fran hemkunskap till hem- och konsumentkunskap och
flera larare upplever att det sker en teoretisering av &mnet till foljd av detta.

3.2. Vad ar kunskap?

Hur man ser pa kunskap ar centralt for min studie da det handlar om hur larare tolkar kunskaps-
kraven. | avsnittet foljer en historisk tillbakablick 6ver hur kunskapssynen har férdndrats genom
tiderna med betoning pa teori och praktik.

Skolans uppdrag att framja larande forutsatter en aktiv diskussion i den enskilda skolan om kunskapsbegrepp,
om vad som 4r viktig kunskap i dag och i framtiden och om hur kunskapsutveckling sker. (....) Kunskap &r
inget entydigt begrepp. Kunskap kommer till uttryck i olika former — sasom fakta, forstaelse, fardighet och
fortrogenhet — som forutsétter och samspelar med varandra. Skolans arbete maste inriktas pa att ge utrymme
for olika kunskapsformer och att skapa ett larande dar dessa former balanseras och blir till en helhet
(Skolverket, 2011d, s. 10).

| citatet framhalls vikten av att varje skola for en standigt pagaende diskussion om vad viktig
kunskap dr och att olika former av kunskap ar nodvandiga for larandet och maste fa plats i
skolans undervisning.

Hur har man da sett pa kunskap genom tiderna? Gustavsson (2002, s. 78-82) redogor for en
klassisk uppdelning av kunskap i teori och praktik. Teori associeras med tdnkandet som finns i
huvudet och praktik associeras med handling vilken sitter i kroppen eller handerna. Liedman
(2001, s. 83-84) skriver om ordens betydelse och harstamning dar teori kommer fran grekiskans
theori“a vilket betyder asyn eller teori. Ordet praktik harstammar fran det grekiska ordet praxis
med betydelsen att géra med handling men kan &ven avse praktisk skicklighet.

Liedman (2001, s. 83-86) framhaller att den viktigaste indelningen av kunskap ar var grénsen
gar mellan praktisk och teoretisk kunskap och pekar pa problematiken att dela in kunskap pa
detta satt. Han menar att det speglar klassindelningen i samhallet och alltsa inte har nagot att
gora med vilken typ av kunskap det ar. Liedman betonar att teori och praktik gar i vartannat och
inte gar att skilja ut och att all kunskap ar praktisk. Med det menar han att den teoretiska kun-
skapen kréaver en praktisk handling for att kunna anvandas. Aven Molander (1997) menar att
teori och praktik ar sammanvavda och att “kunskap endast finns i form av kunniga ménniskor”
(s. 7). Att vara kunnig innebar enligt Molander (s. 16) att kunskapen finns i verksamheten dar
manniskorna ar, kunskapen kan alltsa inte separeras fran verksamheten. Han diskuterar kring
hur teorin "maste hamta sina referenser ifran praxis, in6vandet och fastet i varlden, alltsa inte
inifran sina avbildningar, representationer eller "teorier’ i vidaste mening” (s. 12). For att kunna
fa en forstaelse for teorin havdar Molander (s. 10) att den maste forankras i verkligheten och att
detta oftast sker genom tilldampning. Han menar vidare att for att lara sig att tillampa teorin kravs
det 6vning.

Kunskap delas inte bara upp da det géller utbildning utan dven da den avser manniskors formaga
att utfora ett arbete. Den praktiska kunskapen kan da benamnas manuell och den teoretiska for
intellektuell. Enligt Gustavsson (2002, s. 78-82) ar det manga som menar att denna uppdelning
av kunskap har lagt grunden till ett klassamhélle dar det intellektuella arbetet har varderats
hogre an det manuella. Aven Molander (1996, s. 9) patalar att den intellektuella, teoretiska
kunskapen enligt vasterlandsk tradition har ansetts som mer vard &n den praktiska kunskapen.

Tiden fran 1500-talet och framat bendmns modern tid och Gustavsson (2002, s. 13) berattar om
hur den praktiska kunskapen vid den har tidpunkten asidosétts till forman for den vetenskapliga
kunskapen. Till foljd av datoriseringen pa 1980-talet férandras behoven i samhallet och darmed
ocksa synen pa kunskap. Fran att ha varit ett industrisamhélle talas det nu om en 6vergang till ett
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kunskapssamhélle och diskussioner fors om att kunskap kan komma att forlora sitt bildnings-
varde da den blir en marknadsvara. | en annan diskussion patalas att den praktiska yrkes-
kunskapen kan komma att forandras eller ga forlorad da den ersétts av tekniskt avancerade
maskiner (s. 14, 82). Diskussionerna leder till att man soker efter svar och begrepp om vad
praktisk kunskap egentligen ar och Gustavsson ndmner hur den betydande osterrikiske filosofen
Ludvig Wittgensteins tankar anvands. Wittgenstein menar att det finns tva sorters kunskap dar
den ena kan uttryckas verbalt, ”det sdagbara”, medan den andra inte kan det, “det oségbara”.
Utifran Wittgensteins forskning far den praktiska kunskapen nu ett namn, tyst kunskap eller
fortrogenhetskunskap vilken senare stélls i relation till den vetenskapliga kunskapen som kallas
pastaendekunskap (s. 82-83).

Michael Polanyi (1891-1976) talar om den tysta kunskapen som underforstadd kunskap, tacid
knowledge. Han menar att den kunskapen finns i praktisk verksamhet och &ven i vetenskapligt
arbete och att den teoretiska kunskapen, da den tolkas bokstavligt i form av askadare, inte
existerar (Liedman, 2001, s. 115). Liedman menar att tyst kunskap &r ”en kunskap som inte
uttalas men som utgor en forutsattning for det resultat som uppnas” (s. 115). Molander (1996, s.
38) ger exempel pa praktiska kunskapstraditioner dar kunskap formedlas fran mastare till larling
vilket kan bendmnas tyst kunskap och han menar att kunskapen erévras i verksamheten genom
att utfora olika uppgifter i handling, kunskap-i-handling.

Aven Gustavsson (2002, s. 84) lyfter fram ett sétt att se pa kunskap dar kunskapen ar knuten till
sitt sammanhang, sin praktik och sin situation vilket flera studier pekar pa. Studierna utgar fran
hantverket och visar pa att larande och kunskap sker i verksamheten. Gustavsson ger exempel pa
hur larlingar i en skréddarverkstad kan utféra kvalificerade matematiska berdkningar for att
skdra ut tyg trots att de kanske inte lart sig berédkningarna i skolan. Han menar att detta ar tecken
pa att de lar sig i praktiken, i den verksamhet dar kunskapen anvéands och tillampas.

Gustavsson (2002) pastar att begreppet kunskap anvands mycket ofta i skoldebatten men menar
att ”vad som menas med kunskap och vilken kunskap som ska premieras forblir oreflekterad” (s.
27). Genom ett utdkat kunskapsbegrepp skulle skolan anpassas till ett samhélle dar kunskap blir
alltmer betydelsefull (s. 15). Aven Carlgren (2011, s. 43) diskuterar behovet av ett utokat
kunskapsbegrepp fran att tidigare ha varit begransat till pastdendekunskaper* (knowing that) till
att i och med Lpo 94 ta sig uttryck som fakta (veta att), forstaelse (veta varfor), fardighet (veta
hur) och fortrogenhet (veta vad).

| skolan har kunskap varit ndgot som har tagits for sjalvklart och givet och det ar forst i
forarbetet till Lpo 94, Skola for bildning (SOU 1992:94, s. 31-34) som kunskapsbegreppet
problematiseras och vidgas genom de fyra F:en: fakta, forstaelse, fortrogenhet och fardighet.
Detta gors for att “motverka en ensidig betoning av den ena eller andra kunskapsformen framfor
andra” (s. 31). Faktakunskap handlar om att veta att nagot ar pa ett visst satt och kunskapen som
fakta ar matbar utifran termer som mer eller mindre, nagot vi ar forsedda med eller saknar, vad
vi minns eller har glomt bort. Att veta varfor — forstaelsekunskap ar daremot av en mer
kvalitativ art dar vi kan forsta samma sak fast pa olika satt. Bedomning av forstaelsekunskap
kan goras utifran hur kvalificerad — mer eller mindre — forstaelsen ar. Till skillnad mot forstaelse
som ar en teoretisk kunskapsform &r fardighetskunskap en praktisk kunskapsform och handlar
om att veta hur nagot ska utféras och man kan ocksa utfora det i handling.
Fortrogenhetskunskap — att veta vad &r en form av kunskap som kan sdgas finnas i bakgrunden
och den kallas ocksa for den tysta kunskapen. Kunskap som fortrogenhet &r inte synlig pa
samma satt som fakta-, forstaelse- och fardighetskunskaper ar, utan fortrogenhet handlar om att

* Bernt Gustavsson (2002, s. 13) talar om pastaendekunskaper som vetenskaplig och teoretisk kunskap. I modern tid
har den vetenskapliga kunskapen véarderats hogre &n den praktiska kunskapen.
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se samband och dra slutsatser utifran tidigare erfarenheter och att kunna anvénda sig av det i nya
situationer. Fortrogenhet kan likt fardighetskunskap sagas vara en praktisk form av kunskap
”Praktisk kunskap ar inte tillampad teori — det &r en kunskap med egenvérde” (SOU 1992:94, s.
34).

| Statens offentliga utredning (SOU 1992:94) framhalls vikten av att olika kunskapsformer ges
utrymme i alla &mnen: "Det betyder att ocksa de praktiska sidorna av de s.k. teoretiska &mnena
maste uppmarksammas liksom de s.k. praktiska amnenas teoretiska aspekter” (s. 45). Hur de
praktiska och teoretiska kunskapsformerna fordelas inom &mnena varierar beror pa amne och
elev, men det ska finnas en balans mellan kunskapsformerna i skolan. Reflexionens betydelse
for att utveckla ett vetenskapligt forhallningssatt lyfts ocksa fram (s. 47).

Hjalmeskog (2000, s. 158) hanvisar till Molander (1996, s. 28) som menar att det finns en risk
att laroplanskommitténs diskussion® om de fyra kunskapsformerna och praktiska och teoretiska
kunskaper, tvartemot sitt syfte att vidga kunskapsbegreppet, istdllet dkar en uppdelning av
begreppet. Kommitténs utgangspunkt ar att praktisk kunskap har ett egenvarde och inte bara &r
tillimpad teoretisk kunskap men Hjalmeskog menar att kommittén bevarar en uppdelning av
teori och praktik. Hon redogor for hur de i sin diskussion om hemkunskap, trots sin utgangs-
punkt, sarskiljer teori och praktik (s. 157). I sin jamforelse mellan debatten vid sekelskiftet och
nittiotalsdebatten om praktik och teori menar Hjalmeskog att det skett en forskjutning av vad
begreppet praktisk och praktiskt amne star for; fran att tidigare ha haft betydelsen av nagot som
ar av nytta i vardagen till att istdllet betyda ndgot som eleverna utfor manuellt, med sina hander
och Hjalmeskog séger: ”Det betyder att ett moment som &r praktiskt i den senare betydelsen dvs.
manuell, t.ex. att bereda consomme eller pate, kan vara mycket teoretiskt i den férra betydelsen
om det ar helt irrelevant for elevens vardagsliv.” (2000, s. 158) | diskussionen fran nittiotalet
talas det om hemkunskap dar bada betydelserna av praktisk innefattas; praktisk i betydelse av
manuell och praktisk i betydelse av ndgot som beror vardagslivet. Som exempel pa praktisk i
betydelsen av ”praktiskt att kunna” eller vardagsnara kunskap som inte utférs manuellt ger
kommittén konsumentlagar (s. 158).

Liedman (2001, s. 17-19) menar att kunskap och information ofta blandas ihop och han under-
stryker att kunskapen maste sattas in i ett sammanhang och reflekteras kring for att den ska ut-
vecklas till kunskap, annars ar det bara information. An mer betonar han kreativitetens betydelse
for kunskapsutveckling dar uppmarksamhet och intresse &r en viktig forutsattning, liksom
minnet.

Auvsnittet visar pa hur den teoretiska kunskapssynen har dominerat genom tiderna och att den
praktiska traditionen har asidosatts. En uppdelning av teori och praktik har grundlagt klass-
indelningen i samhallet men enligt flera idehistoriker &r teori och praktik beroende av varandra.
| Lpo 94 vidgas kunskapsbegreppet till att omfatta “de fyra F:en”: fakta, forstaelse, fardighet
och fortrogenhet for att battre svara mot samhallets behov. | Lgr 11 framskrivs vikten av att de
olika kunskapsformerna ses som en helhet. Svarigheten med att definiera vad praktisk kunskap
ar framkommer ocksa.

3.3.  Skolans styrdokument

Har redovisas de styrdokument som larare maste forhalla sig till i form av en Gvergripande
beskrivning av laroplanens utformning samt kursplanen i hem- och konsumentkunskap.

> Laroplanskommitténs diskussion om kunskap i Skola for bildning (SOU 1992:94).
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3.3.1. Laroplan for grundskolan Lgr 11

Fran och med hosten 2011 géller nya laroplaner, kursplaner och kunskapskrav. Den samlade
laroplanen Lgr 11 bestar av tre delar: skolans vardegrund och uppdrag, utbildningens Gver-
gripande mal och riktlinjer samt kursplaner med tillnérande kunskapskrav for samtliga amnen
(Skolverket, 2011d). | 6vergripande mal och riktlinjer framkommer det pa olika satt betydelsen
av att lararen samverkar och samarbetar med andra larare. Genom l&rarnas samarbete ges eleven
mojlighet till &mnesovergripande arbete och &ven amnesfordjupning och en storre helhet (s. 14).
Rektor ansvarar for att en samordning av undervisningen sker (s. 19).

Kursplanerna bestar av amnets syfte, centralt innehall och kunskapskrav samt en kort motivering
till varfor damnet finns i skolan. | syftet for respektive &mne beskrivs vilka kunskaper och for-
magor som eleverna ska utveckla i samband med undervisningen. Syftet beskriver olika lang-
siktiga mal vilka har en tydlig &mneskoppling och som uttrycks som de férmagor som eleverna
forvantas utveckla i ett &mne. De langsiktiga amnesspecifika formagorna anger inte nagon slut-
giltig niva for elevernas kunskapsutveckling vilket innebar att de inte begréansar elevens kun-
skapsutveckling (Skolverket, 2011a, s. 9; 2011b, s. 4). | det centrala innehallet beskrivs olika
kunskapsomraden med underliggande punkter som larare ska behandla genom undervisning i de
berérda dmnena. Med hansyn till elevgrupp och med férankring av kunskapskraven avgor
lararen hur det centrala innehallet struktureras i undervisningen och hur mycket tid som laggs pa
olika delar. Lararen kan ocksa tillféra undervisningen extra innehall om behov och intresse fran
eleverna finns (Skolverket, 2011a, s. 9-10; 2011b, s. 4-5).

Kunskapskraven utgar fran de langsiktiga formagorna och det centrala innehallet och faststaller
vad som kravs for betygen E, C och A i arskurs 6 och 9. For att en elev ska uppna ett E, C eller
A kravs att hela kunskapskravet ar uppfyllt (Skolverket, 2011b, s. 19). Om en elev uppnar de
flesta av kunskapskraven for C och 6vriga for E far eleven betyget D. For att fa betyget B maste
samtliga krav for C och de flesta kunskapskraven for A vara uppfyllda (Skolverket, 2013). | ars-
kurs 7 och 8 dar kunskapskrav inte finns ska lararen nivaanpassa kunskapskraven sa att de &r
rimliga i forhallande till hur lange eleverna har haft amnet och vad undervisningen hittills berort.
Detta medfor att larare kommer att bedoma elevernas kunskaper pa olika satt och for att fa en
nationell likvardighet betonar Skolverket (2011a, s. 23-24) vikten av att bedémningarna for ar 6
och 9, dar nationella kunskapskrav finns, gérs mot samma kunskapskrav.

Kunskapsnivaerna for de olika betygsstegen beskrivs med vardeord som ar fetmarkerade for att
lattare kunna urskilja progressionen mellan betygsstegen. Nedan visas ett utdrag fran den forsta
delen i kunskapskravet for hem- och konsumentkunskap for betygsstegen E, C och A:

Eleven kan planera och tillaga méltider och genomfora andra uppgifter som forekommer i ett hem, och gér det med
viss anpassning till aktivitetens krav.

Eleven kan planera och tillaga méltider och genomfora andra uppgifter som forekommer i ett hem, och gor det med
relativt god anpassning till aktivitetens krav.

Eleven kan planera och tillaga méltider och genomfora andra uppgifter som forekommer i ett hem, och gér det med
god anpassning till aktivitetens krav (Skolverket, 2011d, s. 49).

Vérdeorden viss, relativt god och god sérskiljer de olika kunskapsnivaerna och vad som menas
med viss anpassning till aktivitetens krav ar l&rarens uppgift att tolka och bedéma.

3.3.2. Kursplanen i hem- och konsumentkunskap

Skolverket (2011b) skriver i sitt kommentarmaterial hur kunskapssynen i HK:s kursplan utgar
fran kunskap-i-handling och att HK genom sina tre langtgdende mal — som innehaller arbets-
processen i HK — visar pa att HK ar ett "utpraglat processamne” och att eleverna forst och
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framst lar i verksamheten och inte om verksamheten (s. 8). Reflektionens betydelse lyfts fram
och det handlar om att eleverna forst utfor en handling och darefter stannar upp och reflekterar
utifran flera perspektiv (s. 8). HK:s viktigaste perspektiv ar halsa, ekonomi och miljoé och de ska
“genomsyra all undervisning” (Skolverket, 2011b, s. 7). Maltiden, som berér en stor del av det
centrala innehallet, omnamns pa flera olika stallen i Lgr 11 men i kursplan 2000 ar maltidens
betydelse tydligare framskrivet da den “utgdr en unik utgangspunkt” for att utifran olika
omraden kunna berora olika fragor (Skolverket, 2000b, s. 28).

Det centrala innehallet i hem- och konsumentkunskap bestar av tre kunskapsomraden: Mat,
maltider och hélsa; Konsumtion och ekonomi samt Miljo och livsstil. Dessa omraden ger
struktur at amnesinnehallet och varje kunskapsomrade utgors av ett antal punkter som
bestammer vad lararen ska behandla i sin undervisning. Fastan innehallet ar uppdelat i olika
kunskapsomraden &r det inte sa den praktiska undervisningen ser ut utan da ™ arbetar eleverna
ofta med innehall fran alla delar samtidigt” (Skolverket, 2011b, s. 11).

Mat, maltider och hélsa fokuserar pa hélsa och handlar bade om var fysiska och sociala hélsa
vilket visar pa att amnet har ett tvéarvetenskapligt innehall genom naturvetenskapen och sam-
héllsvetenskapen. Konsumtion och ekonomi har fokus pa ekonomi och behandlar bland annat
ungas privatekonomi, hushallets ekonomi och vilka rattigheter och skyldigheter du har som
konsument (Skolverket, 2011b, s. 12). Konsumenters réttigheter och skyldigheter har dessutom
lagt beslag pa ett helt delkunskapskrav sjalv, den sjunde delen i kunskapskravet.

Kunskapsomradet Miljo och livsstil lyfter fram miljé och har handlar det exempelvis om vilken
paverkan produktion och transport av livsmedel och varor har pa miljé och hélsa. | kommentar-
materialet star det att pa det satt som kursplanen i hem- och konsumentkunskap r skriven sa
framhavs betydelsen av att eleverna starker sin formaga att reflektera i handling utifran ett
hallbart perspektiv och utifran hélsa; att eleverna ser helheten och forstar att de val av varor som
de gor far konsekvenser (Skolverket, 2011b, s. 17).

3.4. Meningsfull undervisning

Redan i NU-92° diskuteras hur utvérdering av kunskap som uttrycks i handling ska kunna
genomforas. Det utformas da en uppgift med hansyn till elevens larande i arbetsprocessen —
planering, genomforande och vardering dar eleverna far tid att reflektera. Genom att eleven ges
mojlighet till delaktighet och inflytande i arbetsprocessen bidrar det till elevens larande
(Skolverket, 2005, s. 16). I en undersokning som Albrektson och Cullbrand genomfér visas hur
elevernas tillit starks da de ges mojlighet till inflytande i hela arbetsprocessen vilket forbéattrar
villkoren for larande om hélsa (1994, ref. i Skolverket, 2005, s. 20). NU-03visar att en majoritet
av eleverna &r intresserade av HK och motiverade vilket & en god forutséattning for larande
(Skolverket, 2005, s. 90). Sammantaget visar detta pa arbetsprocessens betydelse for larande
som uttrycks i handling. Grongvist menar att det ar arbetssattet i HK som &r dess karna; att
utifran hushallets verksamheter (HK:s kunskapsomraden) och amnets perspektiv reflektera i
handling (2001, ref. i de Ron & Feldt, 2006, s. 27).

I sin bok Kunskap i handling diskuterar Molander (1996) kring kunskap-i-handling och ger
exempel pa flera ord som han menar uttrycker kunskap-i-handling: praktisk kunskap, fardighet,
fortrogenhet, skicklighet och kunnande. Molander separerar inte den praktiska kunskapen fran
den teoretiska utan menar att kunskap-i-handling utgar fran en levande kunskap som handlar om
att se pa kunskap och larande som en slags uppméarksamhet.

