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Abstract

Syftet for denna studie ar att belysa hur 10 elever upplever muntlig och skriftlig feedback, i
engelska pa hogstadiet, samt hur olika typer av feedback paverkar elev/lararrelationen. Det
amnas goras genom att stalla foljande fragor: Hur kan elever uppleva muntlig feedback? Hur
kan elever uppleva skriftlig feedback? Hur paverkar olika typer av feedback
elev/lararrelationen? Fragestallningarna har forsokt att besvarats utifran kvalitativa och
semistrukturerade samtalsintervjuer. Det insamlade materialet har analyserats utifran ett
sociokulturellt och fenomenologiskt perspektiv.

Studiens resultat visar att elever, i engelska pa hogstadiet, upplever muntlig feedback som
effektiv, da de kanner att lararen bryr sig om dem mer an i skriftlig feedback. Om skriftlig
feedback ska bli effektiv behdver den vara tydlig, personlig, beskrivande och langre. Studien
visar dven ett ojamnt resultat huruvida olika typer av feedback kan paverka
elev/lararrelationen. Halften av eleverna upplevde inte att olika typer av feedback paverkade
elev/lararrelationen. De skiljde pa sak och person medan den andra halften upplevde att ton,
engagemang och bemotande kunde paverka elev/lararrelationen bade positivt och negativt.
Vid negativ ton kunde eleverna kénna sig illa omtyckta av lararen och den didaktiska
konsekvensen kunde da bli att eleven blev mindre motiverad i form av tappat intresse for
amnet.

Undersokningens resultat skulle kunna hjalpa andra engelsklérare, i synnerhet
nyexaminerade, att fa insyn i elevens perspektiv av feedback i engelska.
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1 Inledning

Villkoren vittnar om betydelsen for formativ bedomning och lararens alaggande att
kontinuerligt underratta saval elev som vardnadshavare om elevens utveckling. Lgr 11 for
grundskolan stipulerar villkoren for vad lararen ska gora:

e Utifran kursplanernas krav allsidigt utvardera varje elevs kunskapsutveckling.
Redovisa detta muntligt och skriftligt for eleven och hemmen samt informera rektorn.

e Med utgangspunkt i foraldrarnas 6nskemal fortlopande informera elever och hem om
studieresultat och utvecklingsbehov (Lgr 11, hdmtad 2016).

Foljaktligen ar det enligt min mening viktigt att veta att den feedback som lararen ger ocksa
forstas av eleven och att den upplevs som effektiv och starkande bade for larandet och
elev/lararrelationen.

”Feedback says to a student; ”Somebody cared enough about my work
to read it and think about it!”” (Brookhart 2008, s. 1).

Citatet ovan formedlar en grundtanke om att feedback &r en kraftfull del av den formativa
beddmningen, samt att feedback kan vara mycket betydande for elevens kunskapsutveckling
beroende pa hur den formedlas och hur den tas emot (Brookhart, 2008, s. 2; Hattie &
Timperley, 2007, s.100-101). Saledes, med tanke pa att feedback har ett avsandar- och
mottagarperspektiv kan man ana feedbackens kénslosamma natur; dess manga olika faktorer
som kan spela in och paverka sattet den formedlas och mottags pa.

Brookhart (2008) namner att tidigare forskning visar pa feedbackens dubbla natur och
bendmner dess ”Jekyll-and-Hyde” karaktér (s. 2). For &ven om ldraren har de bésta
intentionerna med feedback kan den landa fel och géra mer skada &n nytta. Detta fenomen, att
feedbacken kan bli mer negativ &n positiv, fick jag erfara under min VFU period da en elev,
pa en engelsklektion i arskurs 7, bad mig lasa igenom hens text. Kortfattat resulterade min
feedback i uttrycket, “upp som en sol och ner som en pannkaka”. Mitt syfte, att fa eleven att
komma till nésta steg i sin skrivprocess genom att utveckla sina meningar med ordvariation
istallet for upprepning landade inte som tankt. Elevens entusiasm for sin text och min
feedback dalade snabbt eftersom denne var mékta stolt 6ver att hen hade skrivit sa mycket
mer och beskrivande &n hen brukade gora. Skadan var redan skedd och hur jag an forsokte na
eleven med nya infallsvinklar av feedback blev det inte bra. Reflektionen av detta scenario &r
att eftersom jag inte kéande till elevens kunskapsniva och mal i engelska hade det varit bra om
min kunskap, om vilken feedback som elever upplever starkande for bade larandet och
relationen till larare, hade varit mer utvecklad. Darav kommer mitt intresse fOr att understka
feedback ur ett elevperspektiv. Da tidigare forskning visar att det finns en kunskapslucka om
hur elever forstar och upplever formativ bedomning, som exempelvis feedback, samt hur
feedback paverkar elev/lararrelationen passar det att syftet for denna studie ar att undersoka
hur elever upplever olika typer av feedback samt hur de upplever att olika typer av feedback
paverkar elev/lararrelationen (Lundgren, Saljo, Liberg, 2014; Skipper & Douglas, 2015;
Sivenbring, 2016).



2 Studiens syfte och fragestallningar

I inledningen ndmndes att det finns en kunskapslucka gallande hur elever upplever feedback,
samt hur feedback paverkar elev/lararrelationen. Da forfattaren av denna studie bland annat
har engelska som @mnesinriktning blir saledes syftet for denna studie att belysa hur nagra
elever upplever feedback i engelska (pa hogstadiet) samt hur olika typer av feedback
paverkar elev/lararrelationen. For att uppna detta syfte staller studien foljande
fragestallningar:

e Hur kan elever uppleva muntlig feedback?
e Hur kan elever uppleva skriftlig feedback?
e Hur paverkar olika typer av feedback elev/lararrelationen?

2.1 Avgransningar

Denna studie har fyra avgransningar. Den forsta avgransingen géller feedback ur lararens
perspektiv da fokus ligger pa elevens upplevelser. Dock, da feedback oftast sasmmanbinder
bade larare och elev kommer lararperspektivet att namnas i studien men inte undersokas
narmare. En annan avgransning ar summativ bedémning da det ar den formativa delen av
bedémning, i detta fall feedback, som &r av intresse for studien. Aven har ska tillaggas att
summativ bedémning kommer att ndmnas i litteratur oversikten men forfattaren har inte for
avsikt att undersoka begreppet vidare. En tredje avgransning ar kamratrespons da studien
fokuserar pa interagerandet gallande feedback mellan larare och elev och inte elev och
kamrat. En fjarde och sista avgransning géller genusperspektivet. Denna studie intar inget
genusperspektiv.



3 Bakgrund

Varfor ska man undersoka feedback ur ett elevperspektiv? Detta kapitel kommer att belysa
hur forandringar i betygsystemet lett fram till dagens utévning av formativ beddmning i
svenska skola samt titta pa den dkade bedémningens betydelse for eleven som larande
subjekt.

En anledning ar att dvergangen fran ett normrelaterat till ett malrelaterat betygsystem,
1994, forandrade undervisningen pa sa satt att undervisningen, tydligare &n innan, skulle visa
“kopplingen mellan betyg och elevens kunskaper och fardigheter” (Rinne, 2014, s. 31). Det
nya mal- och kunskapsrelaterade betygsystemet med dess utokade spridning av
beddmningsformer och olika kvalitetssteg innebar nya mojligheter och fler aspekter for
beddmning i undervisningen. Bland annat skulle eleven involveras mer i
bedémningsprocessen (Rinne, s. 25). Saledes skulle man kunna pasta att det nya
betygsystemet 6ppnade upp for formativ bedomning. Rinne gor gillande att lararna fick “fler
perspektiv av bedémning och betygséattning att forhalla sig till, inte minst vad galler
formuleringen av lokala kursplaner och betygskriterier samt tolkning av dessa” (s. 34). Av
foregaende citat kan man ana att den 6kade bedémningen ocksa kommit att paverka eleverna.
Skolverket (2016a) skriver att beddmning och betyg fatt en okad roll i skolan samt att elevens
delaktighet i bedémning dkat.