® Skolverkets nationella utvardering av hemkunskap 1992.
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de Ron och Feldt (2013, s. 11; 2006, s. 26) tolkar kunskap-i-handling som att eleven, till foljd av
att delta i verksamheten och genom att samspela med andra manniskor, 1ar i verksamheten.
Formagorna, kunskapskravet och det centrala innehallet ligger till grund for lararens planering
av undervisning och bedémning for larande (de Ron & Feldt, 2013, s. 55). HK-processens
samtliga delar: planera, hantera, vardera och delférmagor, inkluderas i undervisningen och
bedémning for larande och de Ron och Feldt framhaller ett elevaktivt arbetssétt dar eleven gor
val, planerar, organiserar, tar hansyn till tiden, tar stallning, etc. Vidare betonas att eleverna
behover trana samtliga formagor som ingar i HK-processen och att malet &r att eleven vid slutet
av ar 9 "ska dga hela sin process” (2013, s. 54-55).

Betraffande att eleverna ska vara delaktiga i hela arbetsprocessen uppmarksammar de Ron och
Feldt (2013, s. 55) att det finns en risk med att lararen pa grund av bristfallig amnestid, gor val
at eleverna for att malen ska nas.

de Ron och Feldt (2013) redogor for hur undervisningen planeras med utgangspunkt i
arbetsprocessen, delkunskapskrav 1-4, for att eleverna ska ges mojlighet “att bli fértrogna med
arbetssattet i amnet” (s. 55). Amnesperspektiven halsa, ekonomi och miljé ska genomsyra
undervisningen for att eleven ska bli medveten om hallbarhetsfragor och eleven utvérderar sin
arbetsprocess och sitt resultat utifran dessa perspektiv. Da eleven tréanats och blivit fortrogen i
detta arbetssatt 1aggs delkunskapskrav 5-8 efter hand till HK-processen. de Ron och Feldt
forklarar att tanken med denna pedagogiska planering &r att elevprestationen vid slutet av den
sista HK-kursen kan "bedémas mot hela kunskapskravet”, och de tillagger att bedémningsstddet
som Skolverket utvecklat kan vara till hjalp (s. 55-57).

3.5.  Praktiskt-estetiskt amne (PREST-amne)

| detta stycke redogors for HK utifran klassificeringen praktiskt-estetiskt amne samt tva olika
filosofiska kunskapstraditioner; den egocentriska och den ekocentriska.

Hjélmeskog (1997) skriver i en artikel om hur hemkunskap i ett tidigt skede klassificeras som ett
sa kallat PE eller PREST-amne och hur den indelningen lever kvar. 1 1948 ars skolkommission
delas &mnena in i 6vningsdmnen och larodmnen och 6vningsamnena indelas ytterligare i
praktiska amnen, estetiska 4mnen och &mnen for hélsofostran’ (Hjalmeskog, 1997, s. 32;
Lindgren, 2006, s. 17). | Lgr 62 myntas begreppet &mnen for estetisk-praktisk och fysisk fostran
(Hjalmeskog, 1997, s. 32) och i betankandet fran lararutbildningskommittén ar 1974 fors
estetiska och praktiska amnen ihop till praktiskt-estetiska &mnen (Lindgren, 2006, s. 17). Enligt
Emanuelsson har det uppstatt en felskrivning av begreppet praktisk-estetiska amnen. Det som &r
menat som en isdrskrivning av dmnena praktiska/estetiska dmnen tolkas istallet som att &mnena
ska skrivas ihop (1990, s. 41, ref. i Hjdlmeskog, 1997, s. 32, se fotnot 22; Lindgren, 2006, s. 18).

Trots att bendmningen praktiskt-estetiskt &mne varken finns skriven i Lgr 69 eller i Lgr 80 har
klassificeringen stannat kvar. En trolig orsak, menar Hjalmeskog (1997, s. 32), &r att larar-
utbildningen for de sa kallade praktisk-estetiska amnena avviker fran Gvriga amnen. Lindgren
(2006, s. 18) hanvisar till Emanuelsson (1990) som citerar 1974 ars lararutbildningsutredning
(LUT):

Att de (6vningsdmnena) har sammanfdrs under den gemensamma beteckningen praktiskt-estetiska &mnen
markerar ingen sarstallning utan &r endast ett uttryck for behovet av att ibland, t ex da lararutbildningsfragor
&r aktuella foéra samman och speciellt uppmérksamma vissa &mnen. (Utdrag ur LUT 74, cit. i Emanuelsson,
1990).

" Till de praktiska &mnena raknas matlagning, slojd och barnavard. Sang och teckning klassas som estetiska &mnen
och idrott som @mnen for halsofostran.
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Dock forandras lararutbildningen 1988 vilket medfor att alla blir grundskollarare men med olika
amnesinriktningar. | Lpo 94 raknas samtliga skolamnen som laroamnen och nagon klassificering
av amnen férekommer inte. Daremot skrivs det ater om gruppen praktisk-estetiska amnen i
Utvecklingsplanen 1996/97:112; Promemoria 1997-05-30 (Hjalmeskog, 1997, s. 33).

Aven Svanelid (2014) anvander sig av indelningen PREST-amnen da han diskuterar kursplanens
gemensamma férmagor i form av The Big 5.% Han konstaterar att utifran kunskapskraven for ar
9i Lgr 11 ar hem- och konsumentkunskap “det mest teoretiska av alla praktiska skolamnen” da
flera delar i kunskapskraven handlar om den kommunikativa formagan, det vill sdga att
resonera, att ge omdome (s. 51). Da det inte &r latt att bedoma elevernas kommunikativa for-
maga utifran vad eleven visar i en praktisk handling, maste lararen krava in olika resonemang
som bade ar skriftliga och muntliga och Svanelid menar: Vi far se upp sa vi inte teoretiserar
sonder de praktisk-estetiska &mnena” (s. 52).

Trots att kunskapskraven i de praktisk-estetiska &mnena visar pa flera formagor av teoretisk art
(som maste visas med spraket) framhaller Svanelid (2011) att eleverna naturligtvis inte ska sluta
upp med att utfora praktiska uppgifter som att laga mat, sjunga och mala. Det handlar istallet om
att "bedomningen ska fanga in andra aspekter dn det rent praktiska” (Svanelid, 2011,
november).

Hjalmeskog (1997) redogor for hur olika filosofiska kunskapstraditioner, den egocentriska och
den ekocentriska, paverkar de val som gors inom skolans organisation och innehall i under-
visningen. Enligt Hjalmeskog innehaller den egocentriska filosofiska orienteringen, det vill saga
en teoretisk kunskapstradition, ett dualistiskt tankande, dar praktisk-estetiska amnen star i
kontrast mot teoretiska &mnen genom flera dikotomier.® Exempel pa dikotomier i utvecklings-
planen ar praktik/teori, konkret/abstrakt, vila/utmaning vilket Hjalmeskog tolkar som att de
praktiska &mnena ar konkreta och ger eleverna vila i motsats till de teoretiska som &r abstrakta
och ger eleverna utmaningar. Ett egocentriskt forhallningssatt tillater att praktisk-estetiska
amnen sarskiljs fran 6vriga amnen och att NO- och SO-damnen grupperas. Istéllet foresprakar
hon en ekocentrisk hallning dar en uppdelning av teori och praktik &r otdnkbar. Det eko-
centriska forhallningssattet innebar istallet en helhetssyn dar inslag fran olika vetenskaper
foresprakas och genom detta forhallningssatt kan traditionella &mnesgranser vertradas (s. 33—
34).

Utifran Hjalmeskog (1997, s. 34) beskrivs hemkunskap som ett tvéarvetenskapligt amne med
inslag fran bade SO- och NO-dmnen. Hemkunskapens huvudtema é&r relationerna mellan
manniskan-i-hushallet, samhallet och naturen. Hjalmeskog avslutar sin artikel med att svara pa
sin inledande fraga: "Vad anses viktigt att kunna i grundskolan?” (s. 34). Hon menar att svaret
varierar beroende pa vilken kunskapstradition som representeras och kunskapstraditionen
kommer att paverka och i vissa fall begransa de val som gors inom skolans organisation och
innehall i undervisningen.

I sin avhandling om sl6jd resonerar Hasselskog (2010, s. 66) om vad som avgoér om ett &mne &r
estetiskt eller inte och praktiskt eller opraktiskt. 1 l&ro- och kursplanerna delas inte langre
amnena upp i praktiska och teoretiska &mnen men trots det forekommer det fortfarande en upp-
delning i atskilliga kommuner och skolor. Genom att s6ka pa Internet har Hasselskog upptackt
att bild, idrott & hélsa, musik och sldjd ibland kallas for 6vningsdmnen och att praktisk-estetiska

8 The Big 5 — de fem viktigaste formagorna i kursplanerna enligt Svanelid (2014) som har studerat samtliga
kursplaner i Lgr 11. For att en formaga ska ingd i the Big 5 maste den finnas i malen, kunna utvecklas i
undervisningen samt ga att bedéma (s. 21).

% Detta framtrader i Utvecklingsplan Skr 1996/97:112; Promemoria 1997-05-30.
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amnen halls isar fran andra @mnen. Han menar att en uppdelning av amnen utifran teori och
praktik ar bekymmersam da vad det egentligen innebér &r svardefinierat. Istallet kan man enligt
Hasselskog fokusera pa hur kunskaper utvecklas i amnet och darigenom lyfta fram amnets
arbetsform. Kunskaper som utvecklas i handling paverkar i stor utstrackning organiseringen av
undervisningen och l&rarens agerande och Hasselskog menar att det ar detta som &r intressant att
diskutera, inte att dela upp &mnen i praktiska och/eller estetiska &mnen.

Trots att l&ro- och kursplaner sedan kursplan 2000 inte delar upp d@mnen i teoretiska och
praktiska &mnen gors det i betankandet till ny l&rarutbildning (SOU 2008:109) men dar marks
ocksa svarigheterna med en uppdelning. | betdnkandet visar sig svarigheterna med en
klassificering utifran teoretiska, praktiska och estetiska amnen genom exempelvis sljdamnena
som anses befinna sig i “grinslandet mellan estetiska och praktiska @mnen” (s. 283). Amnen
som bland annat hem- och konsumentkunskap, sl6jd och idrott & hélsa omtalas som praktiska
amnen och lite langre fram i betankandet star det att det teoretiska inslaget i hem- och
konsumentkunskap ar omfattande (s. 284).

3.6. Beddmning

Utredningen Tydliga mal och kunskapskrav i grundskolan - Forslag till nytt mal- och upp-
foljningssystem (SOU 2007:28) visar pa att det fanns stora skillnader i krav pa elevers kunskaper
vilket i hog grad paverkade grundskolans likvardighet. En forklaring ansags vara att kurs-
planerna var for abstrakta vilket medforde att lararna hade svart att tolka dem (SOU 2007:28, s.
16). Istallet for att kunskapsinnehallet i Lpo 94 fick genomslag i undervisningen paverkades
dess innehall av kunskapsmalen fran kursplanerna i Lgr 80 eller laroplaner dessférinnan. |
utredningen konstaterades att skolans uppdrag maste goras tydligare genom en Okad statlig
styrning och detta resulterade i framskrivningen av en ny laroplan, Lgr 11 (SOU 2007:28).

Gunnar Hyltegren (2014, s. 252-259) har i sin doktorsavhandling Vaghet och vanmakt under-
sOkt hur larare tolkar kunskapskraven, hur anvéndbara de &r for larare samt vilka férhoppningar
riksdagsledamater har pa kunskapskraven. Studien visar pa att kunskapskraven tolkas olika av
larare och att de ocksa ar svara att anvanda. Hyltegren visar genom regeringens proposition Ny
laroplan och ett nytt betygssystem for gymnasieskolan (Prop. 1992/93:250) hur riksdagsleda-
moterna verkligen hade forhoppningar om att skolan skulle bli mer likvardig genom nationell
styrning med tydligare kursplaner och kunskapskrav och att det inte skulle finnas nagra tvivel pa
hur de skulle tolkas (Hyltegren, 2014, s. 60).

Men verkligheten ser annorlunda ut och enligt Nordgren och Odenstad (2012, s. 57) har flera
forskare slagit larm om brister i beddmningens likvérdighet och dven for betygsinflation men
problemen verkar inte ha forbattrats med dagens betygssystem. De hanvisar till Skolverket som
framstaller likvardigheten som styrsystemets mest komplicerade fraga (s. 49). Enligt Nordgren
och Odenstad rader det en konflikt mellan myndighetsutdvning och lararnas fria utrymme och
de konstaterar: "Ju hogre grad av tolkningsutrymme, desto storre risk att likvardigheten gar
forlorad” (s. 57). Vidare menar de att om inget utrymme for tolkning finns undergraver det
lararprofessionaliteten och &ven elevinflytandet.

En av de vanligaste forklaringarna till att likvérdigheten brister menar Nordgren och Odenstad
(2012, s. 57) ar att lararna inte har fatt tillrackligt med stod och utbildning i processen for tolk-
ning av kursplaner. | syfte att 6ka en likvardig och rattvis bedémning och betygséttning har
Skolverket (2015) utarbetat bedémningsstéd med beddmningsanvisningar som larare kan an-
vanda sig av. HK:s bedomningsstod bestar av tva provmaterial, En hallbar tacokvall och Den
hallbara lunchen. Dessa prov prévar elevernas kunskaper och formagor pa olika sétt: Formagan
att valja och att motivera sina val, att genomfora valen och resonera om konsekvenser av olika
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val utifran halsa, ekonomi och miljo. Bedomningsstodet har utarbetats tillsammans med verk-
samma larare och dokumentet &r till stor del baserat pa autentiska elevsvar. Det innehaller bland
annat en matris som ar tankt att ge stod i hur kunskapskraven kan tolkas. Skolverket fortydligar
de olika begreppen i betygskriterierna for E, C och A och fortydligandet av kunskapskraven
sétts i relation till elevsvar som nar upp till dessa betygskriterier (Skolverket, 2015).

Aven de nationella proven® ska fungera som stéd for lararen och medverka till att beddmningen
och dérigenom betygsattningen blir mer likvardig (Skolverket, 2014). Detta &r inte tillrackligt
for att fa till stand en likvardig bedémning utan Nordgren och Odenstad (2012, s. 57-58) menar
att en kritisk och kontinuerlig granskning av betygssystemen maste ske och att larare och skol-
ledning fortbildas i det aktuella betygssystemet.

Aven Mahl (2015) papekar bristen av stod vid implementeringen av Lgr 11 och han menar att
det rader en stor osdkerhet bland larare da det géller betyg och bedomning. Han framhaller att
det mal- och kunskapsrelaterade systemet ar uppbyggt sa att larare maste forhalla sig till det och
att det inte gar att lasa sig till nagot i detalj for det finns inga svar.

3.6.1. Larares bedomningsarbete

Skolverket tar i sin skrift Kunskapsbeddmning i skolan upp vikten av att beddmningen ska
finnas med som en sjalvklar del redan vid planeringen av undervisningen (Skolverket, 2011c, s.
27). Utgangspunkten vid planeringen &r kursplanens syfte och de langsiktiga malen, det centrala
innehallet samt damnenas kunskapskrav (Skolverket, 2011a, s. 13; 2011c, s. 27).

Kunskapskraven i HK bestar av atta delar och de Ron och Feldt (2013, s. 48) menar att de delar
som dominerar mest i undervisningen ar de som ska betyda mest vid betygssattning. Forfattarna
menar vidare att kunskapen maste definieras innan en elevs kunskap kan bedémas. Da
kunskapen har definierats bestdms vilken speciell kunskap som ska visa sig vid tillfallet for
bedomningen. Det dr ocksa viktigt att lararen har bestamt sig for hur eleven kan visa sin
kunskap (s. 9). Detta startar alltsa redan vid planeringen av undervisningen. Kursplanens
kunskapssyn &r kunskap-i-handling dar eleven l&r i verksamheten och teori och praktik ses som
beroende av varandra men de Ron och Feldt menar att: ”Alla séatt att se pa kunskap ar dock
konstruktioner och ingen manniska agnar sig ensidigt at det ena eller det andra.” (s. 11)

Hyltegrens (2014, s. 253) resultat visar att l&rare tolkar kunskapskraven olika och han ger flera
exempel pa brister i kunskapskraven utformning, bland annat vaga och otydliga formuleringar.
Da det galler anvandbarheten for larare pekar han pa komplexiteten i lararens bedomningsarbete
dar méangden delkrav har 6kat markant. | amnet svenska for ar 9 har delkraven okat fran att i
kursplan 1994 vara 14 stycken, 42 delkrav i kursplan 2000 och till att i nuvarande kursplan for
2011 vara 67 stycken delkrav.

Vid bedémningar ar det viktigt att valja ut ett relevant innehall for bedomning da det visar vad
som &r viktig kunskap (Pettersson, 2011, s. 32). Det som ska bedémas & mycket omfattande
vilket ocksa lyfter fram betydelsen av urvalet av innehall vid beddmning. Lararen maste “kunna
gora det viktigaste bedombart och inte det enkelt matbara till det viktigaste” (s. 37). Det ar alltsa
av stor vikt hur lararen utformar sina bedémningstillfallen vilket ett citat av Tholin (2007) visar:

”| attan hade vi hemkunskap och nér vi hade prov kom fragan: Hur steker man strémming? Jag fick nio av tio
poang pa den fragan! Birgitta som gick i min klass fick bara tvd. En annan sak som skilde oss tva &t var att
Birgitta verkligen kunde steka strdmming. Det kunde inte jag och har heller aldrig lart mig senare.” (Tholin,
2007, s. 9)

19| hem- och konsumentkunskap férekommer inga obligatoriska nationella prov.
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Enligt Tholin (2007, s. 9) visar detta pa skolans tendens att ofta véardera det praktiska kunnandet
lagre an skriftliga redovisningar. Bjurulf (2008, s. 167) har genomfort en studie i teknikdmnet
som visar att endast praktiska prestationer inte ar tillrackligt for de hdgre betygen utan att det
aven kravs skriftliga prestationer. Detta pekar enligt Bjurulf pa att det finns en outtalad laroplan
dar teoretiska kunskaper varderas hégre &n praktiska kunskaper. Hon menar att en foljd av detta
blir att eleverna l&r sig att praktiska arbetsuppgifter ar mindre viktiga an de teoretiska.

Tholin (2007, s. 17-18) menar att det &r viktigt att larare anvander sig av en bred repertoar vid
utférandet av kunskapsbedémningar for att pa sa satt samla en sa allsidig bild av eleven som
mojligt och dven fa en mer rattsaker och likvéardig bedomning. Som ett led i detta framhaller han
att larare kan bedéma varandras elever eller att flera larare ibland bedémer samma prestation.
Lararen kan ocksa variera formerna for bedomning sa att en sa rattvis bild som mojligt fas av
elevens kunnande och Tholin avslutar med foljande ord: ”Pa sa satt upptacker vi forhoppnings-
vis de Birgittor som kan steka stromming men som inte kan skriva om det.” (s. 19)

Aven Pettersson (2011, s. 35-37) visar pa betydelsen av en allsidig bedémning genom att vilja
ut nagra langsiktiga formagor i olika &mnen och darefter koppla endast en aspekt av bedémning
till dessa:

- Planera och tillaga mat och maltider for olika situationer och sammanhang
- Vdrdera val och handlingar och som konsument samt utifran perspektivet hallbar utveckling (Skolverket,
2011d, s. 42)

Utifran dessa formagor fragar sedan Pettersson (2011, s. 37) vad man missar om bedémningen
endast inriktas pa matlagning. | HK blir det mycket tydligt att for att kunna bedéma férmagan
att vardera val kan lararen inte endast bedéma elevens formaga att laga mat. de Ron och Feldt
(2013, s. 48) visar pa relevanta fragestallningar som lararen maste besvara vid planering av
undervisningen:

Vad forvantas eleven kunna?

Hur arrangerar jag som larare undervisningssituationer dar eleven kan utveckla detta?
Hur ska eleven fa mojlighet att visa kunskap?

Hur visar eleven kunskap?

Hur ska jag som larare vardera kunskapen som visas?

Lararen maste alltsa skapa forutsattningar sa att eleven ges mojlighet att utveckla sitt kunnande.
de Ron och Feldt (2013, s. 47-48) menar att detta gors genom att formagorna tranas i autentiska
situationer: Da en elev har nagot att vélja mellan ges eleven mojlighet till att tranas i att gora val
(visa kunskap); da en elev har nagot att gora rent ges eleven méjlighet till att trana pa att gora
rent och att anvénda redskap for detta, etc.

Da det galler kunskapskraven for hem- och konsumentkunskap menar de Ron och Feldt (2013,
s. 50) att de visar pa HK-amnets komplexitet genom att férmagorna hela tiden gar in i varandra.
Detta gor det nast intill omojligt att skilja pa formagor, centralt innehall och &mnesperspektiv da
allt i stort sett standigt forekommer och de Ron och Feldt menar att detta & nagot som lararen
maste ta hansyn till.