Hur upplever eleverna den 6kade delaktigheten i formativ bedomning? Att undersoka
elevernas upplevelser av formativ bedémning vore en alltfér stor uppgift for denna studie.
Den problemfragan lamnas at framtida forskning. Denna studie har som ambition att
undersoka hur hogstadieelever upplever feedback i engelska, som ar en del av den formativa
bedémningen, samt hur olika typer av feedback paverkar elev/lararrelationen i engelska
undervisningen.

En annan term for feedback ar aterkoppling. Definitionen i denna studie kommer dock att
vara feedback och fokus kommer att ligga pa den feedback som ges av larare till elev, sett ur
ett elevperspektiv. En ytterligare notering &r att nar nagot betonas i uppsatsen kursiveras det.
Aven citat fran intervjuerna kursiveras i resultatavsnittet.

Engelska som d@mne har delvis valts av ett egenintresse, da forfattaren av denna studie har
engelska som amnesinriktning. Forfattarens avsikt och forhoppning med studien &r att
utveckla sin och andras kompetens, gallande elevernas upplevelser av feedback i engelska, for
att pa sa satt lattare undvika att feedbacken blir och tolkas som negativ.

3.1 Studiens disposition

Nasta steg i uppsatsen blir att presentera uppsatsens 6vergripande syfte, fragestallningar och
avgransningar for att pa sa viss staka ut dess inriktning och stravan. Déarefter presenteras
tidigare forskning och teoretiska utgangspunkter. Nésta steg blir att redogora for studiens
metod, design och material. Sist presenteras resultatredovisning for att sedan féljas av
resultatdiskussion och slutligen referenslista och bilagor.



4 Tidigare forskning

| det har kapitlet kommer tidigare forskning att presenteras gallande elevperspektivet for att
sedan forklara begreppet beddmning med dess summativa och formativa uppdelning. Dérefter
presenteras formativ bedomning for att overga till feedback som en del av den formativa
bedémningen. Olika typer av feedback kommer ocksa att presenteras och slutligen
sammanfattas avsnittet i en kort redogorelse.

4.1 Elevperspektiv

Aven om Brookhart (2013) belyser elevens narvaro i tidigare forskning havdar Sivenbring
(2016), i sin avhandling, att elevperspektivet lyser med sin franvaro nar det galler
"beddémningar som foljer ungdomarna under hela deras skoltid" (s.64). Hon havdar att det ar
av stor vikt att gora efterforskningar om hur eleverna sjalva relaterar till bedémning da den
inte bara hirstammar ur lirarens “professionella kunskapsvérderingar” (ibid. s.65). Hon
menar att &ven om kunskapskraven och de centrala malen ar fortydligade &r det anda svart for
beddmaren att separera “’eleven som en person som agerar” (ibid.) fran kunskapsbeddmningar.
Resultatet blir att bedémaren, férutom sin objektiva professionalitet, ocksa gor bedémningar
utifrn subjektiva uppfattningar sdsom magkénsla, tyckande och blick. ”Forskningen visar
ocksa att de bedémningar som gors kan paverka hur eleven uppfattar sig sjalv som elev vilket
i forldngningen fér effekter for det fortsatta ldrandet” (ibid). Sivenbring (2016) menar att
beddmningen inte enbart handlar om att eleven ska lara sig om sitt eget larande, om kognitiva
styrkor och svagheter. "Metaldrandet aterfinns ocksé i lirandet om hur och vem ’jag” blir i ett
sammanhang dir omgivningen dikterar de mojligheter som finns for att vara och blir ndgon”
(ibid). Mer utvecklat menar Sivenbring (2016) att det nya medvetna sattet att betrakta och
forhalla sig till eleven, vid bedémning, gor denne till ett larande subjekt. Saledes nér eleven
hamnar i fokus for bedémningarna som larande subjekt kan bedémningarna paverka eleven pa
ett personligt plan da dennes sjalvuppfattning fargas av lararens tilltro till elevens formaga.
Salunda far lararens forvantningar pa eleven betydelse for hur denne uppfattar sig sjalv som
larande subjekt (ibid. s. 50). Sivenbrings yttranden paminner om Brookharts (2013) pastaende
géllande feedbackens dubbla natur; dess kunskaps- och k&nslomassiga innebord. |

inledningen ges ett exempel som visar hur en elev, nar denne kommer i fokus for bedémning
som larande subjekt, relaterar till feedback med den kanslomassiga delen av det
metakognitiva larandet. Det ar svart att sia om hur elevens sjalvuppfattning paverkades pa sikt
och vilken effekt elevens upplevelse av feedbacken hade for det fortsatta l&randet. Det som
gar att konstatera ar dock att feedbacken, i den stunden den gavs inte fick den positiva effekt
for eleven som den hade for avsikt att vara.

4.2 Bedbmning

Bedomning kan ha olika syften. En bedémning som tar reda pa vad en elev har lart sig
benamns som summativ, vilken ocksa i Sverige ofta benamns som beddmning av larande. Om
syftet med en beddmning &r att starka elevens larande kallas den for formativ och bendamns
aven som beddmning for larande (Skolverket 2016:a). Man kan tolka summativ och formativ
som tva Gvergripande begrepp for bedémning, dock rader oenighet om vilka definitioner som
ar bast lampade.

Foljaktningsvis kommer detta avsnitt att beskriva olika sett att se pa formativ bedémning
enligt Black & Wiliam (2009), Taras (2009) och Torrance (2007). Forfattarens egen definition
och anvandning av formativ bedémning innefattande feedback kommer ocksa att klargoras.
Dérefter kommer, feedback som en del av den formativa bedémningen att redogoras for i



termer av Hattie och Timperleys (2009), Sadlers (1989) och Brookharts (2013) definitioner av
feedback.

4.2.1 Formativ bedémning

Dragemark Oscarson (2011) beskriver formativ beddmning som “’nagot som lérare gor for att
forbattra elevers larande” (s.100) Hon poéngterar att syftet inte ar att summera elevernas
kunskaper for avrapportering och betygsattning utan att hjalpa eleverna framat i sitt larande
och utveckling (ibid.).

Black och Wiliams (2009) &r foresprakare av formativa bedémningar, I6pande
bedémningar i undervisningssyfte, och har pa senare ar utvecklat teorin (Sivenbring, 20186, s.
49). Nedan foljer ett citat som definierar Black och Wiliams (2009) syn pa formativ
beddémning féljande:

Practice in a classroom is formative to the extent that evidence about
student achievement is elicited, interpreted, and used by teachers,
learners, or their peers, to make decisions about the next steps in
instruction that are likely to be better, or better founded, than the
decisions they would have taken in the absence of the evidence that was
elicited (Black & Wiliam, 2009, s. 9).

De menar att bedémningen blir formativ sa lange som resultatet av elevprestationer i
klassrummet kan forbattra besluten for undervisningens syfte och géra den battre an den var
innan prestationen bedémdes. Pa sa sétt tjanar formativ bedémning till att &ndra pa
klassrumsundervisning och undervisningsprocesser. Black och William (2009) papekar att
aven om det till stor del &r l&raren som utgor agent och bestammer syftet for larandet raknar
de aven med eleven sjélv och klasskamrater som medbestammare i formativ bedémning (s.
10). Med tre centrala agenter i fokus belyser de behovet av formbarhet i den formativa
beddmningsprocessen. De ndmner moment of contingency” (ibid.) och menar att de tre
agenterna i formativ bedomning, larare, elev och klasskamrater, far vara beredda att skapa och
aktivera undervisning och larande (instruktioner) utefter de tillfalligheter som rader. Vidare
lutar sig forfattarna mot Ramaprasads (1983) tre grundfragar som ocksa aterfinns i Sadler
(1989) och Hattie och Timperley (2007) gallande larande och undervisning: Vart ska eleven?
Var ar eleven? Hur kommer hen dit? Kopplat till dessa tre fragor ar fem nyckelstrategier som
mer eller mindre bor genomsyra bade larare, elevers och klasskamrater i formativ bedémning.
1. Lararen bor, for eleverna, fortydliga syftet med kunskapsmalet samt vilka kriterier som
galler for framgangsrika prestationer (Vart ska eleven?). 2. Lararen bor verka for att
undervisningen skapar sadana majligheter att eleven far visa vad den kan (Var ar eleven?). 3.
Lararen bor ge eleverna feedback som driver eleverna framat (Hur kommer hen dit?) 4.
Eleverna bor, i formativ beddmning, aktiveras sa att denne forstar att den har ansvar éver sitt
eget larande genom att sjalv soka svar i de tre grundfragorna, beskrivna ovan, samt se till att
hen forstar kunskapsmal och dess kriterier. 5. Klasskamrater bér agera som ett stod i
elevernas sjadlvbeddmning och genom att reflektera 6ver andras prestationer samtidigt starka
sina egna strategier for larande (Black & Wiliam, 2009, s. 7-8). En tolkning skulle kunna vara
att sdidana metakognitiva formagor ar en forutsattning for att eleven ska kunna agera utifran
“moment of contingency” och stérka sitt ldrande.