3.6.2. BedOmning for larande

Bedomningar av kunskap delas in i formativa och summativa bedémningar och det som avgor
om bedémningen ar summativ eller formativ ar dess syfte. En bedémning fungerar summativt
da den summerar elevens kunskaper med syfte att mata vad eleven lart sig och déarigenom
erhalla ett underlag for att kunna satta betyg. Den summativa bedémningen gors ofta efter
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avslutat undervisningsmoment. Formativ bedémning déremot sker under utbildningsprocessen
och har som syfte att utveckla elevens larande och ocksa lararens undervisning under sjalva
processen (Lundahl, 2011, s. 11; Skolverket, 2011c, s. 17).

Wiliam (2013) patalar att en larares arbete inte ar att 6verfora kunskap eller att forenkla
larandet: “Det &r att skapa effektiva larmiljoer for eleverna” (s. 65). Elevengagemang ar det
viktigaste kannetecknet pa en effektiv larmiljo och Wiliam anser att bedémning ar enda vagen
att uppna det och menar att bedémning &r "bron mellan undervisning och larande” (s. 65). NU-
03 visar att en majoritet av eleverna &r intresserade av HK och motiverade vilket ar en god
forutsattning for larande. Intresset kopplas till att &mnet anknyter till elevernas livsvarld och att
kunskaperna kan anvandas for livet i hem och familj bade nu och framéver (Skolverket, 2005, s.
90, 117). HK-larare har med andra ord en fordel i att skapa effektiva larmiljoer da manga elever
ar positivt installda till &mnet.

Det som kannetecknar en formativ bedomningsprocess ar att malen for undervisningen &r
tydliga och kommunicerade med eleverna, att man tar reda pa var eleven befinner sig i for-
hallande till malen och att eleven far framatsyftande feedback som talar om hur eleven ska
arbeta vidare mot malen (Skolverket, 2011c, s. 16). Lundahl, en svensk forskare inom be-
domning, menar att formativ bedémning lampar sig mycket bra i de praktiska &mnena:

Formativ beddémning passar nastan annu béttre i praktiska amnen som idrott och hélsa och hem- och
konsumentkunskap eftersom processerna ar sa synliga dar. Om nagon elev inte har forstatt syns det direkt och
det blir sjalvklart med direkt feedback fran lararen. (Orre, 2013)

Att bedoma eleverna formativt i hem- och konsumentkunskap ar nagot som farefaller naturligt
vid exempelvis koksarbetet da lararen genom att iaktta och samtala med eleverna och stélla
fragor “Hur tanker du har”, "Forklara vad du gor” har mojlighet att ge omedelbar feedback.
Skolverkets stddmaterial Kunskapsbeddmning i skolan tar upp hur val “gérande” uppgifter
lampar sig for formativ bedémning vilket daven uppgifter som liknar situationer i vardagen har
visat sig gora (Skolverket, 2011c, s. 19). | materialet framkommer &ven att undervisning och
beddémning av elevprestationer & ndra sammankopplade och att beddémning ger goda forut-
sattningar for elevens larande; detta forutsatt att den anvands pa ett medvetet och metodiskt satt
och att den &r integrerad i undervisningen (s. 6).

3.6.3. Att beddma praktiska kunskaper

For att synliggora och beddma praktiska kunskaper utformas uppgifter som liknar vardagliga
situationer och kunskaperna bedoms da i handling dar eleven kan fa direkt feedback pa sin
kunskapsutveckling. Probleml6sningsformaga, kommunikationsférmaga och analysformaga ar
formagor som ar lampliga att bedéma utifran autentiska praktiska situationer (Skolverket,
2011c, s. 8).

Gronqvist som intervjuas i Livsmedelsverkets rapport nr 13/2004, dar uppdraget bland annat var
att kartlagga undervisningen om mat och hélsa, framhaller betydelsen av praktisk erfarenhet och
ger exempel pa hur teorin prévas i HK-amnets praktik:

I Hem- och konsumentkunskapen blir det fel pa riktigt nar eleven gor fel, konsekvenserna av ratt och fel blir
uppenbara: 1,5 tsk istallet for 0,5 tsk salt i gréten gor stor skillnad! Att lara sig skilja pa 0,5 och 1,5 maste
uppenbarligen kannas mer viktigt i en praktisk situation an i rakneboken (Livsmedelsverket, 2004, s. 42).

Da kunskapen omsatts i praktisk handling, som i fallet ovan, visar sig felen och Grongvist (i
Livsmedelsverket, 2004, s. 42) framhaller dven att i HK far eleverna reflektera dver sjélva
processen, gorandet.
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| artikeln Developing assessments in home economics (Cumming, Foley, Long & Turner, 1986,
s. 216) beskrivs ett mycket intressant forskningsprojekt som ligger ndara min studie. Projektet
genomfordes visserligen i Skottland for ett antal ar sedan men &r anda applicerbart pa svenska
forhallanden. Forskningsunderlaget var mycket omfattande da Cumming m.fl. bland annat
intervjuade 6ver femtio larare fran elva skolor, de genomférde lektionsobservationer och éver
hundra elever fyllde i enkéter. | resultaten framkom ldrarnas svarigheter med att bedéma
eleverna i praktisk handling; tidigare hade bedémningen inriktats mot produkt och innehall och
nu skulle en storre tonvikt laggas pa processer och kompetens vilket mer satter eleven i fokus.
Det visade sig vara omgjligt for lararna att kunna genomfdra en tillforlitlig beddomning av
elevers arbetsprestationer under arbetsprocessen om inte elevantalet var ett fatal. Det fanns dven
en betydande obalans mellan de kursmal som lararna angav och vad som faktiskt bedomdes.

Mahl (2015) lyfter fram vikten av att lararen har ratt forutsattningar for att kunna méata det som
ska matas och han menar att det exempelvis kan handla om utrustning, sal och att eleven far till-
falle att 6va flera ganger.

3.7. Ramfaktorer i HK

Skolverket genomfor 2003 en nationell utvardering av HK' dér det vésentliga syftet &r att ta
reda pa hur lararnas undervisning hjalper eleverna att na malen i den aktuella laro- och kurs-
planen (Skolverket, 2005, s. 9). Lararsvaren visar pa att det ar fem ramfaktorer som har stor
paverkan pa undervisningens utformning och styr den. De fem ramfaktorerna ar i ordning:
gruppstorlek, lektionslangd, lokalens utrustning, budget och tillgang till larobocker. Angaende
gruppstorleken erhalls data fran elevsvaren och de visar att ca 80 procent av eleverna ar 15
personer i gruppen eller nagot farre; 20 procent svarar att elevgruppen ar 20 personer eller mer.
Lektionslangden ar den ramfaktor som anses paverka undervisningen nast mest. For ar 9 uppger
56 procent av lararna att lektionslangden ar mellan 80-120 minuter och 40 procent av lararna
undervisar elevgrupper mellan 60-80 minuter. Det finns flera pedagogiska argument till att det
behovs en langre sammanhangande lektionstid i HK och arbetsprocessen lyfts fram. Arbets-
processen i HK bestar av planering, genomforande och vardering och for att eleverna ska ha
mojlighet att vara delaktiga i arbetsprocessen och att lara i handling, vilket &r centralt i HK,
behdvs det lang sammanhangande tid. Detta skapar battre forutsattningar for eleverna att ut-
veckla kreativitet, att kommunicera och minska risken for stress (s. 103-105).

I en studie om ramfaktorer som genomfors av Lindblom, Erixon Arreman och Hornell (2013)
framkommer det att en majoritet av de undervisande lararna i HK &r kvinnor men att det finns
stora skillnader pa lokaler, undervisningstid och larares behdrighet. Endast 77 procent av de
undervisande lararna har formell behorighet for att undervisa i HK; de som saknar formella
kvalifikationer har olika bakgrund som kockar, dietister, forskollarare och civilingenjorer.
Undervisningslokal och utrustning varierar stort dar hela 12 procent har undermaliga lokaler;
endast 88 procent anses ha fullt utrustade kok enligt de nationella bestammelserna fér HK som
géllde innan skolan blev kommunal p& 1990-talet. Aven undervisningstiden varierar stort dar
mer an halften av lektionspassen &ar kortare an 120 minuter vilket Lindblom m.fl. (2013) menar
hammar amnets karaktar som sedan manga ar tillbaka ar kunskap-i-handling. De oroar sig éver
studiens resultat och betvivlar att alla elever ges mojlighet till kunskap-i-handling och att géra
medvetna val utifran perspektiven halsa, ekonomi och miljo. Detta kan pa sikt paverka folk-
hélsan och den nationella ekonomin och Lindblom m.fl. (2013) foreslar darfor att forut-
sattningarna for HK och dess genomforande bor tydliggdras och styras pa en nationell niva.*

1 Rapportens underlag bestar av drygt 1300 elever i &r 9 och cirka 60 larare som fyller i en enkat; dessutom
genomfors en processtudie med 108 elever.

12 Studien som Lindblom m.fl. (2013) genomférde var webbaserad och mailades ut till 1345 kommunala och
fristaende 7-9-skolor; av dessa erhdll de 448 svar varav 385 svar anvandes i analysen.
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4. Metod

Da syftet med studien var att undersoka hur larare som undervisar i hem- och konsument-
kunskap tolkar kunskapskraven for ar 9 valdes en kvalitativ forskningsansats da det ar
resonemangen utifran larares asikter, tankar och erfarenheter som jag vill belysa. Insamlingen av
data genomfordes utifran tva fokusgruppintervjuer; vid forsta tillfallet intervjuades fyra HK-
larare och vid tillfalle nummer tva intervjuades tva HK-larare som beskrivs som nyckel-
personer.

4.1. Val av metod

Trost (2012, s. 23) och &ven Stukat (2011, s. 41) menar att det sjalvklart ar syftet med studien
som avgor valet av metod. En kvalitativ studie ar lamplig om fragestéllningen handlar om att
forsta och finna monster. Om fragestallningen daremot handlar om hur manga, hur ofta eller hur
vanligt nagot ar, ska en kvantitativ studie genomforas (Trost, 2010, s. 32).

Enkatundersokning i form av ett ostrukturerat frageformulér skulle kunna vara en mojlig metod
for att fa ett storre undersokningsunderlag vilket enligt Stukat (2011) “ger kraft at resultaten”
och dérigenom okar chansen for generaliserbarhet (s. 47). Han menar vidare att mangden fasta
svarsalternativ bor 6ka utifran antalet som underscks da 6ppna fragor okar risken for feltolkning
vilket kan leda till okat svarsbortfall (s. 48-49). Aven Trost (2012, s. 72) varnar for att det finns
risk for okat bortfall da de svarande ar osakra pa vad de tycker eller kan feltolka fragorna.
Vidare papekar Trost att 6ppna fragor i en enkat kraver mycket tid for tolkning for forskaren
genom att nagra skriver langa svar, en del skriver korta svar, nagon har dalig handstil och svaren
kan aven ha flera betydelser. Genom att vara med da lararna fyller i enkaten hade risken for
feltolkningar och bortfall kunnat minska, men det hade varit alltfor tidskravande da jag inte hade
mojlighet att samla flera larare samtidigt.

Enligt Stukat (2011, s. 41-42) ar intervjun som forskningsmetod bland det viktigaste och ocksa
ett av de vanligaste arbetsredskapen inom utbildningsvetenskap och han beklagar att metoden
ibland véljs av slentrian. Trost (2010) framhaller att slentrian inte ska avgora valet av metod.
Vidare menar han att nagot som utmarker kvalitativa intervjuer ar att intervjuaren genom att
stalla relativt enkla fragor erhaller svar som é&r innehallsrika och komplexa. | det rikliga
materialet fran intervjuerna kan forskaren sedan upptéacka en hel del av intresse som bland annat
monster, asikter och olika handelseforlopp (s. 25).

Da jag ville ta del av larares resonemang kring deras tolkning av kunskapskraven bor frage-
stallningarna vara éppna och darfor ansags intervjuer som mer lampligt da det ar lattare att fanga
larares asikter, tankar och erfarenheter genom intervjuer. Trost (2010, s. 46) anser att grupp-
intervjuer som metod &r lampligt for att komma &t informanternas, det vill sidga de som
intervjuas, erfarenheter. Vid en kvalitativ intervjustudie, menar Trost (s. 47), finns det ofta en
fordel med att kombinera metoder och han ger individuella intervjuer och gruppintervjuer som
forslag. Efter noggrant 6vervagande var det ocksa dessa metoder som jag hade tankt anvanda
mig av. Jag planerade for en fokusgruppintervju och tva individuella intervjuer men i sista stund
Onskade informanterna som skulle intervjuas individuellt att jag skulle intervjua dem
tillsammans istéllet. Darfor genomfordes tva fokusgruppintervjuer med fyra informanter vid
forsta tillfallet och tva informanter vid det andra tillfallet.

13 Se stycke 4.3. — Undersdkningsgrupp.
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4.2.  Fokusgruppintervjuer

Fokusgruppintervju som metod innebdr att man samlar en grupp méanniskor som diskuterar ett
bestamt d&mne med varandra under en begransad tid. En samtalsledare™ leder gruppen och for
diskussionerna framat men har en relativt osynlig roll da malet &r att gruppen ska diskutera
sjalvstandigt (Trost, 2010, s. 45; Wibeck, 2010, s. 11).

Morgan (1996) definierar fokusgrupper som “a research technique that collects data through
group interaction on a topic determined by the researcher” (s. 130). | Morgans definition finns
det tre viktiga delar som gor att fokusgrupper skiljer sig fran andra projekt som da och da
bendmns fokusgrupper. For det forsta ar det en forskningsteknik som innebér att datainsamling
sker i forskningssyfte, till skillnad fran grupper dar det priméara syftet inte ar forskning utan
exempelvis terapi och utbildning. Det andra som utmarker en fokusgruppintervju ar betydelsen
av att deltagarna interagerar med varandra, da det & genom gruppinteraktion som data samlas
in. For det tredje lyfts forskarens roll som samtalsledare fram som utifran sitt val av amne maste
styra samtalet i ratt riktning. Fokusgruppen skiljer sig har fran gruppdiskussioner som data-
insamlingsmetod genom att det i gruppdiskussionen inte finns ndgon fungerande samtalsledare
(Morgan, 1996, s. 130).

Enligt Wibeck (2010, s. 21-22) kan gruppintervjun anvandas for att studera exempelvis tankar,
argument och asikter som gruppdeltagarna har om ett visst &mne. Hon menar att en fordel med
metoden &r att deltagarna gemensamt kan utveckla sina tankegangar genom att ta hjalp av
varandra; vid en enskild intervju kan daremot vissa tankar och uppfattningar vara svara att fa
fram. Trost (2010, s. 67-68) ar mer skeptisk till gruppintervjuer och menar att de kan leda till att
de talfora tar 6ver och att asikter och uppfattningar som egentligen ingen har drivs upp. Vidare
menar Trost att ytterligare en nackdel ar asikterna som framkommer vid gruppintervjuer ar ett
slags majoritetsasikter till foljd av att deltagarna paverkar varandra (Trost, 2010, s. 68). Aven
Bell (2006, s. 164—-165) tar upp risker med informanternas negativa paverkan pa varandra och
papekar ocksa att da det galler fokusgrupper finns det ett flertal uppfattningar om hur de ska
hanteras. Vad som ar ett lampligt angreppssatt maste bestammas utifran syftet och vad som
passar forskaren sjalv och Bell menar att sa lange hansyn tas till de etiska aspekterna &r
forskaren “’pa séker mark” (s. 165).

Wibeck (2010, s. 65) menar att det finns olika uppfattningar om huruvida informanterna i en
fokusgrupp redan ska inga i en grupp eller om de inte ska kénna varandra. Risker da de kanner
varandra ar att vissa saker inte lyfts upp da de tas for givna. | denna studie valde jag att intervjua
redan befintliga grupper vilket underlattade rekryteringen, och som Wibeck ocksa menar,
mojliggor att alla vagar diskutera med varandra. Betraffande risken med att vissa saker inte
fordes fram under fokusgruppintervjuerna var for mig som moderator mycket svar att uppmark-
samma, men Wibeck (s. 66) framhaver dnda att befintliga grupper ska anvandas.

Stukat (2011, s. 46) menar att denna form av intervju kan vara l&mplig att genomféra av olika
besparingsskal och har sag jag fordelarna med fokusgruppintervjuer istéallet for att intervjua
larare en och en. Jag, och aven samtliga larare fann det ocksa mycket givande och larorikt att pa
detta satt fokusera pa ett &mne.

4.3.  Undersdkningsgrupp

Vid val av undersékningsgrupp bor hansyn tas till syftet och tiden som finns till férfogande.
Kvalitativa intervjuer tar lang tid och urvalet bor darfor begréansas till nagra fa med anledning av

¥ Wibeck (2010) benamner det moderator och Trost (2010) for intervjuare.
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tiden. Genomfors ett stort antal intervjuer blir materialet mycket omfattande och svart att
hantera (Stukat, 2011, s. 71; Trost, 2010, s. 143-144). Detta var ndgot som jag tog fasta pa och
darfor, i samrad med min handledare, genomférdes endast tva fokusgruppintervjuer.

Vid kvalitativa studier vill man i de flesta fall inte fa ett antal likartade informanter utan istéllet
ha sa stor variation som mojligt inom en faststalld ram (Trost, 2010, s. 137). Eftersom studiens
syfte ar relativt snavt da jag valde att undersoka hur larare i hem- och konsumentkunskap tolkar
kunskapskraven for ar 9, baserades urvalet pa att samtliga skulle vara verksamma och utbildade
larare i HK for ar 9. Detta kallas for ett strategiskt urval och innebar att informanterna valjs uti-
fran studiens syfte for att forskaren djupgaende ska kunna studera nagra fa méanniskor for att
erhalla 6kad forstaelse och insikt (Wibeck, 2010, s. 66).

Trost (2010, s. 140) menar att d& man vill f& ett strategiskt urval ar bekvamlighetsurval® en
lamplig och vanlig metod att anvanda och i denna studie gjordes urvalet bade utifran ett
strategiskt urval och utifran ett bekvamlighetsurval. For att fa tag i intresserade informanter
anvande jag mig av mitt kontaktndt bland l&rare i hem- och konsumentkunskap. Lé&rarna
kontaktades forst via telefon och efter visat intresse skickades ett missivbrev (Bilaga 2) via e-
post med mer detaljerad information.

Stukat (2011, s. 46) anser att fokusgruppen inte bor vara for stor och menar att tre—sex personer
kan vara lampligt. Wibeck (2010, s. 62) menar daremot att det finns inbyggda spanningar i en
triad och anser istallet att fyra—sex personer ar lampligt, och hon papekar ocksa att gruppen inte
ska vara for stor da det finns en risk att alla inte far saga sin mening.

Fyra larare som ingar i en natverksgrupp bedémdes lampliga att intervjua i en fokusgrupp for att
pa sa satt spara tid. De arbetar pa tva olika skolor men inom samma kommun och tréffas ca tva
ganger per termin for att utbyta erfarenheter kring HK. For att fa ytterligare fordjupad
information angaende larares tolkning av kunskapskraven beslutade jag mig ocksa for att
intervjua tva, som jag ser det, nyckelpersoner. Dessa larare har anknytning till framskrivningen
av kursplanen fér hem- och konsumentkunskap i nuvarande laroplan Lgr 11, och jag hoppades
fa fram grundlig information angaende deras tankar kring tolkningen av kunskapskraven och
kursplanen i stort. Vid intervjutillfallet med nyckelpersonerna forsokte jag, trots att de endast
var tva personer, att efterlikna en fokusgruppintervju och genom samtal dem emellan fa fram sa
mycket information som mojligt. Darfor bendmns &ven detta intervjutillfalle for
fokusgruppintervju.

4.4. Etiska 6vervaganden

Att forskningen tar hansyn till etiska aspekter ar av yttersta vikt for att garantera individers
integritet och skydd (Stukét, 2011, s. 138; Trost, 2010, s. 123). Darfor finns det grundlaggande
individskyddskravet som forskningen maste respektera och som utgors av fyra generella
huvudkrav: informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet
(Stukat, 2011, s. 139).

Informationskravet ar tillgodosett da jag informerade lararna om bland annat studiens syfte och
tillvagagangssatt genom utskick av missivbrev. Samtyckeskravet innebar att deltagarna sjalva
har ratt att besluta om de ska medverka utan att utsattas for patryckningar och aven detta ar
uppnatt da lararnas medverkan var frivillig. Med konfidentialitetskravet menas att forskaren
maste ta hansyn till deltagarnas anonymitet och att uppgifter som redovisas inte kan identifiera
deltagaren. Samtliga namn som redovisas i denna studie &r fingerade for att ta hansyn till

5 Med bekvamlighetsurval menas enligt Trost (2010) att "man tar vad man rkar finna” (s. 140).
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konfidentialitetskravet men Trost (2010, s. 45) papekar att fokusgruppintervju som metod med-
for fler etiska problem. Problem med tystnadsplikten &r ett exempel och han menar att da flera
individer samlas kan det latt sdgas sadant som den intervjuade inte vill ska komma fram. Utifran
mitt amnesval var det hér inget troligt scenario da syftet var att ta reda pa hur larare tolkar kun-
skapskraven; ett dmne som inte ar alltfor kansligt och dar &ven samtliga i gruppen var HK-
larare. Nyttjandekravet skildrar hur den insamlade informationen bara far nyttjas for forsknings-
andamal. Detta krav uppfylldes genom att jag efter att ha transkriberat materialet raderade ljud-
datan och garanterade att materialet endast fick anvéndas i denna rapport.

4.5. Tillvagagangssatt vid datainsamling

Infor intervjuerna utformades en intervjuguide (Bilaga 1) vilket &r en lista 6ver frageomraden.
Trost (2010, s. 71-74) menar att sjalva frageguiden endast ska innehalla nagra fa frageomraden
som lars utantill, och inga fragor. Utifran Trosts rekommendationer formulerade jag en majlig
intervjuguide som jag darefter forst testade i en pilotstudie. Jag kontaktade en larare i hem- och
konsumentkunskap som stamde val 6verens med de personer som senare intervjuades i den
forsta fokusgruppen. Utifran resultatet av pilotstudien korrigerades och fortydligades intervju-
guiden men hela tiden med Trosts (2010, s. 71) papekanden i bakhuvudet om att inte gora frage-
guiden alltfor detaljerad. Da jag som ovan intervjuare ansag att jag behdvde fragorna for att inte
komma bort fran studiens syfte, gjordes intervjuguiden trots allt relativt detaljerad.

Fokusgruppintervjun med de fyra lararna genomfordes under l&rarnas arbetstid i lokaler som de
var bekanta med, och de behdvde inte ta extra tid i ansprak sasom fortroendetid eller planerings-
tid for att medverka i fokusgruppen. Da det galler fokusgruppintervjun med nyckelpersonerna
genomfordes den i ett klassrum i en av lararnas skola, dar den andra lararen hade varit flera
ganger tidigare. Platsen for intervjun var alltsa kand av informanterna vilket enligt Trost (2010,
s. 65) skapar en trygghet for de intervjuade, men att vara pa sin arbetsplats kan &ven innebéara
ofdrutsedda storningar som exempelvis telefonsamtal eller elever som knackar pa. Detta var
inget som intraffade under mina intervjuer utan de fortgick utan avbrott.

Intervjutillfallena tog ca 60 minuter att genomfora och spelades in med hjélp av en iPad och
aven en mp3-spelare, ifall nagot inte skulle fungera vilket Stukat (2011, s. 45) sjalv varit med
om. Inspelningsutrustningen lades mitt pa bordet som informanterna satt vid och kursplanen
med syftestexten och det centrala innehallet i A3-format samt en tydligare version av kunskaps-
kraven (Bilaga 3) placerades ocksa pa bordet. Sedan informerades informanterna om att fokus-
gruppintervjun var tankt som ett samtal runt vissa foérutbestdmda teman och att jag skulle styra
samtalet mot syftet da det behovdes. Informanterna i den forsta fokusgruppen informerades inte
om fragorna i forvag utan fick endast informationen som gavs i missivbrevet. Vid den andra
fokusgruppintervjun mailades intervjuguiden i forvag da en av nyckelpersonerna 6nskade detta.

Fordelar med ljudupptagning var att jag kunde lyssna pd intervjun flera ganger, transkribera'®
intervjun och lasa exakt vad som sagts (Trost, 2010, s. 74—75). Daremot var det mycket tids-
krdvande att transkribera intervjuerna och Stukat (2011, s. 45) uppskattar att det tar cirka tre—
fem timmar att transkribera en timmes intervju. En nackdel vid ljudupptagning kan ocksa vara
att man inte mérker gester och mimik (Trost, 2010, s. 75). Bell (2006, s. 165) menar att det vid
fokusgruppintervjuer ar svart att hora vad informanterna sager i en ljudinspelning och Wibeck
(2010, s. 91) patalar svarigheten med att halla isar roster da fokusgruppdeltagarna ar av samma
kon. Detta avhjalptes genom att anteckningar fordes under intervjutillfallena som bidrog till
vissa fortydliganden da materialet bearbetades (se Wibeck, 2010, s. 91).

'8 Transkribering av en intervju innebér att den skrivs ut i sin helhet, helst med tvekan, skratt, pauser och s& vidare
(Stukat, 2011, s. 45).
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4.6.  Studiens tillforlitlighet

Begreppen reliabilitet, validitet och generaliserbarhet anvands inom forskningen och syftar till
att mata vetenskapliga studiers tillforlitlighet. Med reliabilitet (matnoggrannhet) menas
kvaliteten pa matinstrumentet, validitet (giltighet) handlar om att méata det som avses att mata
och generaliserbarhet rér vem som omfattas av resultatet (Stukat, 2011, s. 132-136).

Begreppen reliabilitet och validitet utgar fran kvantitativa studier da det ar kvantitativ matning
som dr centralt och Trost (2010, s. 132-133) menar att betydelsen av dessa begrepp ser annor-
lunda ut vid kvalitativa studier da det inte fungerar att kvantitativt mata exempelvis tolkningar.
Aven Stukat (2011) talar om hur begreppen reliabilitet och validitet skiljer sig mellan kvantita-
tiva och kvalitativa studier och han papekar att diskussionen om studiens tillforlitlighet vid
kvalitativa studier handlar om hur rimliga och trovérdiga tolkningarna &r. Vid kvantitativa
studier ror diskussionen resultatens objektivitet, sanningshalt och tillforlitlighet (s. 137).

Kvale och Brinkmann (2014, s. 295) anpassar begreppen reliabilitet, validitet och generaliser-
barhet till kvalitativa intervjuer och menar att reliabiliteten handlar om intervjuarens och
informanternas palitlighet. De beskriver intervjuaren som en "skicklig hantverkare” och menar
att hen utgor det viktigaste verktyget vid kvalitativa intervjuer (s. 207). Intervjuarens skicklighet
bade vid intervjun, transkriberingen och analysen spelar en avgorande roll for reliabiliteten och
Kvale och Brinkmann (s. 295-296 ) lyfter dar fram hur omedvetet ledande fragor kan paverka
intervjupersonernas svar. Min intention infor intervjutillfallena var att inte paverka informanter-
nas svar genom ledande fragor utan att de sjalva i s hog grad som mojligt skulle resonera uti-
fran olika fragor. Informanterna informerades endast om studiens Gvergripande syfte och inte
om studiens fragestallningar vilket Trost (2010, s. 125-127) menar &r bra da informanten i sa
liten utstrackning som mojligt ska paverkas i forvag. Daremot delgavs en av nyckelpersonerna
intervjuguiden innan intervjutillfallet vilket kan ha paverkat informantens svar.

Infor intervjutillfallena genomfordes en pilotstudie som dvning pa att utféra en intervju och
ocksa undersoka om fragorna i intervjuguiden gav den information som efterfragades.
Informanten i pilotstudien &r l&rare i HK och stdmmer val éverens med de personer som senare
intervjuades i fokusgruppen. Fragorna som utformades i intervjuguiden fungerade relativt val
men behdvde justeras och omformuleras for att battre svara mot studiens syfte och darigenom
oka dess validitet. Resultatet fran pilotstudien anvandes darfor inte i analysen.

Morgan pekar pa hur moderatorns roll kan vara en brist da det galler fokusgrupper och menar att
moderatorn kan styra for mycket vilket gor att det paverkar diskussionen och vad som kommer
fram (1996, ref. i Wibeck, 2010, s. 152). Det var inget som hande vid mina fokusgruppintervjuer
utan min tolkning av fokusgruppintervju som metod var att informanterna skulle samtala relativt
fritt och att moderatorn endast skulle styra samtalet vid behov (se Morgan, 1996, s. 130).

Vid transkriberingen av den forsta fokusgruppintervjun marktes tydligt att jag som moderator
var mer an nodvandigt tillbakadragen, vilket berodde pa min ovana som moderator, och samtalet
"slapptes” alltfor fritt. Alla fragor utifran intervjuguiden stalldes darfor inte vilket forsvarade be-
arbetningen av materialet da jag verkligen fick leta efter informanternas asikter och uppfattning-
ar i materialet och forsoka harleda det till studiens fragestallningar. Darfor kontaktades tva av
informanterna vid den forsta fokusgruppintervjun via telefon for fortydliganden och tillagg.
Kvale och Brinkmann (2014, s. 214) framhaller att ledande fragor, tvartemot vad manga tror,
faktiskt kan Oka tillforlitligheten vid kvalitativa intervjuer men att det da handlar om att
forskaren staller medvetet ledande fragor i syfte att kontrollera tolkningar av intervjupersonernas
svar. Det var ocksa det jag gjorde, stallde medvetet ledande fragor 6ver telefon for att verifiera
att jag tolkat informanterna ratt.
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Vid fokusgruppintervjun med nyckelpersonerna var jag béttre forberedd och min roll som
moderator var mer framtradande da mina tolkningar emellanat kontrollerades mot
informanternas (se Kvale & Brinkmann, 2014, s. 214). Samtalet styrdes ocksa i ratt riktning sa
att alla fragor i intervjuguiden diskuterades. Den forsta fokusgruppintervjun genomfordes med
andra ord mer ostrukturerat och den andra fokusgruppintervjun mer strukturerat utifran intervju-
guiden. Trots det upptacktes nagra oklarheter vid transkriberingen av den andra fokusgrupp-
intervjun och darfor kontaktades &ven nyckelpersonerna via telefon for vissa klargéranden.

Kvale och Brinkmann (2014, s. 296-298) menar att validering ska ske under hela forsknings-
processen och handlar om att forskaren verifierar, ifragasatter och tolkar resultaten hela tiden.
Denna studies validitet 6kar darigenom da jag tog fasta pa Kvale och Brinkmanns asikter och
standigt ifragasatte resultatet genom hela forskningsprocessen.

Da mitt urval var mycket begransat hade jag — om tid funnits — genomfort fler fokusgrupp-
intervjuer och &ven nagon enskild intervju tills jag uppnatt vad Bryman (2011, s. 516-517)
kallar for teoretisk mattnad. Teoretisk mattnad kan uppsta da forskaren inte far nagon ny
information och Bryman (s. 436) menar att det kan vara svart att pa forhand avgoéra hur manga
grupper som kravs for att uppna teoretisk mattnad.

Stukat (2011, s. 136) menar att en studies generaliserbarhet kan minska da undersoknings-
gruppen ar liten och urvalet inte &r representativt. Generaliserbarheten for denna studie ar
komplicerad da urvalet endast bestar av sex larare varav tva nyckelpersoner. Detta kan inte ses
som ett representativt urval for hur larare tolkar kunskapskraven. | samband med diskussionen
om att kunna generalisera resultaten vid en liten undersékningsgrupp stéller Kvale och Brink-
mann (2014, s. 310-311) fragan: “Varfor ska man generalisera?” De menar istallet att
generalisering av intervjuresultat handlar om att kunna applicera den kunskap som framkommit
till anvandbara situationer. Utifran detta resonemang menar Kvale och Brinkmann att det ar
relevant att fraga: "Hur kan man generalisera?” (s. 311) De beskriver tre olika former av hur
detta kan ske: naturalistisk, statistisk och analytisk generalisering dér naturalistisk och analytisk
generalisering ar relevant att diskutera i denna studie. Statistisk generalisering l&mpar sig béttre
vid kvantitativa studier eller da intervjupersonerna valts ut slumpmassigt.

Naturalistisk generalisering grundar sig pa personlig erfarenhet och resulterar i forvantningar
som utvecklas ifran erfarenhet. Vid analytisk generalisering Gvervags noggrant om studiens
resultat kan anvandas for att vara till hjalp i liknande situationer. De bada situationerna maste da
analyseras utifran likheter och skillnader vilket kraver tydliga beskrivningar av studien och
generaliseringen grundar sig pa "en pastaendelogik” (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 312).

I denna intervjustudie redovisades resultatet mycket utforligt och &ven med belysande citat.
Detta utgor ett gott underlag for lasaren och bidrar till att ge en 6kad inblick och forstaelse for
hur larare tolkar kunskapskraven. Utifran Kvale och Brinkmanns tankar om att "kunskap som
producerats i en specifik intervju kan 6verforas till andra relevanta situationer” (s. 311) 6kade
denna studies generaliserbarhet da urvalsgruppen, som bestod av sex erfarna larare i hem- och
konsumentkunskap, innehar mycket stor kunskap. Tva av lararna ses dessutom som
nyckelpersoner da de medverkade till kunskapskravens utformning vilket bor bidra till att deras
tolkning av kunskapskraven &r giltig och genomtéankt vilket medfor att studiens innehall véager
tyngre. Lararna i urvalsgruppen hade aven varierande ramfaktorer att forhalla sig till vilket
ocksa 6kar majligheten till att generalisera resultatet.
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4.7.  Analysmetod

Vid bearbetningen av det empiriska materialet anvandes induktiv tematisk analys. Metoden
beskrivs som en flexibel och anvandbar metod vid analys av kvalitativa data och innebar att
teman bildas efter de monster som framkommer i intervjumaterialet (se Braun & Clarke, 2006).
"Forskaren” maste vara val fortrogen med sitt intervjumaterial for att kunna finna ménster som
sedan resulterar i olika teman som materialet presenteras utifran (Braun & Clarke, 2006, s. 87).

Braun och Clarke (2006) menar att vid en induktiv metod &r de teman som identifieras starkt
kopplade till materialet och inte nodvandigtvis till de specifika fragor som stélls. “Forskaren”
ska inte styras av sin forforstaelse och sitt intresse utan later materialet tala for sig sjalvt (s. 83).
Braun och Clarke lyfter fram flera fordelar med tematisk analys vilket medférde att denna
analysmetod valdes. Metoden ar bland annat flexibel, relativt latt att lara sig och kan vara
lamplig for “forskare” med liten erfarenhet av kvalitativ forskning (s. 97). Det finns &ven
nackdelar med tematisk analys, men Braun och Clarke hdvdar att det egentligen inte har med
metoden att gora utan att det beror pa daligt formulerade forskningsfragor eller undermalig
analys (s. 94).

En checklista som Braun och Clarke (2006, s. 96) utformat, anvandes som stéd vid analysarbetet
for att bekrafta att jag var pa ratt vag. Patton (1990, ref. i Braun & Clarke, 2006, s. 87)
poangterar vikten av flexibilitet da framtagna riktlinjer anvands vid kvalitativa analyser; rikt-
linjerna ska alltsa inte ses som regler utan de maste anpassas till materialet. Detta var nagot som
gjordes och tillvagagangssattet vid analysen beskrevs ocksa klart och tydligt. Detta ar nagot som
Braun och Clarke (2006, s. 96) betonar da tematisk analys &r en mycket flexibel metod vilket
mojliggor att olika tillvagagangssatt kan anvandas.

Tematiseringen av materialet gjordes utifran de sex faser i tematisk analys som Braun och
Clarke identifierat vilket gav struktur i tillvdgagangssattet (se Braun & Clarke, 2006, s. 87).
Forst transkriberades intervjuerna och sedan lastes det transkriberade materialet igenom flera
ganger och mindre noteringar gjordes. Genom hela analysen lyssnade jag pa intervjuerna om
och om igen for att finna monster och hitta olika teman. Jag antecknade direkt det som var sér-
skilt intressant. Att lyssna pa intervjuerna var mycket fordelaktigt da jag pa detta satt blev val
insatt i materialet. Nya aspekter dok upp ett flertal ganger vilka antecknades och da jag var
mycket val fortrogen med materialet fargkodades det som var relevant pa ett systematiskt satt
vilket slutligen resulterade i fem teman. Till sist skrevs resultatdelen ihop med passande citat for
att berika texten och ge styrka at resultatet.

Den tematiska analysen resulterade i foljande fem teman:

e Ramfaktorer

e Arbetsprocessen

e Arbetsprocess och dvriga kunskapskrav

e Formativ och summativ bedémning

e Hur eleverna redovisar vad de kan i handling och vad de kan visa sprakligt

Dessa teman bedomdes vara av storst vikt utifran studiens syfte och fragestallningar.
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5. Resultat och analys

| foljande avsnitt presenteras och analyseras resultaten som framkommit vid de bada fokus-
gruppintervjuerna. Forst gors en kort redogorelse av lararna i studien och de organisatoriska
forutsattningar, sa kallade ramfaktorer, som de har att utga ifran. Resultatet presenteras sedan
utifran de teman som analysen genererade, vilka var gemensamma for larares tolkning av
kunskapskraven. De fem teman som framkom var foljande: Ramfaktorer, Arbetsprocessen,
Arbetsprocess och dvriga kunskapskrav, Formativ och summativ bedémning samt Hur eleverna
redovisar vad de kan i handling och vad de kan visa sprakligt. Dessa teman utgor tillsammans
en helhet som gav en 6kad forstaelse for hur larare tolkar kunskapskraven. Varje tema innehaller
relativt detaljerad information for att en djupare forstaelse 6ver hur lararna resonerar ska fas. For
att erhalla sin anonymitet &r lararnas namn fingerade.

For att l1asaren latt ska kunna félja med gors foljande klargéranden vid citering av l&rarna:

Citaten fran fokusgruppintervjuerna &r skrivna i kursiv stil
Betoning av ord i citat ar skrivna utan kursiv stil

[...] — Nagra ord i citatet har utelamnats

[....] = Minst en hel mening i citatet har utelamnats

[ ]-Ordeti hakparentesen ar skrivet for att fortydliga for lasaren
... —Paus

Ordet "praktisk” anvéands i betydelsen av manuell — med handen.

Fokusgruppintervju, fyra larare

Ann — Verksam som HK-larare i 11 ar, grundskollararutbildning 1-7 Ma/NO + HK 1, 2
Anna — Verksam som HK-larare i 36 ar, 1ars praktik + hushallslararutbildning 3 ar
Linn — Verksam som HK-larare i 11 ar, gymnasielararutbildning hi, ge + HK 1, 2
Linda — Verksam som HK-larare i 32 ar, 1ars praktik + hushallslararutbildning 3 ar

Ann och Anna arbetar pa samma skola och har arbetat tillsammans sedan Ann bérjade dar for 6
ar sedan. Linn och Linda arbetar pa en annan skola men i samma kommun som Ann och Anna.
Lararna i fokusgruppintervjun traffas emellanat och diskuterar olika skolfragor men menar att
det ar for sallan och har som ambition att traffas minst tva ganger per termin. Skolan dar Ann
och Anna arbetar bestar av tva nast intill likadana HK-salar med sju elevkok i varje sal dar ett
elevkok i en av HK-salarna &r handikappanpassat. Emellan salarna finns en vikvagg som oftast
ar 6ppen vilket mojliggor samarbete bade mellan larare och mellan elever. Elevgrupperna bestar
av 12-14 elever men aldrig mer &n 14. Undervisningen pa hogstadiet ar forlagd over tre
terminer i rad dar forsta terminen & VT i ar 8 och sedan foljer bada terminerna i ar 9.
Undervisningspassens langd &r 100 minuter i ar 8 och 120 minuter i ar 9.

Dér Linn och Linda arbetar ar undervisningen forlagd pa liknande sétt som ovan med skillnaden
att eleverna i ar 8 undervisas antingen pa host- eller varterminen. Undervisningspassens langd ar
samma och det finns dven har tva HK-salar med sju elevkok i varje sal och ett handikapp-
anpassat elevkok i en av HK-salarna. Daremot varierar elevgrupperna fran 13-17 elever.

Fokusgruppintervju, tva nyckelpersoner

e Nicole — Verksam som HK-larare i 35 ar, 1ars praktik + hushallslararutbildning 3 ar
e Nina- Verksam som HK-larare i 28 ar, 1ars praktik + hushallslararutbildning 3 ar
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Nicole och Nina arbetar pa olika skolor men inom samma kommun. Nicole &r ensam HK-larare
pa sin skola medan Nina arbetar tillsammans med en kollega. Trots att Nicole och Nina arbetar
pa olika skolor traffas de regelbundet och diskuterar HK-undervisningen. Nicole undervisar
eleverna 120 minuter i veckan hela ar 8 och 80 minuter i veckan en termin i ar 9. I ar har hon
stora elevgrupper med 16 elever i varje grupp. Hennes HK-sal har tre fullt utrustade elevkok
med snabbdiskmaskiner i varje kok och tva arbetsbankar mittemot varandra. Det finns dven ett
handikappkdk och nagra arbetsplatser dar eleverna kan motas i tvargrupper for att samarbeta.

Undervisningspassens langd pa Ninas skola ar 90 minuter i bade ar 8 och ar 9 och hon under-
visar eleverna hela 8:an och 9:an. Elevgruppernas storlek &r runt 16-17 stycken men salen har
endast plats for max 8 elever fastdn den &r byggd for 12 elever. Den & med andra ord valdigt
liten och bestar av tva elevkok och ett handikappkok och medan 8 elever lagar mat far Gvriga
elever arbeta med uppgifter i korridoren utanfor HK-salen. Tilldggas bor att skolan &r nybyggd.