Taras (2009) har en annan syn pa formativ bedémning och héavdar att Black och Wiliam
(2009) forskonar formativ bedomning och dess inverkan pa larande. Hon kritiserar dem for att
utesluta den summativa faktorn i beddmning for larande och att de medverkar till att skapa
dikotomier mellan begreppen summativ och formativ bedémning (s. 59). Taras hévdar att de
bada begreppen har ett néra slaktskap och att summativ beddmning inte gar att utesluta fran



formativ bedémning (s. 66). | sin syn pa bedomning refererar Taras till Scriven (1967) som
visserligen ocksa skiljer pa summativ och formativ bedémning, men som ocksa férenar de tva
begreppen genom att argumentera for att de hor ihop. Han menar att den formativa
bedémningen alltid féregas av den summativa. Det formativa blir pa sa sétt ett adderande steg
till det summativa som dessutom behdver kompletteras med feedback for att det potentiella
gap mellan brister i forstaelse och énskvard maluppfyllese (Taras, s. 58).

En annan forskare som ocksa kritiserar funktionen av formativ bedémning ar Torrance
(2007). | kontrast till Black och Wiliams (2009) foresprakande installning belyser istallet
Torrance (2007) dess potentiella risker och menar att bedémning har gatt fran bedémning av
larande till bedomning for larande till att resultera i bedémning som larande. Han havdar att
bedémningar av olika slag har kommit att helt dominera forstaelsen av kunskap och att
fokusen pa malkriterier ersatt larandet (Torrance, s/i?). Vidare havdar han att den synlighet
och tydlighet som formativ bedémning omges av kan uppmuntra instrumentalism. |
bemarkelsen av att ju mer synliga kriterier ar for hur eleverna ska uppna lyckade prestationer
desto mer tenderar lararen att ge detaljerade instruktioner och bli villig att hjélpa eleverna att
uppna god standard vilket kan ta udden av elevernas egna utmaningar i larandet. Samt att
kvaliteten och validiteten i elevens prestationer riskerar att minska pa grund av att lararen, for
att anvianda Vygotskijs uttryck om scaffolding, "coachar” for mycket och eleven imiterar for
mycket (Torrance, s. 282).

I ovan text har det presenteras hur olika forfattare definierar och anvénder formativ
beddmning. Definition och anvandning av formativ bedémning i denna studie ar dock
foljande: formativ beddmning innebér att en larare gor fortldpande bedémningar, ger
feedback, pa elevprestationer i syfte att hjalpa eleven vidare i sitt larande och sin utveckling.
Lararen gor alltsa inte summativa bedémningar under den fortlopande bedémningens gang
utan den summativa bedémningen gors senare, vid exempelvis ett provtillfalle, da elevens
kunskaper summeras och faststalls. Alltsa, skiljer man i denna studie pa summativ och
formativ beddmning. Dock, utesluter inte forfattaren att en summativ bedémning kan
anvandas i formativt syfte.