5.1. Ramfaktorer

NU-03 visar pa hur gruppstorlek, lektionslangd och lokalens utrustning paverkar och styr under-
visningen i HK (Skolverket, 2005, s. 103-105). Det visar &ven denna studie dar ramfaktorer
varierar stort vilket ger larare olika forutsattningar for sin HK-undervisning. Ramfaktorer har
stor paverkan pa bade undervisning och bedémning vilket tydligt framkommer vid intervjuerna:

Jag planerar min undervisning utifran kunskapskraven. Det ar basen. Och sedan sa planerar jag
utifrdn ramfaktorer det vill saga tid, lokalens utformning och gruppstorlek. Det ar ocksa centralt.
Sedan tanker jag inte att det &r nagon skillnad pa teori och praktik utan allt &r en véav. Sedan att det
i praktiken inte &r sa i och med att jag bara har 35 kvm. Jag kan inte ha alla elever inne samtidigt
sa det blir lite I6sningar for att fa det att fungera 6verhuvudtaget. (Nina)

Nina har med andra ord en “extremt” liten HK-sal som &r byggd for 12 elever men som endast
rymmer max 8 elever. Undervisningspassens langd &r 90 minuter. Hon och hennes kollega har
forsokt att 16sa detta pa basta satt dar de fatt vara “finurliga” for att fa till stand en l6sning som
fungerar:

I och med vart speciella upplagg — jag har ocksa 16-17 elever och alla kommer in — vi har 90
minuter p& oss. [...] Gruppen maste delas omedelbart. Halften ska ut och da ska de jobba
sjalvstandigt med nagonting som &r nagorlunda vettigt. Kvar blir det atta elever och de maste
snabbt in i en uppgift. Darfor har de, i de flesta fall, fatt forbereda sig for det de ska gora. [....] Och
sedan sa switchar vi ju da, s vi har en tvaveckorsplanering som byter. (Nina)

Nina planerar det mesta at eleverna i forvag for att de ska hinna genomféra och utvardera sitt
arbete; eleverna ar alltsa inte delaktiga i hela arbetsprocessen: planera, genomfora och vardera.
De elever som forvantas arbeta sjalvstandigt i 90 minuter sitter i en korridor utanfor HK-salen
och Nina kan inte rdkna med att alla elever stannar kvar under dessa 90 minuter. Det &r inte
heller sakert att de kommer till lektionen da de ska klara sig mer eller mindre sjdlva da Nina
samtidigt undervisar 8 elever i HK-salen.

Att ramfaktorer sasom lektionstid, lokalens utformning och gruppstorlek inverkar stort pa Ninas
undervisning &r tydligt. Trots det patalar hon férdelen med att bara ha 8 elever i koket samtidigt
och menar att ”man far ner pulsen i lektionen”. Hon beréattar hur hon har forsokt lyfta problemet
betraffande elevgruppens storlek med sin rektor utan framgang. Salen ar byggd for 12 elever,
gruppstorleken utgors av 16 elever och det ar endast 8 elever som far plats i salen samtidigt.

Trots att Nicole har en val fungerande lektionssal begransas &ven hennes undervisning av ram-
faktorer, i detta fall framst lektionstiden. Eleverna i arskurs 9 har endast 80 minuter lektionstid
och pa den tiden fungerar det inte att "kora” hela arbetsprocessen med planering, genomfarande
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och vérdering vid ett och samma tillfalle. Istallet har Nicole 16st det genom att arbetsprocessen
fordelas Gver tva veckor; ena gangen planerar eleverna, nasta lektion lagar/genomfor/hanterar de
och dérefter vérderar de. Ar 8 undervisas daremot i 120 minuter och de genomfér hela processen
vid ett och samma tillféalle vilket Nicole menar &r att féredra.

Nina beskriver ett upplagg for ar 9 dar halva klassen lagar mat och den andra halvan sitter i
korridoren och skriver var sitt faktablad om matkultur vilket Nina menar ar valdigt teoretiskt”.
Detta ska sedan presenteras och utifran det ska eleverna fa valja en maltid att tillaga. Arbetet tar
flera veckor i ansprak vilket visar pa ramfaktorernas inverkan pa lararnas upplagg av under-
visningen och Nicole konstaterar:

Det som &r intressant apropa det har med ramfaktorer, &r ju att jag gor ungefar likadant men jag
gor det hela tiden. For mina elever far ocksa jobba med matkultur och sa sitter de och gor sin
Powerpoint som motsvarar ditt faktablad. Och sa far de bladdra i kokbdcker, och s& planerar de
ena veckan och sa gor de den andra veckan. Men da kan jag ju ha en vid datorn eftersom jag har
stora grupper. En kan sitta vid det stora runda bordet i mitten av rummet och jobba tvargrupp med
de andra. Sa att lokalen betyder ju enormt mycket just nar det galler det har for jag kan ju gora allt
pa en gang. (Nicole)

Ann och Anna anser sig vara mycket nojda éver sina ramfaktorer betraffande bade gruppstorlek,
lektionslangd och lokalens utformning. Budgeten ar dessutom val tilltagen sa ekonomin
begrénsar inte heller deras undervisning. Samtliga ramfaktorer mojliggor att eleverna kan arbeta
mycket praktiskt, och att de kan vara delaktiga i HK:s arbetsprocess vid mer eller mindre varje
lektionstillfalle:

Vi ar nojda da vi kan ge dem [eleverna] mycket praktiskt och verkligen far den har gladjen, att de
vill komma hit och de &r sa glada att de har lyckats. Och det &r ju anda det som aterkommer i syftet.
(Ann)

Daremot menar lararna att HK:s totala tid ar alldeles for liten i forhallande till &mnets relevans
och innehall och de upplever en stress for att fa med allt. Ann och Anna har ofta lektioner dar
ambitionen att hinna med sa mycket som mojligt ar stor just for att fA med kursplanens innehall
och Ann séger:

Fast vi maxar ju lite val mycket (Iag rost, fniss). (Ann)

Samtliga larare framhaller att arbetsprocessen i HK tar tid och att det framfor huvudsakligen &r
det praktiska arbetet som ingar i arbetsprocessen som tar tid. Nagra av lararna uttalar sig som
foljer:

For att lyckas maste man ju ocksa fa trana mycket och fa veta hur man ska gora och fa gora de har
misstagen och f& préva om igen och dar hamnar vi ju lite i tidsfallan tycker jag da! (Linda)

Alltid kommer man ju tillbaka till tiden fér det &r ju precis som du séger att ... man vill ju... Det &r
klart att vi ska utga fran det har [kursplanen] men det rimmar ju inte i tid! For da kan vi ju inte
gora det pa det séttet som man onskar att man verkligen blir bekvama med. (Ann)

Nicole och Nina som varit med i framskrivningen av kursplanen menar lite uppgivet:

Sedan alla dessa val som vi ska gora, det gar ju i alla fall inte att tacka in i ett litet amne pa 118
timmar under 9 ar, det ar helt omojligt. (Nicole)

En kursplan &r ju trots allt ett styrdokument, och syftet ar, javisst, men det &ar ju inte sakert att jag
nar upp till alla delsyften som finns. (Nina)

Linn och Linda, liksom Ann och Anna, undervisar ocksa arskurs 9 i 120 minuter i veckan. De
forsoker lata eleverna laga mycket mat men har inte matlagning varje gang utan de har ibland
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aven helt teoretiska pass. De tror att eleverna kan kanna ett visst lugn i det och ett arbetsséatt som
de haller pa och provar beskrivs enligt foljande:

Vi testar oss fram for vi har ju inte gjort det sa lange — att man [eleven] ska bredda sig lite da sa att
man forbereder mycket en gang infor det har praktiska sa att man far vara med och paverka den
maltiden mycket mer, genom att valja och planera upp och organisera. Och sedan da den gangen
man lagar maten da far man lite mer tid till det praktiska. Man kan lata det svalla lite, och sedan
att man ocksa far ganska god stund till att jobba med sjalva utvarderingsmomentet. (Linn)

Istallet for att genomfora hela arbetsprocessen vid samma tillfalle fordelar alltsa Linn och Linda
ibland processen pa flera tillfallen for att pa sa sétt ge eleverna mer tid och minska stressen som
sa ofta kan uppkomma vid arbete i koket.

Pa vissa skolor forekommer praktisk undervisning endast en till tva dagar under en termin. Linn
berattar om att hon fatt en 6verlamning av en elev som gatt pa en sadan skola: "De hade haft en
praktisk dag. Eleven fick hogsta betyg den dagen i det praktiska.” Lararna tycker att sadant har
suddar ut &mnet och de staller sig fragande till nar eleven fick dva. De menar ocksa att eleverna
inte far nagon kontinuitet i sitt arbete da de endast har en till tva dagar med praktiskt arbete.

Att samarbeta med andra amnen lyfts fram som en viktig del i att fa ”draghjalp” till HK-under-
visningen, da lararna anser att tiden pa 118 timmar ar alldeles for kort i forhallande till &mnets
relevans och omfattning. Samtidigt papekar lararna att planeringstid med andra dmneslarare
sallan prioriteras. Det kan ocksa vara svart att fa det att stimma sa att lararna undervisar samma
elever. Varken Nicole eller Nina har ett regelrétt samarbete med andra &mnen men de “checkar
av” med aktuella larare och ndmner SO- och NO-lararna. Undervisningsinnehallet maste med
andra ord anpassas efter tiden som HK-lararna har till férfogande och Nicole beréttar att hon och
NO-lararna har en gemensam skrift som de kallar for HK-NO dar eleverna far kunskap om mat,
naring, kropp och funktioner utifran bade HK- och NO-perspektivet och hon fortsatter:

Om de har last ett omrade i SO:n eller NO:n, och vi har ont om tid sa kan vi faktiskt hoppa Gver det
nastan for de flesta elever, och ser vi da att nagon saknar det sa far man ju jobba extra med de
eleverna. Men vi maste anpassa vart innehall efter den tid vi har. (Nicole)

Varken Nicole eller Nina undervisar i naringslara utan de tanker sig mer naringslara utifran
elevens individuella behov och Nina menar att ingangen i naringslaran handlar om eleven och
individen:

Aven fast vi har last valdigt mycket naringslara i var utbildning sé ser inte jag naringslaran som en
teoretisk del. Jag ser den mer som individuella behov och jag tanker att ingdngen i naringslaran
handlar om eleven och individen. N&ringslaran kommer alltsa in med automatik beroende pa vilken
situation vi jobbar utifran da. (Nina)

Da tid for samplanering ar svar att fa till har Linn och Linda for forsta gdngen genomfort ett
samarbete kring ndringslara med NO:n, kemi och biologi. Planeringen strackte sig over tre
veckor vilket innefattade 9-10 lektionspass dar samtliga kemilabbar genomférdes i HK-salen.
Lararna poangterar att i detta samarbete gjordes det ingen skillnad pa vilken larare som under-
visade eleverna. Arbetsomradet slutbedomdes utifran ett gemensamt prov dar lararna hade
utformat en variant av Tacolunchen fran Skolverkets bedémningsstod samt att NO-lararna aven
bedomde nagra laborationer. Det lagades inte mat under samarbetet utan det gjordes efterat och
da fick eleverna anvanda sig av sina kunskaper i naringslara och bygga upp en maltid. Linn och
Linda ar mycket néjda med samarbetet och Linda menar att ”vi vann mest” och Linn fortsatter:
Vi fick ju mer tid!” Aven Anna betonar vinsten av ett samarbete:

Det ar ju det som &r valdigt bra — att man far draghjalp — vi behover ju det for att &mnet ska fa
kvalitet. (Anna)
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Undervisningstid, salsutformning och gruppstorlek ar ramfaktorer som har stor paverkan pa HK-
larares undervisning. Ramfaktorerna varierar stort mellan olika skolor och varje larare forsoker
anpassa sin undervisning efter de forutsattningar som rader. Att arbetsprocessen genomfors vid
ett och samma tillfalle forekommer hos nagra av lararna. En annan variant som visar sig ar att
arbetsprocessen sprids ut 6ver tva tillfallen; att samarbeta med andra &mnen &r ett annat. Lararna
upplever inte att l6sningarna ar ultimata da det blir fa tillfallen for eleven att genomféra/hantera
i koket da arbetsprocessen sprids ut 6ver flera tillfallen. Vid samarbete dver amnesgranserna
maste olika organisatoriska forutsattningar finnas och de saknas ofta.

5.2.  Arbetsprocessen

Arbetsprocessen i HK bestar av planering, hantering och vérdering. Dessa formagor skrivs fram
genom de tre langsiktiga malen i syftestexten och visar pa att HK &r ett "utpraglat process-
amne”. Kunskapssynen utgar fran kunskap-i-handling dar teori och praktik ses som en helhet
och larandet sker i forsta hand i verksamheten och inte om verksamheten (Skolverket, 2011b, s.
8).

Det som framkommer vid intervjuerna med de sex ldrarna ar att det ar delkunskapskrav 1-4,
arbetsprocessen i HK, som framtrader mest i bade undervisningen och vid beddmningen.
Lararna menar att det som undervisningen mest handlar om ocksa ar det som ska betyda mest i
bedomningssammanhang. Att arbetsprocessen ar det som framtrader mest grundar sig pa
lararnas tolkning av kursplanen i hem- och konsumentkunskap dar de patalar att syftet i HK,
genom de langtgaende malen, visar pa att det ar arbetsprocessen som ska lyftas fram.
Formagorna i de langtgaende malen utgors av planera, hantera och vardera. Vid planering av
undervisning utgar lararna fran kunskapskraven och det centrala innehallet och som
nyckelpersonerna dessutom betonar:

[Syftet] ligger i botten och man sjalv maste alltid ha det i bakhuvudet. (Nicole)

Syftets betydelse understryks alltsa och nyckelpersonerna framhaller att det inte racker med att
endast utga fran kunskapskrav och centralt innehall vid planering av undervisning:

Sa fort man blir det minsta lilla osaker s& maste man backa tillbaka till syftet. Vad &r vitsen med det
har? Och det star ju ingenstans att de [eleverna] ska kunna rakna upp lagar, eller att de ska kunna
rékna upp olika naringsamnen. (Nicole)

Jag skulle nastan vilja fa fram att varje gang jag blir osaker pa hur viktigt nagonting ar, da &r det
syftet som &r det viktigaste. Jag tanker om man kan fa ut det i fortbildning och utbildning att det ar
det som &r centralt. (Nicole)

Enligt lararna stammer inte kunskapskravens alla delar éverens med kursplanens syfte da det &r
mer lustfyllt vilket bland annat visar sig i foljande utdrag ur syftestexten: ”i en process dar
tanke, sinnesupplevelse och handling samverkar” (Skolverket, 2011d, s. 42). Aven elevernas
intresse, initiativformaga och kreativitet lyfts fram i syftestexten. Ldrarna poangterar att
elevernas lust framtrader mer i det praktiska arbetet, vilket &r en del i arbetsprocessen, och de
havdar att HK:s syfte, och det centrala innehdllet, & mer i de fyra forsta delarna i
kunskapskravet (processen) och Ann menar darfor att ”de fyra forsta delarna i kunskapskravet
ska vi behandla mer”.

Arbetsprocessen lyfts inte enbart fram med tanke pa kursplanens syfte utan ocksa utifran
tidsaspekten och Linn podngterar det lararna menar ar sjalvklart: ”Det kravs ju mycket mer
traning i att laga mat — det ar ju en massa metoder.” Lararna betonar att arbete i koket — fran
planering till hantering och vardering — tar tid vilket far konsekvenser for undervisningens
utformning. De sex lararna har alla liknande upplagg dar forsta terminen pa hogstadiet ar en
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baskurs dar de framst gar igenom olika metoder. Eleverna jobbar mycket praktiskt for att de ska
bli vana i koket. Fokus i undervisningen &ar delkunskapskrav 1-4, arbetsprocessen, vilket Ann
och Anna visar med sitt upplagg:

Sen lagger vi val upp det som s& som de har Maria och Lena'’ har gjort den har modellen att det
mesta, nastan varje pass innehaller nagon form av praktiskt. Vi brukar ga efter Planera, Hantera
och Vardera. Nagonting eleverna ska planera upp och organisera och sa vidare. Och sa nagonting
de ska genomfora, allts ndgot praktiskt da och sedan ofta ndgonting de ska utvardera. (Ann)

Vid en forsta anblick kan kunskapskraven uppfattas som véldigt teoretiska men samtliga larare
menar att sa inte ar fallet och Nicole séager:

Aven om man kan tycka att &mnet ser ut p& pappret som ett fifty-fifty &mne mellan — nu séger jag
det — citat teori och citat praktik, sa ar det ju faktiskt s& att det som man slarvigt kallar for praktik
tar ju mycket mer tid och ar ett mycket storre innehdll. Och utan det kan man inte ha nagra
resonemang omkring vad man gor. Sa det &r en sak vad det ser ut som och en sak vad det faktiskt
blir i praktiken. (Nicole)

Nicole menar att aven om kunskapskraven kan uppfattas som valdigt teoretiska sa maste det
praktiska arbetet ges ett mycket storre utrymme i undervisningen da det kraver mer tid och
samtidigt ligger till grund for vad eleverna sedan ska resonera om. Nyckelpersonerna poangterar
att arbetsprocessen hénger ihop — for att kunna ge ett omdéme om arbetsprocess och resultat
maste eleven ha hanterat nagot — och att arbetsprocessen maste ses som en helhet:

Men gar man in och tittar pa enstaka ord och bérjar haka upp sig och vanda och vrida for mycket,
da blir det valdigt komplicerat. (Nina)

| stycket framkommer det att samtliga larare har mest fokus pa arbetsprocessen bade da det
géller undervisning och bedémning. L&rarna betonar att kursplanens syfte uppmanar till att det
ar arbetsprocessen som ska fokuseras men de belyser ocksa att praktiskt arbete, som ingar i
arbetsprocessen, kraver tid da det exempelvis finns manga matlagningsmetoder som eleverna
ska lara sig. Elevernas lust vid det praktiska arbetssattet lyfts ocksa fram. Vid brist pa tid
kompenserar lararna det genom att exempelvis planera at eleven — med andra ord utfora delar ur
processen at eleven for att spara tid.

5.3. Arbetsprocess och dvriga kunskapskrav

Lararna poangterar att det ar delkunskapskrav 1-4 som de har mest fokus pé i undervisningen
och vid bedémningen, men de kanner en press éver att hinna med allt innehall. De stravar efter
att jobba mycket praktiskt och sa "sticker man in de har andra bitarna”. Lérarna lyfter dven
fram det attonde delkunskapskrav som handlar om hallbar utveckling. Nina menar att 6vriga
delar i kunskapskravet dr nadgot som hon forhaller sig till i sin undervisning och testar av med
jamna mellanrum men det ar framfor allt arbetsprocessen som dominerar i hennes undervisning:

Jag har ju valdigt mycket fokus pa 1-4, valdigt mycket fokus har jag. (Nina)

Jag ocksa, och 8:an har jag. (Nicole)

Och sedan det har andra ser jag mer som [...] nagon form utav, jag vet inte. (Nina)

Hur man forhaller sig till det? (Nicole)

Ja, typ! Och det testar jag av regelbundet, men det ... r ingenting som dominerar i min
undervisning, absolut inte. Det ar sa lite tid ocksa. Nej, jag vill varna om amnets sarart faktiskt, jag
tycker det ar jatteviktigt! (Nina)

7 Maria Feldt och Lena de Ron. De héller forelasningar om bedémning i HK och har &ven skrivit en bok Léra och
bedéma i hem- och konsumentkunskap Lgr 11.
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Det attonde delkunskapskravet som handlar om att eleven utifran hallbar utveckling ska kunna
resonera om “konsekvenser av olika konsumtionsval och handlingar i hemmet” (Skolverket,
2011, s. 47), lyfts fram av samtliga larare:

Attan berdr ju det andra, det gar ju in i det har [évriga kunskapskrav utom sjuan]. (Ann)
Attan kan man ta in hur mycket som helst. (Linn)
Det &r ju att knyta ihop sacken. Den &r ju med varenda gang, det ar ju verkligen vardera. (Ann)

Nicole ser det attonde delkunskapskravet som “slutklammen i hela kunskapskravet” och hon
menar att det speglar syftet pa ett tydligt satt: “Att utan process inget resonemang 6verhuvud-
taget!” Hon lyfter med andra ord fram arbetsprocessens betydelse for attans delkunskapskrav
som handlar om att fora resonemang och hon konstaterar:

Nar man nu landar och ska knyta ihop och hamnar i attonde delkravet s& ar man tillbaka [i
processen] igen — fast mycket storre. Och det star ju faktiskt i det attonde delkravet, jovisst man ska
resonera och det ska vara underbyggda resonemang, men vad handlar det om — jo, konsumtionsval,
det ar ndgonting man gor, och handlingar i hemmet ar ju ndgonting man gor. Sa det gar ju inte att
gora det utan att det finns en process! (Nicole)

Nicole beskriver sitt arbetssatt vilket stammer dverens med det arbetssatt som de Ron och Feldt
(2013, s. 55-57) framhaller och dar utgangspunkten &r arbetsprocessen:

Vi har jobbat med 1-4, vi har lagt pa 5:an, vi har lagt pa 6:an och nu lagger jag pa 8:an. Eller sa
forsoker jag knyta ihop hela pasen, medan da konsumentratten ligger lite utanfor och skvalpar.
(Nicole)

Aven Ann och Annas arbetsstt visar pa att arbetsprocessen ar utgangspunkten:

Sa& att nagonting eleverna ska planera upp och organisera [...]. Och sd ndgonting de ska
genomfora, alltsd nagot praktiskt da och sedan ofta nagonting de ska utvardera. Sedan klumpar vi
ihop det har da. Det heter ju da naringslara och sa miljo och sa kommer ekonomi och sedan sa
knyter vi ihop sécken och kor alltihopa. (Ann)

Lararna poangterar att det som undervisningen mest behandlat ocksa ar det som betyder mest
vid bedémningen och det ar darfor arbetsprocessen och det attonde delkravet lyfts fram:

Man maste ju nagonstans utga ifran vad man ocksa har gatt igenom. (Ann)

Det ar ju faktiskt sa att Skolverket — jag vet inte exakt var — men de sager att det som
undervisningen handlat om ar ocksa det som man ska bedéma. (Nicole)

Nyckelpersonerna framhaller att vid inforandet av Lgr 11 sa har man "6verlamnat tolkning av
den nya kursplanen till lararen sjalv”’ (Nina). Detta &r givetvis inte bra och de menar att tolkning
av kunskapskraven i Lgr 11 &r en process hos lararen som tar tid och da de sag kunskapskraven
for forsta gangen kande de: "Hjalp vad mycket text!” Trots det anser de nu att denna kursplan
egentligen inte innehaller nagot nytt vilket &ven Anna menar:

Jamfor man gamla laroplaner sa ar det ju inte sa stor skillnad. Det ar ju samma innehall. (Anna)

Jag kan tycka att kunskapskravet ringar in &mnet ganska bra faktiskt. Det &r processen, och sedan
sa ar det de har med halsa, ekonomi och miljé och sa férdjupningarna. Och det ar inget nytt under
solen; s& har har amnet alltid sett ut. [...] det &r ganska vardigt pa nagot séatt. (Nina)

Lararna ar relativt dverens om att kursplanen inte innehaller nagra stérre forandringar och Linn
menar att "krav och innehall stammer val ganska vél, de ar ju synkade”. De sex lararna
konstaterar daremot att krav och innehall inte 6verensstaimmer med HK:s syfte som de anser &r
mycket mera lustfyllt och mer i de fyra forsta delkunskapskraven — arbetsprocessen. Ldrarna
menar att HK ar ett amne med for lite tid i forhallande till &mnets arbetssatt, samhéllsnytta och
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omfattning. Det stélls stora krav pa att lararna ska hinna med allt i det centrala innehallet och
Linda anser att amnet har fatt en otrolig forskjutning mot teorin da det galler formagan att
resonera. Detta har egentligen inte bara skett i HK utan i "vartenda amne” och hon fragar sig
vad det ar kursplanerna vill sdga:

Vad ar det for anda, vad ar det for formagor man vill mata? Jag tanker pa de som inte har sa latt
for att uttrycka sig, de som inte kommer s& mycket langre. Hur man &n forsoker att hjalpa dem och
de ska utveckla sitt resonemang och de ska skriva valutvecklat (alla usch neej) och det har. Och det
ar liksom tvarstopp. Och sa sitter de dar och det blir det som pa nagot sétt blir amnet. (....) (Linda)
Nej, det ar for stort. (Anna)

Ja, ... tank om nagon forknippar HK med att vi satt dar och skrev omdomen. Nej, jag vill att de ska
tanka att ”’Det har fick jag lara mig och det hér kan jag anvanda nu och nu kan jag klara mig sjalv
och nu kan jag gora de har valen. Ibland blir jag lite fundersam 6ver varfér man har valt att gora
sa har? (Linda)

Trots att lararna ar overens om att mest fokus ska vara pa arbetsprocessen upplever de en
kluvenhet mellan kunskapskravens olika delar. Linda, som beskriver sig som en gammal
hushallslarare i detta sasmmanhang, vill att eleverna ska "fa sa mycket tid att de verkligen satter
metoderna och ar trygga och vill utvecklas”. Men att ¢va tar tid och ”jaha, sa hade vi det dar
andra med” och Linda menar att det &r svart att veta hur undervisningen ska laggas upp sa att
eleverna far mojlighet till att Gva och uppleva att de "lyckas”.

Under fokusgruppsintervjun med de fyra lararna framkommer det att de vill jobba pa ett visst vis
men att ramfaktorer och dven kunskapskravens teoretiska aspekter inte gor det mojligt. De vill
ha ett arbetssatt dar eleverna far jobba mycket praktiskt och menar att det &r det som ater-
kommer i syftet, att eleverna ska fa utveckla sin kreativitet och fa kéanna gladje 6ver att de har
lyckats. Kunskapskravens utformning medfor att lararna upplever sig tvingade till att 1agga upp
sin undervisning pa ett mer teoretiskt satt sa att det finns underlag att bedéma:

For vi tanker ju ocksa hela tiden — vi maste gora det har och det har ocksa sa vi kan ha nagot att
beddma. (Ann)

Nicole och Nina jobbar med maten som utgangspunkt vilket ar tydligt framskrivet i kursplan
2000 (se Skolverket, 2000b, s. 28) och de planerar undervisningen i arbetsomrade. Arbets-
processen finns alltid med, delkunskapskrav 1-4, och sedan lagger de till delkunskapskrav 5-8
allt eftersom. De forsoker anpassa innehdllet efter eleverna i sa stor utstrackning som mojligt:

For det ar ju inte sakert att jag far med allt centralt innehdll utan jag kanske far lagga
tyngdpunkten pa ndgonting som jag tycker att just det har ar viktigt for de har eleverna. Sa jag gor
ett urval. (Nina)

Samtliga larare menar att det sjunde delkunskapskravet, konsumenters réttigheter och
skyldigheter, “sticker ut” ifran Ovriga kunskapskrav och att det “faktiskt ligger utanfor
processen” (Nicole). Lérarna arbetar med det under totalt cirka fyra tillfallen den sista terminen
vilket de anser rimligt med tanke pa tiden som finns till férfogande. Detta kunskapskrav bedéms
endast en gang men ar det nagon elev som inte har visat pa formagan att beskriva och resonera
om konsumenters rattigheter och skyldigheter ges det majlighet till det. Lararna papekar att
detta kunskapskrav endast innefattar en punkt i det centrala innehallet da vissa kunskapskrav har
flera punkter. De tycker att omradet &r viktigt men pa grund av tiden maste de prioritera och
fordela tiden pa ett rimligt och rattvist satt:

Sedan tanker jag pa det som star som sju har: det har med rattigheter och skyldigheter som
konsument. Det tanker jag att det jobbar inte vi med lika manga lektioner som man lagar mat till
exempel. Det &r ju inte sa konstigt, for det krévs ju mycket mer traning i att laga mat — det &r ju en
massa metoder. Réattigheter och skyldigheter, visst — det kan man ju lata svalla ut om man vill men
om man tar grunderna sa tar ju inte det lika mycket tid som att lara sig att jobba i ett kok. (Linn)
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Nicole understryker att sjuans delkrav ar ett delkunskapskrav dar det inte krdvs underbyggnad i
resonemanget vilket gor att kunskapskravet &r “ganska tunt” och i sin undervisning behandlas
inte det sjunde delkravet sa djupt vilket daremot det attonde delkravet gors:

Jag tanker sa har att om du har sjuans delkrav med att resonera, bara att resonera — prata om — da
kan ju den nivaskillnaden vara s& har liten, medan for min del i alla fall s& ar ju nivaskillnaden i
det attonde delkravet — som ju ar alltihopa pa en gang - sa har stort. Dar kan ju vara stor skillnad
mellan E — C och A. Det beror helt pa hur mycket innehall man puttar in har! (Nicole)

Ann och Anna arbetar i familjer med sina elever i ar 9 den sista terminen, termin tre och de
tycker att det fungerar jattebra. Eleverna lar av varandra och arbetsséttet blir mycket verklighets-
nara. Familjen bestar av fyra elever som har en viss summa inkomster och utgifter och utifran
det ska de upprétta en budget. De far tilldelat sig olika handelser som de sedan ska l6sa pa basta
satt. | varje familj finns det en lagledare och en sekreterare som har ansvaret for att allt blir gjort.
Nedan foljer en beskrivning av en lektion i ar 9 hos Ann och Anna:

Vi delar oftast in i boxar. Oftast ar det tre boxar varje tvatimmarspass. Forsta boxen - Familjen gor
tyst samtal med smauppgifter, kassabok och sa skriver de i sin budget, matkostnader. Varje familj
har en parm med massor med uppgifter. Andra boxen - Familjens snabbmat. Forra veckan gjorde
familjen en maltid med snabbmat. De var tvungna att ta ett hel- eller halvfabrikat i sin maltid och
komplettera upp det till en bra maltid. Och det fick max ta 30 min och det gjorde det. D& hade de
diskat och satt och at. Och da gjorde aven en del potatismos. Tredje boxen - Utvardering av
maltiden. Gor om, gor ratt. Var den bra? Sedan ska de planera och prisherékna till nasta vecka:
Koka soppa pa en spik”. Vi har en social berattelse dar familjen ska aka Liding6loppet och nu
maste de ladda. For de har bara fem kronor kvar per familjemedlem till att képa mat plus det som
finns i skafferiet. Och det ar ju mjol och sadant dar. S& gor de en inkdpslista har da och sedan
avslutar de med att skriva lite i dagboken. Och de hinner det har pa tva timmar. (Anna)

Lektionen visar pa hur lararna mojliggor for eleverna att kunna vara delaktiga i hela arbets-
processen i HK — planering, genomférande och vérdering under ett undervisningspass pa 120
minuter. Ann och Anna menar att det precis hinns med pa 120 minuter och berattar att de
tidigare har provat pa att undervisa eleverna i 140 minuter med farre antal undervisnings-
tillfallen men att nuvarande uppldgg med fler tillfallen och 120 minuter lektionstid &r battre
utifran det lektionsupplagg som de har.

| detta avsnitt visas hur arbetsprocessen ar i fokus och att dvriga kunskapskrav ar nagot som
larare forhaller sig till men upplever en stress dver att hinna med. Lararna forsoker arbeta utifran
processen och fordjupa sig i de olika delarna for de menar att det krdvs en process for att ha
nagot att resonera kring. Det attonde delkravet som handlar om att resonera kring hallbar
utveckling framtrader mycket ofta i lararnas undervisning. D&remot sticker det sjunde delkravet
ut, konsumenters rattigheter och skyldigheter, och det behandlar lararna pa omkring fyra veckor.
Delkunskapskrav sju ligger alltsa utanfor arbetsprocessen.

54. Formativ och summativ bedomning

Beddmningens syfte avgdér om beddmningen & summativ eller formativ. Den formativa
beddmningen sker under sjalva utbildningsprocessen och har som syfte att fora elevens larande
framat. DA ett arbetsomrade ar avslutat forekommer ofta den summativa bedémningen med syfte
att mata elevens kunskaper sa att betyg kan séttas (Lundahl, s. 11; Skolverket, 2011c, s. 17).

Lararna upplever ett dilemma kring summativ och formativ beddmning, eller som Nicole
uttrycker det “formativ undervisning”. Hon menar att undervisning ar det som den formativa
bedémningen handlar om och en svarighet som lararna patalar ar att tid saknas till att dva, det
vill saga formativt bedoma olika férmagor innan de bedéms summativt. Amnets komplexitet
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lyfts ocksa fram i och med att "allting 6vas ju hela tiden” och att det da ar svart att veta vad som
ska bedomas. Formagorna 6vas i olika sammanhang och lararna onskar att tid hade funnits till
att 6va samma sak flera ganger, sa att eleverna verkligen blir vana och fértrogna med det de gor
och Ann séger det alla l&rare i fokusgruppen instammer i:

Tank om vi fick jobba med det har nu tre ganger till. Nu gor vi samma sak en gang till (ljus rost)
och vi 6var, vi maste vara i det har 6vningstillfallet, och vi vill komma till att alla ndr hogsta niva,
men det gor man ju inte utan da hastar man ju pa. (Ann)

Det framkommer att lararna genomfoér mycket formativ bedémning och att det framfor allt sker i
elevernas praktiska arbete dar det ar naturligt och sjélvklart. Eleven hanterar och 6var och
lararen gar runt och stottar och staller fragor for att eleven ska utveckla sitt larande. Om eleven
for ett mycket bra resonemang kring nagot tas det alltid med i lararens summativa bedémning,
men alla elever maste fa "kanna att det ar traning, det gor ingenting att jag misslyckas” (Linn).
Enligt Nicole géller det for eleven att kunna lyssna och ta till sig lararens feedback for att
utvecklas och na hogre betyg. Detta sker genom den formativa bedémningen och Nina menar att
HK-larare alltid har jobbat formativt och att den formativa bedémningen &r ”sarskilt”
utmarkande for HK-larare for “annars kommer [eleven] ju inte framat”.

Lararna betonar att det inte gar att bedoma alla elever i gruppen samtidigt vilket beror pa
elevgruppens storlek, sammansattning och hur val man kanner gruppen. Begréansande ram-
faktorer i kombination med kunskapskravens utformning medfor att lararna k&nner sig tvingade
till att lagga upp sin undervisning pa ett mer teoretiskt satt sa att det finns underlag att bedéma.
Det handlar framst om de olika resonemangen och lararna papekar att eleverna maste fa 6va pa
det som de sedan summativt ska bedémas pa och bade Linda och Ann, som har arbetat som HK-
larare i 6ver 30 ar och alltsa undervisat utifran flera laroplaner, uttrycker frustrerat:

Men det ar sa latt att sdga att vi ska vara ett praktiskt &mne. Och samtidigt stoppar man in hur
manga teoretiska kunskapskrav som helst som ska bedémas. (Linda)
Ja, man undrar ju varfor det har blivit sa, alltsd mycket teori. (Anna)

Att visa sina resonemang, speciellt delkunskapskrav 5-8 gors ofta genom skriftliga prov och
nagra larare menar att den undervisningen kan bli teoretisk da det kravs tid till att Ova pa att
resonera, tid som tas ifran det praktiska arbetet. Trots detta menar lararna att prov ar viktigt:

Man maste anda ha det [prov] ibland for att man ska kunna se att de kan faktakunskaperna for det
hinner man inte prata med var och en. Det gar ju inte! D& skulle man ju fa sitta har. (Anna)

Ann menar att da 14 elever arbetar praktiskt i koket gar det inte att "bedoma alla hela tiden”
vilket hon gjort tidigare, utan numera bestammer hon sig for att "titta” pa fyra elever. Vad som
bedoms skrivs fram pa tavlan och de fyra eleverna vet inte om att just de blir bedémda. Nagra av
lararna menar att bedémningen inte blir rattvis da det varierar vad lektionerna behandlar men
Ann menar anda att det "overlag, Gver ett 1asar eller en termin” blir rattvisande. Aven Nicole
papekar omojligheten i att bedoma stora grupper och hon viljer ocksa ut fyra elever at gangen.
Nicole tar aven “stickprov” for att kontrollera att eleverna har forstatt olika saker.

Linn och Linda forsoker hitta ett fungerande arbetssatt vid beddmning och prévar sig fram annu.
Efter varje lektion fyller de i en matris “for att fa en vettigare bedémning” och de vill bedéma
samma kunskapskrav flera ganger for en mer rattvis bedémning. Lararna menar att eleverna
maste fa 6va innan deras kunskaper bedéms summerande vilket &r problematiskt just med tanke
pa den korta tiden. Lararna tycker inte heller att det ar ratt mot eleverna att bli bedomda hela
tiden och darfor menar lararna att allt inte kan bedémas hela tiden, eleverna maste fa kanna att
det ar "traningslager”.
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Hos Ann och Anna genomfors oftast hela arbetsprocessen vid ett lektionstillfalle vilket medfor
att eleverna far 6va fler ganger pa processen an vad Linn och Lindas elever far dar processen
oftast fordelas pa flera tillfallen. Nicoles elever i ar 8 genomfor hela processen vid ett tillfalle da
lektionstiden ar 120 minuter; i ar 9 &r lektionstiden 80 minuter och da fordelas processen pa tva
tillfallen. Nina undervisar endast 8 elever at gangen i koket vilket gor att hon kan bedéma dem
samtidigt. Daremot genomfor de inte hela processen da Nina pa grund av snalt tilltagen
lektionstid planerar at eleverna.

Aterigen lyser tidsbristen igenom d& Linda framhéller vikten av att undervisningen inneh&ller
kvalitet och att det da inte gar att kora pa for fort framat:

Det &r viktigt att man har kvaliteten i det man jobbar med (alla instammer), [...] man vill mata in
sa otroligt mycket for att man vill liksom tacka upp da ... och ibland blir det, tror jag, att vi stressar
eleverna litegrand da, for det kanske inte blir riktigt kvalitet och det djupet som man forvantar sig
att det ska bli. Samtidigt sa som att gor man det manga ganger sa har de ju storre chans till en
progression da pa nagot satt for att da évar man ju fler ganger. (Linda)

Flera av lararna betonar att den stérsta beddmningen sker i handling och genom samtal:

Men alltsd det &r ju samtalen, det ar ju samtalen hela tiden. Man ar ju runt dem, runt dem, runt
dem i handling hela tiden. Och det ar ju dar den stérsta beddmningen sker. (Ann)

Beddmning av arbetsprocessen sker mest formativt da den ofta framtrader i undervisningen. Vid
slutet av terminen summeras arbetsprocessens kunskaper i form av ett prov dar hela processen
ingar — planera, hantera och vardera. Arbetsprocessen, som i tidigare avsnitt visat sig vara mest
framtradande i undervisningen, ar dven mest framtrddande vid beddmningen vilket lararna
menar &ar helt naturligt och Ann fortydligar:

Vi bedémer de hér flera ganger [1-4] och jobbar mer med, an vad vi gor med de har [5-8]. (Ann)

Da det galler konsumenters rattigheter och skyldigheter, det sjunde delkunskapskravet, bedéms
det i form av ett skriftligt prov. Om eleven inte kan férmedla sig i skrift visas kunskaperna
istallet muntligt. Fram till den summativa beddomningen arbetar eleverna med olika situationer,
ofta i grupp. Lararna menar att eleverna maste fa chans att visa sina kunskaper pa olika sétt men
att alla satt inte &r lampliga beroende pa vad det &r som ska bedémas:

Men jag tanker att det ar viktigt att ha skriftligt ocksa ibland for att en del har mycket lattare for att
uttrycka sig i skrift an i ord [muntligt], s& man maste ha den variationen. (Linn)

Nina, som har ytterst sma forutsattningar for att bedriva sin undervisning utifran syftet, berattar
hur hon tanker kring bedémning utifran sina atta elever som &r i koket:

Jag brukar berétta i forvag vad jag brukar titta pa. ’Och idag ar det de har som ar i fokus, nu tittar
vi pa det, nu tanker vi pa det sarskilt” och sa gor vi en valdigt kort utvardering. Du forstar det ar
ett enormt hogt tempo pa 90 minuter och sedan sa ska (uppgivet skratt) ju jag vara ute och hjalpa
de andra ocksa. (Nina)

Nina forsoker ocksa att mota sina elever i ett samtal var tredje eller var fjarde vecka for att ge
dem konstruktiv feedback men framhaller att det &ar svart att hinna med detta:

Forra veckan tog jag ut alla elever och da var jag helt ... D& hade jag en grupp som satt ute och
jobbade, en grupp som gjorde sushi till de atta, och sedan s& plockade jag ut en och en. (Nina)

Detta stycke behandlar formativ och summativ beddmning och det framkommer att den mesta
bedémningen i HK sker formativt fram till slutet av terminen da kunskaperna summeras for att
kunna sétta ett betyg. Den formativa beddmningen, det vill sdga undervisningen, sker mycket
naturligt och sjalvklart i det praktiska arbetet men ldararna framhaller att tid saknas till att
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bedoma eleverna utifran samma moment flera ganger. Lararna menar att mer tid behdvs sa att
eleverna ges majlighet till att 6va pa de olika formagorna. Bedomningens svarigheter lyfts ocksa
fram utifran stora elevgrupper da det ar problematiskt att bedoma manga elever i praktiskt
arbete. Aven amnets komplexitet framhalls dar formagorna gar i varandra och allt arbetas med
hela tiden vilket forsvarar bedémningen.