4.2.2 Feedback

Som namnts ar feedback en aspekt av formativ bedémning. Formativ bedémning, feedback,
har enligt Sadler (1989) att géra med hur man kan anvéanda formativ bedémning pa ett
effektivt satt for att forma och starka elevens larande s att denne undviker att planlost treva
sig fram (Sadler, s. 120). Vidare havdar han att feedback, skapar insikter om ”gapet” mellan
det som eleverna faktiskt forstar och det som ar amnat att forstas. Han papekar att ’gapet”
endast kan fyllas om eleverna verkligen far den feedback som syftar till att forandra det
(Sadler, s. 120-121). Sadan feedback kan vara den som lar eleverna att kontrollera svagheter
och styrkor i sina prestationer. Med andra ord menar Sadler att eleven behdver forsta sitt eget
larande for att kunna stirka det. Det innebér bland annat att eleven ska (a) forsta och kéanna
igen kriterier for standardkvalitet i ett arbete/mal, alltsa veta vilken kvalitet som ger ett lyckat
resultat och vice versa (b) kunna jamfora sin prestation med standarden och (c) anvénda
lampliga atgarder for att fylla gapet mellan det som inte ar forstatt och det som 6nskas att
forstas (Sadler, s. 121, 126).

Sedermera, de atgarder/strategier som eleven anvander sig av for att fylla gapet kan sedan
ateranvandas av eleven i nasta uppgift och lararen ska helst grunda sin undervisning pa
foregaande bedémning. Pa sa vis sker progression. Dessutom, for att eleverna ska forsta en
viss standardkvalitet krévs det av lararen att denne tydligt beskriver kriterierna for standard
kvalitet samt visar olika exempel (Sadler, s. 127).



Vidare forklarar Sadler (1989) tre fordelar med aterkommande/l6pande formativ
bedémning: (1) aterkommande bedémningar som gjorts under en langre tidperiod kan minska
den stress som vissa elever upplever vid slutprov (2) den breddar och ger en mer varierad
forstaelse av elevernas kunskaper och férmagor (3) den belyser elevens progression.

Hattie och Timperley (2007) definierar feedback som a consequence of performance”
(s.81). De menar, likt Sadler (1989) att syftet med feedback ar att minska diskrepansen, som
finns mellan elevens nuvarande forstaelse och dnskad forstaelse for det avsedda malet (Sadler,
s. 86). For att gapet ska minska och feedbacken bli effektiv hdvdar Hattie och Timperley
(2007) att feedbacken ska svara pa ungefar samma grundfragor som de som ursprungligen
stéllts av Ramaprasads (1983) tre grundfragar: “feed up” (Where am I going?), "feed back”
(How am I going?), och ”feed forward” (Where to next?) (Hattie & Timperley, s. 87). Vidare,
beroende pa hur pass effektivt dessa begrepp minskar gapet, diskrepansen, mellan elevernas
nuvarande forstaelse och dnskade forstaelse beror pa hur grundfragorna behandlas pa de fyra
nivaerna som foljer nedan:

e Feedback pa uppgiftsniva: dven kallad korrigerande feedback. Fokuserar bland annat
pa hur uppgiften ar forstadd och utford, korrigerar fel och efterfragar ytterligare
information om exempelvis fakta eller kunskap om begrepp (Hattie & Timperley
2007, s. 91).

e Feedback pa processniva: Hur ser processen ut och vilka kvaliteter har den? Vilka
strategier anvander eleven for att processen ska fortlépa? Granska och bearbeta
information, aterkoppling inom denna niva gar att anvéanda till andra uppgifter genom
att den riktar sig mot de formagor som eleven bor utveckla och darfor stodjer elevens
larande mer an feedback pa uppgiftsniva (Hattie & Timperley 2007, s. 93; Brookhart
2013, s. 20).

e Feedback pa metakognitiv/sjalvstyrandeniva: hur kontrollerar, ansvarar och styr
eleven sig sjalv mot malet? Inom detta omrade tjanar feedbacken till att starka elevens
tillit till sin egen formaga. Bra feedback kan har vara att uppmuntra eleverna att ta
egna beslut och gora egna vagval i anslutning till uppgiften (Hattie & Timperley 2007,
s. 93-94).

e Feedback pé personligniva: viardering av eleven som person, exempel: ’duktig
kille/tjej”, ’bra jobbat”. (Hattie & Timperley 2007, s. 96).

Resultatet av Hattie och Timperleys (2007) forskning visar att feedback blir som mest effektiv
pa uppgifts niva da diskrepansen beror pa elevens misstolkningar av uppgiften och inte pa
grund av brister i forstaelse. Effektiv blir feedbacken om den leder till att eleven bland annat
utvecklar effektivare strategier for att forsta materialet. Vidare visar deras resultat att feedback
pa processniva ar mer effektiv an pa uppgiftsniva da den ger upphov till djupare forstaelse
samt gar att applicera pa andra uppgifter an den de haller pa med. Som mest effektiv blir
feedback om den interagerar pa alla de tre nivaerna, fran uppgifts- till process och vidare till
sjalvstyrandeniva (Hattie & Timperley, s. 92-93, 102). Slutligen visar sig feedback pa
personligniva vara minst effektiv av de fyra nivaerna da den sallan innehaller mycket
information om vare sig uppgift eller process. Feedbacken fungerar béttre om man kopplar
thop den med en uppgift, exempel, ’du ér véldigt bra eftersom du har lyckats anvdnda den nya
strategin dven i den nya uppgiften som fungerade sa bra i den gamla”. Sadan feedback kan
starka sjalveffektiviteten (ibid. s. 96). Hattie och Timperley (2007) papekar att om den riktade
feedbacken inte ar lamplig for elevernas forstaelse riskerar den att bli ineffektiv genom att
eleven undviker att ratta till diskrepansen mellan gapet av den nuvarande forstaelsen och det
onskade. Ett sadant forfarande leder ofta till att eleven blir oengagerad i att komma vidare och



skapa nya mal. | stallet valjer eleven mal som den redan har uppnatt och néjer sig darmed (s.
86-87).

Feedback ar enligt Brookhart (2013) en viktig del av den formativa beddmningen som
informerar bade larare och elev om hur eleverna ligger till i forhallande till kunskapsmalen.
Hon belyser att en del av senare forskning har kommit att titta pa elevens roll i processen
kring feedback. Resultaten betyder fler insikter om hur elever, som larande subjekt, bearbetar
feedbackens budskap och saledes att elevers uppfattningsférmaga bygger pa tidigare kunskap,
erfarenheter motivation. Vidare visar forskningen, enligt Brookhart (2013) att det priméra
med feedback &r att eleven ska forsta inneborden av den och att den ska leda till 6kad
sjalvstyrning:

Teachers can’t “make” students focus on or learn something. Teacher
feedback is input that, together with students’ own internal input, will
help the students decide where they are in regard to the learning goals
they need or want to meet and what they will tackle next (s. 3).

Hon héavdar ocksa att feedback kan vara starkande om den ar val utford. Brookharts (2013)
syn pa val utford (effektiv) feedback paminner om Sadlers (1989) och Black och Wiliams
(2009) syn om tydliga kunskapsmal, skapa tydliga lektioner och uppgifter som relaterar till
kunskapsmalen. Ett matt for att méata feedbackens effektivitet & om den hjélper elever att
sjalv sétta nya mal och strategier for att na dem, alltsa sjalvstyrning. Annorlunda uttryckt
havdar Brookhart (2013) att styrkan i feedback ligger i att den, om den &r val utford, férenar
tva faktorer samtidigt: den kognitiva och den motiverade faktorn. Den kognitiva faktorn riktar
sig till att eleven forstar var den befinner sig i larprocessen och vart denne ska. Nar elever vl
forstar vad och varfor i larandet havdar Brookhart (2013) att elever kanner kontroll dver sitt
eget larande och pa sa vis blir feedback en motiverande faktor (s.1-2).