5.5. Attvisa i handling och att visa med spraket
(skriftligt/muntligt)

Ytterligare ett dilemma som framtrader vid lararnas tolkning av kunskapskraven &r hur eleverna
ska visa sina kunskaper; om de ska visas i handling eller med spraket. Samtliga larare menar att
det ar skillnad pa vad eleverna kan visa i handling och med spraket:

Det &r klart att det ar, definitivt! | arbetet anvénder du metoder, det &r ju det allra mesta. (Ann)

Lararna lyfter sarskilt fram delkunskapskrav tva: "I arbetet kan eleven anvanda metoder,
livsmedel och utrustning [...]” (Skolverket, 2011d, s. 49). Delkunskapskravet 0vas och arbetas
med “stenhart” i koket under forsta terminen for att eleverna ska bli vana i koket och for att det
ar en betydande del i arbetsprocessen. Tanken &r att eleverna sedan ska bli mer sjalvgaende i
koket och i sin arbetsprocess. Skriftligt forhor pa metoderna kan forekomma men “dar handlar
det inte om beddmning utan det &r ett led i processen for att lara sig” och lararna tillagger att
provet egentligen ar “formativ bedémning”. Eleverna maste alltsa visa sin praktiska kunskap i
handling men det tar tid att visa och bedoéma praktiska kunskaper. Trots det ar lararna ar eniga
om arbetsprocessens betydelse for larandet och att eleverna ska visa dessa kunskaper i handling.
Kunskapskraven som handlar om att resonera maste daremot visas med spraket:

Man kan ju inte resonera i handling utan man maste sitta ord pa det. Sedan om man gor det
muntligt eller skriftligt spelar kanske inte sa stor roll. (Linn)

Lararna podangterar arbetsprocessens betydelse och att den ska ligga till grund for 6vriga
resonemang forutom i det sjunde-, och i viss man det sjatte delkunskapskravet. Delkunskapskrav
fyra och till viss del det tredje delkunskapskravet, som ar en del av processen, maste visas med
spraket men de ingar i HK:s arbetsprocess och kan inte separeras och nyckelpersonerna betonar:

Jag ser det som en helhet det har. (Nicole)
Det gor jag ocksd, jag har lite svart att dela pa det faktiskt. (Nina)

Nina och Nicole som varit med vid kunskapskravens framskrivning menar alltsa att de inte ska
tolkas i detalj utan att de maste ses som en helhet da det ar svart att dela pa dem och da syftar de
huvudsakligen pa kunskapskrav 1-4, processen. Nyckelpersonerna uppméarksammar att den &r
tydligt framskriven i HK genom de langsiktiga malen, planera — hantera — véardera. Darfér menar
de att for att eleven ska ha nagot att resonera om (vardera) maste eleven ha hanterat nagot.

Lararna menar att formagan att resonera och formagan att ge omdéme inte kan visas i en
praktisk handling utan maste visas muntligt eller skriftligt. Det &r da en fordel om resonemangen
sker i ett sammanhang och de menar att da eleverna arbetar i koket, de hanterar, ar ett mycket
bra tillfalle att resonera med eleverna i ett sammanhang. L&drarna betonar arbetsprocessens
betydelse: planera — hantera — vardera, for att eleverna ska ha nagot att resonera kring. De
betonar ocksad betydelsen av att eleverna visar sin kunskap-i-handling genom att lararen
observerar och stottar eleverna:

Men alltsd det &r ju samtalen, det ar ju samtalen hela tiden. Man ar ju runt dem, runt dem, runt
dem i handling hela tiden. Och det ar ju dar den stérsta beddmningen sker. (Ann)

35



Linda upplever att amnet har fatt en otrolig forskjutning mot teorin och &r radd for att eleverna
ska minnas att de bara satt och resonerade i HK och att det ”pa nagot satt blir amnet”. Sarskilt
de som har svart for att resonera vilket de da stoter pa i varje amne och hon fragar sig vad det ar
for formagor man vill mata? Linda betonar att hon vill att eleverna ska ga ut som smarta
konsumenter och séger:

Tank om nagon forknippar HK med att vi satt och skrev omdémen. Nej, jag vill att de ska tanka att
”Det hér fick jag lara mig och det har kan jag anvénda, nu kan jag klara mig sjalv och nu kan jag
gora de har valen”. Ibland blir jag lite fundersam 6ver varfor man har valt att géra sa har? (Linda)

Anna, som har arbetat som HK-larare i 36 &r, har genom HK-portalen®® uppmarksammat att
manga larare upplever stress 6ver att det ar flera teoretiska delkunskapskrav som ska bedémas.
Hon menar att man som larare maste slappna av och tanka pa att HK-amnet fortfarande ar ett
praktiskt-estetiskt amne:

Och det ar lite farligt for amnet ocksa att man gor det mer teoretiskt for man kan ju gora mycket
praktiskt och teoretiskt samtidigt. (Anna)

Anna menar har att da eleverna utfor nagot i handling kan lararen passa pa och samtala och
resonera med eleverna, det maste inte vara sa “teoretiskt”.

Vad eleverna kan visa i handling och vad de kan visa med spraket ar lararna éverens om;
arbetsprocessen maste visas i handling och 6vriga kunskapskrav maste visas med spraket.
Arbetsprocessen lyfts alltsa ater fram hos lararna da de framhaller att den maste finnas med for
att eleverna ska ha nagot att resonera kring. Betydelsen av att arbetsprocessen ses som en helhet
betonas ocksa da ldrarna menar att férmagan att motivera och férmagan att ge omdome
(delkunskapskrav tre och fyra) naturligtvis maste visas med spraket men att de ingar i
arbetsprocessen da det maste finnas en process for att ha nagot att vardera och resonera om.

Ramfaktorerna varierar mellan de olika skolorna och att de paverkar lararnas upplagg av
undervisningen framkommer av resultatet. Ldrarna anpassar sin undervisning efter radande
forutsattningar och larares tolkning av kunskapskrav och hur det ser ut i verkligheten Gverens-
stdimmer inte alltid. Nina, med stora grupper, liten sal och korta lektionspass kan endast ha
uppsyn dver de elever som vistas i koket; ovriga elever ar inte sékert att de stannar kvar hela
lektionen. Nicole som undervisar ar 9 i endast 80 minuter sprider ut arbetsprocessen éver tva
tillfallen. Ann och Anna har langa pass och kan genomfdra hela arbetsprocessen vid ett tillfélle
vilket de anser ar perfekt. Linn och Linda varierar ofta sina pass da de anser att eleverna behdver
tid till fordjupning och &ven tid for endast matlagning. De menar att da hela processen utfors vid
ett tillfalle kan eleverna uppleva stress och det motverkas genom att processen fordelas over
flera tillfallen. Daremot blir bedomningstillfallena farre utifran det praktiska arbetet.

'8 En sluten Facebookgrupp for HK-larare.
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6. Diskussion

| detta avsnitt diskuteras resultatet som framkom vid intervjutillfdllena och det kopplas till
litteraturen. Diskussionen forhaller sig till studiens syfte och fragestallningar.

Trots lararnas olika forutsattningar visar resultatet pa att de, i stort, tolkar kunskapskraven
relativt lika. Det ar arbetsprocessen, delkunskapskrav 1-4, som fokuseras mest bade i under-
visningen och vid beddmningen. Lararna ar samstammiga aven da de menar att arbetsprocessen
maste visas i handling och Gvriga krav maste visas med spraket. Lararna fortydligar dock att
delkunskapskrav fyra (ge omdome), och till viss del delkunskapskrav tre (motivera) maste visas
med spraket men de betonar att de ingar i arbetsprocessen och att det inte gar att ta isar.

6.1. Vilka delkunskapskrav fokuseras mest i undervisningen?

Att arbetsprocessen ska fokuseras ar framskrivet i kursplanens syfte genom de langsiktiga malen
vilket fortydligas i kommentarmaterialet till HK:s kursplan dar det bland annat star att HK ar ett
“utpraglat processamne” (Skolverket, 2011b, s. 8; 2011d, s. 42). Aven de Ron och Feldt (2013,
s. 56-57) betonar arbetsprocessen och menar att den innefattar amnets arbetssatt som é&r
“elevaktivt” (s. 55). De lyfter med andra ord fram elevens delaktighet i hela arbetsprocessen och
det ar ocksa sa lararna tolkar styrdokumenten. Lararna menar att det ar delkunskapskrav 1-4, det
vill sdga arbetsprocessen, som framtrader mest i undervisningen och argumenten for detta ar
deras tolkning av syftet, att arbete i koket kraver mycket tid och att arbetsprocessen maste ligga
till grund for resonemangen.

Léararna har arbetat som HK-larare i minst 10 ar och har alltsa aven arbetat med tidigare kurs-
planer vilket gor att de har en viktig forforstaelse for amnet. Tittar man bakat framkommer det
att frdn och med kursplan 2000 &r arbetssattet i HK kunskap-i-handling™, att lara i verksam-
heten. Reflektionens betydelse i arbetsprocessen lyfts fram da elevens formaga att reflektera i
handling genom hela arbetsprocessen ger underlag for bedémning (Skolverket, s. 2000b, s. 29).
Arbetsprocessen & med andra ord tydligt framskriven redan i kursplan 2000. I kursplan 2000
finns det ett stycke som heter Amnets karaktar och uppbyggnad (Skolverket, 2000a, s. 19-20)
dar det beskrivs mer utforligt hur tanken med &mnet &r. | nuvarande kursplan i Lgr 11
(Skolverket, 2011d, s. 42) &r det stycket borttaget och det finns endast en kort syftestext med
langtgaende mal som kan uppmuntra till tolkning. | Skolverkets kommentarmaterial (2011b) star
det framskrivet mer i detalj hur tankarna, syftet, med HK-undervisningen &r och nyckelperson-
erna, som var med i framskrivningen av HK:s kursplan, podngterar syftets betydelse och menar
att det bor framkomma vid utbildning i kursplanen hur viktigt syftet &. Kommentarmaterialet &r
med andra ord av storsta vikt vid tolkning av kursplanen da arbetsprocessens betydelse tydligare
framkommer och att kunskapssynen ar kunskap-i-handling (se s. 8).

Att ramfaktorer varierar stort framkommer i NU-03 dér lektionsldngden ar den ramfaktor, efter
gruppstorlek, som paverkar undervisningen mest (Skolverket, 2005, s. 103-105). Aven Lind-
bloms m.fl. (2013) studie visar pa larares olika forutsattningar att bedriva HK-undervisning.
Bland annat har mer &n hélften av lararna kortare lektionspass &n 120 minuter och Lindblom
m.fl. menar att det gar emot amnets kunskapssyn som &r kunskap-i-handling. De betvivlar starkt
att samtliga elever ges mdjlighet till kunskap-i-handling och att géra medvetna val da ram-
faktorer, sasom begransad amnestid och lektionssalar, minskar mojligheterna for ett arbetssatt
dar kunskap sker i handling. Lindblom m.fl. ar djupt oroade over att det pa sikt kan fa negativa
effekter p& folkhalsan och landets ekonomi. Aven denna studie visar pa larares olika forut-
sattningar att bedriva HK-undervisning; ramfaktorerna varierar stort da det géller lektionslangd,

19 Se aven Molander (1996) och de Ron och Feldt (2013) for utférligare beskrivning av kunskap-i-handling.
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salsutrustning och gruppstorlek vilket paverkar undervisningens utformning. Bristfalliga ram-
faktorer forsvarar for lararna att bedriva en undervisning som styrdokumenten foresprakar — ett
arbetssatt utifran kunskap-i-handling.

Ett av lararnas stdndiga dilemma ar att forsoka kompensera brister i tid och en risk med detta,
som de Ron och Feldt (2013 s. 55) patalar, ar att larare istallet gor val at eleven. Detta medfor att
eleven inte ar delaktig i hela arbetsprocessen vilket paverkar larandet pa ett negativt sétt.
Undervisningens utformning paverkas alltsd negativt av bristfalliga ramfaktorer och lararna for-
soker hantera detta pa olika satt. Det som visar sig ar exempelvis att lararen i forvag planerar at
eleverna, att arbetsprocessen fordelas 6ver flera tillfallen och en larare &r till och med tvungen
att lata halva gruppen arbeta mer eller mindre sjalva i en korridor da HK-salen endast rymmer 8
elever. Trots ofordelaktiga ramfaktorer visar resultatet pa lararnas kreativitet och vilja att fa till
en val fungerande undervisning dar arbetsprocessen ar utgangspunkten. Lararna lyfter sarskilt
fram de praktiska momenten som de menar gor amnet lustfyllt men som kraver tid, tid som
saknas och darfor upplever flera larare stress.

Redan i NU-03 framkommer alltsa betydelsen av en lang, sammanhangande lektionstid for att
elever ska ges majlighet till att vara delaktiga i HK:s arbetsprocess och ocksa lara i handling. |
NU-03 framkommer &ven tidens betydelse for att elever ska undvika stress samt att langre tid
okar mojligheten for att utveckla kreativitet (Skolverket, 2005, s. 104-105). Nagra av lararna
fordelar arbetsprocessen Over flera tillfallen just for att motverka stress men detta resulterar i
farre bedomningstillfallen — bade i formativ och i summativ mening. Ramfaktorerna begransar
med andra ord lararnas undervisning och det som resultatet tydligt visar ar att HK:s totala tid ar
for kort i forhallande till &mnets innehall och relevans.

Kunskap har traditionellt sett delats in i teori och praktik men de ar sammanvavda vilket bade
Liedman (2001, s. 83) och Molander (1997, s. 7) havdar. Det ar ocksa framskrivet i kursplanen
for HK genom kunskap-i-handling och det handlar om att eleven l&r i verksamheten (se Skol-
verket, 2011b, s. 8). Ldrarna i denna studie menar att de har en helhetssyn dér teori och praktik
inte ar uppdelat och dar kunskap sker i handling vilket ar forenligt med kursplanen i Lgr 11och
aven tidigare kursplan 2000. Men da lararna begransas av olika ramfaktorer tycks det som att de
trots allt gor en uppdelning av teori och praktik vilket gar emot &mnets kunskapssyn (arbetssatt).
Nina ger uttryck for ett dilemma:

Sedan tanker jag inte att det ar nagon skillnad pa teori och praktik utan allt &r en véav. Sedan att det
i praktiken inte &r sa i och med att jag bara har 35 kvm. Jag kan inte ha alla elever inne samtidigt
sa det blir lite I6sningar for att fa det att fungera 6verhuvudtaget. (Nina)

Att HK-larares forutsattningar varierar stort och att de i manga fall ar oforenliga med
styrdokumentens syfte ar foljaktligen inget nytt men trots det har inga forandringar skett.
Lindblom m.fl. (2013) féreslar en nationell styrning av ramfaktorer i HK vilket bor vara ett led i
en mer likvérdig skola. Ramfaktorerna bor &ven vara forenliga med HK:s kunskapssyn tillika
arbetssatt som enligt styrdokumenten &r kunskap-i-handling (se Skolverket, 2011b, s. 8). Brist-
falliga ramfaktorer paverkar larares undervisning pa ett negativt sétt vilket leder till att mojlig-
heterna for ett arbetssatt som &r forenligt med praktisk handling forsvaras. Darigenom forsvaras
ocksa elevens mojligheter till att na kursplanens mal.

6.2. Vilka delkunskapskrav fokuseras mest vid beddmningen?

Resultatet av intervjuerna visar att lararna tolkar kunskapskraven relativt lika i stort, och att det
som undervisningen har handlat om ocksa &ar det som lararna sedan har mest fokus pa vid
bedomningen. Det forefaller da naturligt att i och med att arbetsprocessen lyfts fram i
undervisningen &r det ocksa den som fokuseras mest vid bedémningen. Lararna pekar pa att det

38



praktiska arbetet kraver tid da det ar ett stort innehall som ska behandlas vilket rattfardigar att
det ar delkunskapskrav 1-4 som har mest fokus bade i undervisningen och vid bedémningen.

Undervisning och bedomning gar hand i hand vilket kopplas till bedomning for larande dar
lararen utfor formativ bedémning, eller &nnu hellre, formativ undervisning under hela processen.
Syftet ar inte att summera elevens kunskaper utan att fora eleven framat i sitt larande (Lundahl,
2011; Skolverket, 2011c; Wiliam, 2013). Lundahl (2013) menar att den formativa bedémningen
lampar sig mycket bra i praktiska &amnen da det syns direkt om eleven inte har forstatt. Detta
visar sig tydligt hos lararna som menar att den formativa bedomningen ar undervisningen och att
de utfor mycket formativ bedomning, framfor allt i elevernas praktiska arbete da det ar sa
sjalvklart i HK. Daremot upplever lararna ett dilemma mellan undervisning och bedémning da
de menar att tid till att 6va, formativt bedoma, inte racker till. Enligt Mahl (2015) ar det viktigt
att lararen har ratt forutsattningar for att kunna méta det som ska matas och han ndmner bland
annat sal och att eleven ges mdjlighet till att 6va flera ganger. Har visar sig aterigen
ramfaktorernas betydelse for att HK-lararen ska kunna utféra en undervisning och beddémning i
linje med styrdokumenten och forskning. Lérare har helt enkelt inte “rétt forutsattningar”.

Hyltegrens (2014, 252-259) doktorsavhandling visar att lararna tolkar kunskapskraven olika och
enligt Nordgren och Odenstad (2012, s. 57) har lararna inte fatt stéd och utbildning i tolkningen
av kunskapskraven. Detta visar sig ocksa i studien da lararna menar att det ar en tidskravande
process att satta sig in i kunskapskraven och att det hade behdvts utbildningsinsatser for en mer
likvardig tolkning och beddmning. Mahl (2015) menar att larare ar mycket osékra da det galler
betyg och bedomning och att betygssystemet inte gar att tolka i detalj utan att det ar nagot som
larare maste forhalla sig till. Detta betonar dven nyckelpersonerna i min studie och de menar att
framfor allt arbetsprocessen maste ses som en helhet som inte ska tas isar. Har visas med andra
ord vikten av att lararna erhaller utbildning i styrdokumenten da det forefaller som att kunskaps-
kraven inte ska tolkas i detalj.

For att framja en mer likvardig och réttvis bedémning erbjuder Skolverket (2015) bedémnings-
stod, tva provmaterial i HK varav det ena innehaller hela arbetsprocessen. Dessvérre &r inte
provmaterialen obligatoriska att anvanda vilket ar synd da anvandandet av dem skulle kunna ¢ka
bedémningens likvardighet.

For att synliggora och beddma praktiska kunskaper ar det viktigt att utforma uppgifter som
liknar vardagliga situationer dar kunskaperna bedéms i handling (Skolverket, 2011c, s. 8).
Arbetsprocessens betydelse for larande som uttrycks i handling framkommer tydligt i NU-03
(Skolverket, 2005) och uttrycks dven i kommentarmaterialet for Lgr 11 (Skolverket, 2011b, s.
8). Enligt Gustavsson (2002, s. 84) visar flera studier med utgangspunkt i hantverket pa att
kunskap och larande sker i verksamheten déar kunskapen anvands och tillampas. de Ron och
Feldt (2013, s. 47-48) menar att formagorna maste tranas i autentiska situationer sa att eleven
utvecklar sitt kunnande. Gronqvist (i Livsmedelsverket, 2004) framhaller betydelsen av att
teorin provas i praktiken och hon menar att i HK blir det fel pa riktigt; eleven far alltsa en direkt
respons pa om hen har gjort rétt eller fel. Darefter far eleven genom reflektion fundera pa om
nagot kunde ha gjorts annorlunda, (s. 42). Aven har framkommer alltsd arbetsprocessens
betydelse genom att praktiskt utfora handlingar for att sedan reflektera och utveckla kunskap —
samtliga delar behovs for att eleven ska utveckla kunskap.

Hjalmeskog (1997) foresprakar ett ekocentriskt forhallningssitt vilket innebar en helhetssyn;
teori och praktik sarskiljs inte och inslag fran olika vetenskaper foresprakas. Med en ekocentrisk
hallning kan &ven traditionella amnesgréanser Gvertradas (s. 33—-34). En ekocentrisk hallning &r
egentligen vad som foresprakas i Lgr 11, dar vikten av larares samarbete framkommer, sa att
eleven ges majlighet till @mnesovergripande arbete och darigenom far en storre helhet
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(Skolverket, 2011d, s. 14). Lararna anser att det & mycket viktigt att samarbeta med andra
amnen da HK behover "draghjalp” for att fa kvalitet, men svarigheter finns med att fa till stand
ett samarbete da planeringstid, och &ven andra organisatoriska forutsattningar saknas. Men
lararna menar att HK vinner mycket tid vid ett val utformat samarbete. Lararna foresprakar aven
att undervisningen forlaggs under hogstadietidens tre sista terminer. De menar att pa sa satt kan
tid sparas genom att eleverna da har fatt med sig mycket kunskap fran ovriga amnen och
eleverna ar d&ven mer vana i koket da terminerna ar i rad.

En ekocentrisk hallning framkommer dven i HK:s kursplan genom arbetsprocessen och utifran
Hjalmeskogs (1997) beskrivning av HK som ett tvarvetenskapligt &mne med inslag av bade NO-
och SO-amnen och dér huvudtemat &r relationerna mellan méanniskan-i-hushallet, samhallet och
naturen, blir det tydligt att HK inbegriper en helhet och att det ocksa ar utifran helheten som
arbetet maste ske. Att arbetsprocessen utgor grunden forefaller utifran detta resonemang som
mycket sjalvklart vilket de Ron och Feldt (2013, s. 55-57) redogér for genom att beskriva hur
arbetsprocessen ar utgangspunkten och da eleven ar fortrogen med arbetssattet laggs
delkunskapskrav 5-8 till efter hand till HK-processen.

Att delkunskapskrav sju — att resonera om konsumenters réttigheter och skyldigheter — tar upp
ett helt kunskapskrav i Lgr 11 kan mdjligen bero pa riksdagens intention i kursplan 2000 att
starka konsumentutbildningen vilket ocksa resulterade i att hemkunskap bytte namn till hem-
och konsumentkunskap (se de Ron & Feldt, 2013, s. 33). Lé&rarna upplever att detta
delkunskapskrav “sticker ut” och de menar att det faller utanfér arbetsprocessen; den utgor
ocksa endast en del i det centrala innehallet och av dessa anledningar behandlar lararna detta
delkrav vid ca 4 tillfallen. Om inte HK ges mer total amnestid menar jag att amnesomradet bor
overflyttas till samhallskunskapen som historiskt sett legat nara HK da i alla fall tidigare
kursplaner har haft anknytning till livet i hemmet (se Hjalmeskog, 2000, s. 150). Det som skiljer
kursplanerna at ar att HK alltid har haft en betoning pa de praktiska fardigheterna (s. 150). Att
flytta 6ver konsumentekonomin — ifall inte HK:s amnestid okas — &r nodvandigt da den stjal tid
fran den sa betydelsefulla arbetsprocessen dar framfor allt det praktiska arbetet kréaver tid.
Samtidigt har konsumentekonomin en tydlig och naturlig anknytning till hemmet (se
Hjalmeskog, 2000, Hjalmeskog m.fl., 2006b) och mest fordelaktigt &r anda att den delen stannar
kvar i HK och att den totala &mnestiden utokas.

6.3. Vad ska bedémas i handling och vad ska bedémas med
spraket?

Arbetsprocessens betydelse betonas dven i den sista fragestallningen och lararna framhaller att
arbetsprocessen maste utgdra grunden for elevernas resonemang som maste visas i ord.

Cumming m.fl. (1986) visar pa svarigheten med att bedéma elever i praktisk handling om inte
elevantalet ar nagra fa (s. 216). Detta framkommer dven hos lararna i den har studien och nagra
av lararna loser det genom att vid olika tillfallen vélja ut nagra elever for bedémning; lararen
bedomer alltsa inte alla elever samtidigt. En nackdel med detta, som nagra larare papekar, ar att
eleverna bedoms utifran olika moment och att det da kan bli en oréattvis bedomning. Lérarna
som utfor bedomning pa nagra fa elever menar att det i slutdandan &anda blir en relativt likvardig
bedémning. Genom att gora pa detta satt minskar stressen hos lararen under lektionstid men
bedomningstillfallena ar relativt fa i en grupp pa 16 elever. Om lararen undervisar eleverna 90
minuter i veckan under en termin (som Nicole undervisar ar 9) blir det ca 16 lektionstillfallen
varav ca 4 ganger at till konsumentekonomi, delkunskapskrav sju. Da aterstar 12 tillfallen och
da tiden endast ar 90 minuter genomfors arbetsprocessen under 2 lektionstillfallen. Kvar blir 6
lektionstillfallen da eleven kan arbeta praktiskt och reflektera i handling men detta maste delas
med 4 da lararen endast bedomer 4 elever i handling under en lektion. 6 dividerat med 4 blir 1,5;
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vissa larare bedomer med andra ord elevens praktiska arbete vid endast ett och ett halvt tillfalle
under en hel termin. Pa detta satt visar sig aterigen betydelsen av ramfaktorer sdsom grupp-
storlek och tid. Da verkligheten ser ut sa har skulle det kunna leda till att lararna véljer ett
arbetssétt dar varje del i kunskapskravet ses som separata delar istallet for en helhet och det
skulle i sa fall innebéra att arbetsprocessen plockas isar vilket forsvarar larandet och strider mot
HK-amnets syfte. Lararna skulle ocksa kunna premiera den teoretiska beddmningen da den &r
lattare att genomfora darfor att det gar snabbare — i alla fall om den utfors i skrift; for muntliga
resonemang kréavs det ocksa tid till att lyssna in varje elev vilket lararna papekar.

Pettersson (2011, s. 37) menar att det ar viktigt "kunna goéra det viktigaste bedémbart och inte
det enkelt matbara till det viktigaste” och det &r darfér som HK behtéver mer tid for att kunna
uppfylla syftet. Annars kan det finnas en risk for att eleven far visa sina formagor pa fel satt
vilket framkommer av Tholin (2007, s. 9) da han, utan att kunna steka stromming, fick alla ratt
da han skriftligt fick visa sin formaga att steka stromming; daremot fick hans kompis endast tva
ratt med den skillnaden att hon verkligen kunde steka stromming. Detta visar pa vikten av att
bedémningen verkligen méter det som avses och for det behdvs det rimliga forutsattningar.

Likt Hasselskog (2010, s. 66) menar jag att det ar amnets arbetssatt, alltsa hur kunskaper
utvecklas i @amnet, som maste diskuteras och beaktas da lararen tolkar kunskapskraven och aven
da ramfaktorer sasom lektionslangd, gruppstorlek och lektionssalar utformas. Allt annat ar
egentligen ovasentligt och resultatet fran lararna visar just pa motstridigheten i ramfaktorer och
styrdokument. A ena sidan visar styrdokumenten pé& att HK &r ett “utpraglat processamne”
(Skolverket, 2011b, s. 8), & andra sidan begransas lararna av ramfaktorer som i hdg grad kan
sdgas styra larares undervisning. Arbetsprocessen tar tid men genom snalt tilltagen tid (bade
lektionstid och total tid), stora grupper och i vissa fall begransande lektionssalar forsvaras
lararnas arbete med att erbjuda eleven delaktighet och inflytande i arbetsprocessen. Det kan
tyckas markligt da forskning som bedrivits visar att elevens larande 6kar vid inflytande och
delaktighet (se Skolverket, 2005, s. 20).

Enligt Svanelid (2014, s. 51-52) har den kommunikativa formagan fatt en alltmer framtradande
roll i samtliga kursplaner och HK &r utifran kunskapskraven det mest teoretiska av de praktiska
amnena. Formagan att resonera och att ge omdéme gar inte att visas i praktisk handling och han
menar att vi far akta oss sa att inte amnet blir for teoretiskt. Svanelid (2011, november) fram-
haller att trots kunskapskravens teoretiska utformning sa maste eleverna naturligtvis fortsatta att
laga mat; det handlar istallet om att "bedémningen ska fanga in andra aspekter an det rent
praktiska” (Svanelid, 2011, november).

Aven lararna upplever att kunskapskraven fatt en betoning pa teorin da delkunskapskraven som
handlar om att resonera och ge omddme maste visas med ord. De upplever en radsla for att HK
ska bli alltfor teoretiskt da flera delar i kunskapskraven handlar om att resonera. Lararna vill
arbeta mycket praktiskt sa att eleverna "satter metoderna” vilket kréaver tid, men de upplever en
kluvenhet da "det dar andra med” maste undervisas i. I NU-03 framkommer att elevernas lust
och motivation i HK ar en god forutsattning for larande (Skolverket, 2005, s. 90). Elevernas
gladje och lust i det praktiska arbetet dr nagot som lararna sarskilt lyfter fram och utifran
resultatet blir det tydligt att lararna upplever en réadsla for att HK ska bli allt mer teoretiskt. Som
jag tolkar det har lararna svart att se arbetsprocessen och kunskapskraven som en helhet da olika

ramfaktorer begransar lararnas undervisning vilket gor att de istallet maste dela upp det.

Fran borjan, da amnet grundades, handlade det bland annat om att HK skulle vara ett avbrott i en
skola som var alltfor "bokligt inriktad” (Hjalmeskog, 2006, s. 8). Betoningen lag pa de praktiska
fardigheterna men tittar man pa dagens skola uppfattas skolan som alltmer teoretisk och den
praktiska kunskapen asidosétts till forman for teoretiska kunskaper. Hjalmeskog (1997, s. 34)
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menar att det ar kunskapstraditionen som paverkar och avgor de val som gors inom skolan och
ocksa lararens undervisningsinnehall och vad som darmed anses vara viktigt att kunna i grund-
skolan. Utifran en tradition dar den teoretiska kunskapen har varderats mest (Gustavsson, 2002;
Liedman, 2001; Molander, 1996) verkar det svart att erdvra status till &mnet HK som genom
tiderna har haft betoning pa verksamheterna i hushallet — det praktiska arbetet. Genom Lgr 11
har en forskjutning skett till forman for teorin men vad min studie visar ar att det inte &r sa som
lararna vill att &mnet ska utvecklas. Istéllet vill lararna att en betoning av de praktiska
fardigheterna ska finnas kvar och lyftas fram.

Tholin (2007, s. 9) framhaller att skolan ofta har varderat det praktiska kunnandet lagre &n det
skriftliga vilket enligt Bjurulf (2008, s. 8) leder till att eleverna lar sig att praktiska arbets-
uppgifter ar mindre viktiga an de teoretiska. Resultatet visar pa att detta &r ett verkligt dilemma
for lararna da deras tolkning av styrdokumenten ar att eleven ska vara delaktig genom hela
arbetsprocessen dar ocksa praktiskt arbete ingar som en betydande del. Samtidigt begransas
lararna av ramfaktorer som i stor utstrackning paverkar undervisning och bedémning. Vad min
studie visar ar att det &r den totala dmnestiden och korta lektionspass som utgor det storsta
hindret for en undervisning som foljer styrdokumenten. | brist pa tid motverkas amnets syfte
som handlar om att eleven, genom att vara delaktig i hela arbetsprocessen, lar i verksamheten —
kunskap-i-handling.

Gronqvist (2001, ref. i de Ron & Feldt, 2006, s. 27) lyfter fram arbetssattet i HK och menar att
det ar amnets karna och utifran denna studies resultat instimmer jag. Da eleven &r delaktig i
arbetsprocessen skapas lust och motivation och genom reflektion (som foljer med processen)
utvecklas kunskap. Liedman (2001, s. 17-19) menar att kunskapen maste sattas in i ett saSmman-
hang och reflekteras kring for att den ska utvecklas till kunskap och &n mer betonar han att
intresse finns. Genom att HK utgar fran verksamheter i hemmet och att amnet anknyter till
elevernas livsvarld (Skolverket, 2005) &r det relativt latt att skapa ett intresse hos eleven och da
arbetsprocessen — planera, hantera, vardera — inbegriper elevens delaktighet skoter det néstan
sig sjalvt. HK ar ett dmne dar processen bor vara i fokus vilket ar framskrivet i styrdokumenten.

6.4. Slutord

Lararnas tolkning av kunskapskraven visar pa arbetsprocessens betydelse och att kunskapen sker
i handling. Den formativa bedémningen, eller undervisningen, som en ldrare uttrycker det &r
mycket betydelsefull da den &r sa sjalvklar i det praktiska arbetet. Felen syns direkt och genom
formativ undervisning utvecklas elevens larande vilket bor vara det priméra. Kunskapskravens
teoretiska betoning oroar lararna men det som framkommer vid narmare studier av kursplanen
och Skolverkets publikationer &r att det verkligen &r ett arbetssatt utifran kunskap-i-handling
som ska betonas i HK — att eleverna lar i verksamheten genom att vara delaktiga i hela arbets-
processen. Tidigare forskning och &ven denna studie bekraftar att det ar forutsattningarna for det
som saknas. Ramfaktorer i form av snalt tilltagen amnestid, gruppstorlek och salsutformning
paverkar undervisningen stort och darmed lararens undervisning och det ar darfor lararna
upplever en stor frustration, da ett praktiskt arbetssatt dar hela arbetsprocessen finns med, inte
ges utrymme i amnet. Ramfaktorer begransar med andra ord lararens undervisning och gar emot
kursplanens &mnessyn som &r kunskap-i-handling och dar elevens delaktighet i arbetsprocessen
— planera, hantera, vérdera — lyfts fram vilket tydligt framkommer i denna studie.

Grund- och gymnasieskolans uppgift bor vara att forbereda eleverna for det dagliga livet och
inte bara for studier och arbete. Vilken kunskap ar det dagens elever behéver och vad &r det for
kompetenser som behovs? Ar det att fora skriftliga och muntliga resonemang som kan vara mer
eller mindre underbyggda och utvecklade eller ar det att utfora nagot i handling — eller &r det en
blandning? Ar den teoretiska kunskapen viktigare 4n den praktiska i dagens samhille? Denna
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studie visar att sa inte ar fallet — den praktiska kunskapen ar en viktig del i larandet och darfor ar
det betydelsefullt att vissa amnen far ha kvar sin praktiska ingang i larandet. Att genom handling
I verksamheten — och sedan stanna upp och reflektera — l&ra i handling; det som bendmns
kunskap-i-handling och som faktiskt star skrivet i kommentarmaterialet i HK for Lgr 11.

Hem- och konsumentkunskap (HK) ar till timplanen sett grundskolans minsta &mne med endast
118 h. Detta kan jamforas med Bildens 230 h, Sl6jdens 330 h och Idrott & Halsas 500 h. Med
tanke pa den korta tid lararen moter eleverna i HK-amnet ar det av stor vikt att lararen gor ett
bra urval och planerar undervisningen utifran kunskapskraven. Eleverna maste fa tillfalle att 6va
pa formagorna innan en summering av kunskaperna sker och betyg sétts. Men som denna studie
visar talar flera aspekter emot detta och ramfaktorerna som HK-lararen har att utga ifran ar en
viktig del i det hela. Undervisningstid (bade lektionslangd och total tid), gruppstorlek och
salsmojligheter dr av storsta betydelse for hur l&raren ska planera och organisera under-
visningen. For att eleverna ska bli sédkra och fa rutin i sitt arbete kravs 6vning och for att 6va
behovs det tid. For att utveckla goda vanor fordras tid. Tiden som HK har till forfogande rimmar
mycket daligt i forhallande till den potential och de méjligheter som dmnet innehaller.

Att ramfaktorer paverkar arbetssatt och undervisningsupplagg har framkommit mycket tydligt
vid mina intervjuer och darfor menar jag att en intressant aspekt vore att forska kring hur under-
visningspassens langd paverkar val av arbetssatt? Gruppstorlekens betydelse for val av arbetssatt
ar ocksa en intressant fraga — hur ser lararens lektionsupplagg ut utifran elevantal? Det vore
aven mycket intressant att underséka hur HK-larares ramfaktorer faktiskt ser ut och hur de
paverkar en undervisning utifran HK:s syfte vilket foreskriver ett processinriktat arbetssatt dar
arbetsprocessen ar i fokus och dar kunskap sker i handling.

I dagens samhalle behdver vi kunna l&sa, skriva, tolka information och kommunicera muntligt.
Dessa delar kommer in naturligt i HK da arbetet utgar ifran elevernas livsvarld. Vara dagliga
vanor har betydelse for var hélsa, miljo och ekonomi bade lokalt och globalt. Genom medvetna
val och reflekterat handlande kan vi tillsammans forandra och paverka var situation. 1 HK
provar eleven olika valmajligheter i konkret handling. Eleven far majlighet till en helhetssyn
och ett reflekterat handlande genom hela arbetsprocessen. | HK far eleven kunskap-i-handling
och ett reflekterande tankesatt utifran en hallbar utveckling som gynnar oss alla.

Mer tid till hem- och konsumentkunskap, ett &mne i tiden!
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Bilagor

Bilaga 1 — Intervjuguide

Berétta lite om din bakgrund (utbildningsbakgrund, arbetsbakgrund).
Beratta varfor du blivit larare i hem- och konsumentkunskap.

Undervisning

Beratta om hur det gar till nar du planerar undervisningen i HK.

Berétta om hur du lagger upp/organiserar undervisningen i HK (praktik/teori).

Vilket innehall véljer du till din HK-undervisning? Hur valjer du det? Varfor véljer du
just det innehall du valjer?

Vad anser du ar malet med HK-undervisningen?

Vad vill du att eleverna har med sig fran HK-undervisningen nar de gar ut nian?

Beddmning

Beréatta om hur du arbetar med beddmning.

Beskriv hur du uppfattar relationen mellan planering av undervisning och bedémning.
Beratta hur du gor for att veta att eleverna nar kunskapskraven.

Upplever du att det finns nagon skillnad i vad som kan bedémas i skriftliga/muntliga
prov och vad som kan bedémas genom observation? Beratta och forklara!

Beréatta om olika prov som du har.

Tank dig att du har undervisning om konsumenters réattigheter och skyldigheter. Hur
skulle du géra bedémningen i samband med detta?

Berétta hur du upplever kunskapskraven i den aktuella kursplanen.



Bilaga 2 — Missivbrev Gnosj6 den 5 mars 2015

Information om fokusgruppintervjun den

Jag arbetar som léarare i hem- och konsumentkunskap och har gjort det sedan 2007. Jag l&ser in
en pedagogisk examen vid Géteborgs Universitet och skriver just nu mitt examensarbete med
inriktning mot hem- och konsumentkunskap.

Syftet med mitt examensarbete ar att belysa hur larare som undervisar i hem- och
konsumentkunskap tolkar och uppfattar kunskapskraven for ar 9. Jag har fordjupat mig i
litteratur och forskning kring det aktuella &mnet, och for att fa ytterligare information avser jag
att ta hjalp av Er larare i hem- och konsumentkunskap genom en fokusgruppintervju. Det vore
ocksa mycket bra om Du har mojlighet att ta med nagot material som ger exempel pa hur Du
arbetar med bedémning i arskurs 9.

Vid intervjutillfallet &r ni __ larare som samtalar kring mina fragestallningar.
Fokusgruppintervjun berdknas ta max 60 minuter och for att jag ska kunna tolka och analysera
materialet spelas ljudet in pa ljudband. I enlighet med de etiska regler som géller behandlas
materialet naturligtvis konfidentiellt, alla namn kommer att avidentifieras och ljudinspelningen
raderas da uppsatsen ar klar. Deltagandet i studien &r helt frivilligt och Du kan nar som helst
avbryta Din medverkan. Resultatet av studien kommer enbart att anvéndas i forskningssyfte.

Som tack for Din medverkan bjuder jag pa fika vid intervjutillfallet och 6nskar Du ta del av den
fardiga uppsatsen sa skickar jag den garna till Dig via e-post.

Vid ytterligare fragor vanligen kontakta mig.
E-post: katarinadausch@hotmail.com
Mobil: 070-4415843

Med vanlig halsning
Katarina Dausch



Bilaga 3 — Kunskapskrav ar 7-9 i hem- och konsumentkunskap — Lgr 11

MAL | E C A

1 Du kan planera och tillaga Du kan planera och tillaga Du kan planera och tillaga
maltider och genomfora maltider och genomfora maltider och genomfora
andra uppgifter som andra uppgifter som andra uppgifter som
férekommer i ett hem och férekommer i ett hem och férekommer i ett hem och
gor det med viss anpassning | gor det med relativt god gor det med god anpasshing
till aktivitetens krav. anpassning till aktivitetens | till aktivitetens krav.

krav.

2 | arbetet kan du anvénda | arbetet kan du anvénda | arbetet kan du anvénda
metoder, livsmedel och metoder, livsmedel och metoder, livsmedel och
utrustning pa ett sakert och i | utrustning pa ett relativt val | utrustning pa ett val
huvudsak fungerande satt. | fungerande och sakert satt. | fungerande och sékert sétt.

3 | Du valjer tillvagagangssatt | Du valjer tillvagagangssatt | Du valjer tillvagagangssatt
och ger enkla motiveringar | och ger utvecklade och ger valutvecklade
till sina val med hansyn till | motiveringar till sina val motiveringar till sina val
aspekterna hélsa, ekonomi med hénsyn till aspekterna | med hansyn till aspekterna
och miljo. hélsa, ekonomi och miljo. hélsa, ekonomi och miljo.

4 Du kan ge enkla omdomen | Du kan ge utvecklade Du kan ge vélutvecklade
om arbetsprocessen och omddmen om arbets- omddmen om arbets-
resultatet. processen och resultatet. processen och resultatet.

5 Du kan fora enkla och till Du kan fora utvecklade och | Du kan fora valutvecklade
viss del underbyggda relativt val underbyggda och val underbyggda
resonemang om hur resonemang om hur resonemang om hur
varierade och balanserade varierade och balanserade varierade och balanserade
maltider kan sattas samman | maltider kan sattas samman | maltider kan sattas samman
och anpassas till och anpassas till och anpassas till
individuella behov. individuella behov. individuella behov.

6 Du gor jamforelser mellan Du gor jamforelser mellan Du gor jamforelser mellan
olika konsumtionsalternativ | olika konsumtionsalternativ | olika konsumtionsalternativ
och for da enkla och for da utvecklade och for da valutvecklade
resonemang med Vviss resonemang med relativt resonemang med god
koppling till konsekvenser | god koppling till koppling till konsekvenser
for privatekonomi. konsekvenser for for privatekonomi.

privatekonomi.

7 Du kan beskriva och fora Du kan beskriva och fora Du kan beskriva och fora
enkla resonemang om utvecklade resonemang om | vélutvecklade resonemang
rattigheter och skyldigheter | grundldggande rattigheter om grundlaggande
for konsumenter och ge och skyldigheter for rattigheter och skyldigheter
exempel pa hur de anvands | konsumenter och ge for konsumenter och ge
i olika konsumtions- exempel pa hur de anvands | exempel pa hur de anvands
situationer. i olika konsumtions- i olika konsumtions-

situationer. situationer.

8 Du kan fora Du kan fora utvecklade och | Du kan fora valutvecklade

enkla och till viss del
underbyggda resonemang
kring konsekvenser av olika
konsumtionsval och
handlingar i hemmet utifran
fragor som ror en hallbar
social och ekonomisk och
ekologisk utveckling.

relativt val underbyggda
resonemang kring
konsekvenser av olika
konsumtionsval och
handlingar i hemmet utifran
fragor som ror en hallbar
social och ekonomisk och
ekologisk utveckling.

och val underbyggda
resonemang kring
konsekvenser av olika
konsumtionsval och
handlingar i hemmet utifran
fragor som ror en hallbar
social och ekonomisk och
ekologisk utveckling.
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