Feedback behdver inte bara vara av godo, som antyddes i inledningen och i avsnittet for
elevperspektivet. Aven den mest valmenande feedback kan f& motsatt effekt. Brookhart
(2013) ndmner att tidigare forskning belyser feedbackens ”Jekyll-and-Hyde” (s. 2) karaktar.
Det handlar om elevens upplevelser av feedback eftersom det trots allt &r kanslor inblandade.
Exempelvis, om feedbacken ar bortom en elevs forstaelse ar den aven bortom en elevs
kontroll vilket kan resultera i att denne inte tycker att det inte &r vért att lyssna. Resultatet blir
da enligt Brookhart negativt (ibid. s. 2). Aven Black och Wiliam (2009) namner att vad en
elev hor och tolkar av larares feedback inte alltid stimmer 6verens med lararens intention och
tvart om, vad en larare hor och tolkar av en elevs yttrande ar inte alltid vad eleven menade.
Forfattarna kallar fenomenet “’the broken arrow” (Black & William, s. 11-12). Med tanke pa
att tolkningsprocesser tycks harstamma ur hypoteser baserat pa lararens eller elevens
antaganden belyser Black och Wiliams (2009) vikten av att lararen, for att i nagon man,
sakerstalla att feedbacken far den 6nskade effekten, bor veta i forvag vilken feedback som &r
konstruktiv (ibid. 13.) Med forkunskap om Brookharts yttranden om betydelsen for elevens
forstaelse om var, vart, vad och varfor i sin larprocess och Black och Williams innebord av
“the broken arrow”( ibid. s. 11-12) hade utgangen for feedbacken, i exemplet i inledningen,
kanske blivit av en mer positiv natur.

FOr att summera detta avsnitt dar olika forfattares uppfattning och anvéndning av feedback
har presenterats ter det sig lampligt att ge denna studies syn pa feedback. Forst och framst
svarar den aterkommande pa de tre grundfragorna: hur forhaller sig eleverna till malen, vad
har eleverna visat for kunskap och vart ska eleverna. Sedan ar syftet med feedback att hjélpa
eleverna att forsta och forbattra sitt eget larande genom att pa olika satt synliggora det den
redan kan och vad den behdéver kunna for att na sitt mal. En forutsattning for att feedbacken
ska bli effektiv &r att eleverna far chans att anvanda den. En annan forutsattning ar att lararen
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tanker pa elevperspektivet nar feedback ges sa att den, i den man det gar, ar anpassad till
elevernas kunskapsnarvaro. Feedback bor enligt min asikt levereras med lararens positiva
framhallning och tro pa elevens formagor. Ton, tydlighet och att man &r specifik ar viktiga
komponenter for hur eleverna hor och tar till sig feedback.

4.3 Olika typer av feedback

Skolverket (2016b) ger i sin forklaring att feedback varierar mellan olika sammanhang och
olika typer av feedback har olika effekt pa elevernas larande. Nedan foljer olika typer och val
av feedback.

4.3.1 Muntlig och skriftlig feedback i engelskundervisning

Muntligt och skriftligt ar tva sétt att ge feedback. Nedan presenteras forst Brookharts (2013)
syn pa muntlig gallande innehall och form. Darefter presenteras Hyland och Hylands (2006)
syn pa skriftlig feedback i andraspraksinlarning, engelska, gallande elevernas upplevelser av
den.

4.3.2 Olika val inom muntlig feedback

Innehallsméssigt ser muntlig och skriftlig feedback likadana ut. En skillnad mellan de tva
begreppen &r dock att man vid muntlig feedback har mindre tid pa sig att planera det man vill
sdga. Brookhart (2013) ger 7 forslag pa vad man kan tanka pa nar man ger muntlig feedback:
fokus, jamforelser, funktion, valens, tydlighet, specificitet och ton (Brookhart, s. 47, 32-34).
Hon forklarar tre av de sju begreppen mer ingaende vilka ocksa kommer att forklaras nedan
da forfattaren av denna studie anser att de har relevans for undersokningen i bemarkelsen att
de kan ge mer insikt i elevernas upplevelse av muntlig feedback.

e Tydlighet: anvanda enkelt vokabular samt stimma av sa att eleverna forstar
feedbacken Den muntliga feedbacken bor dven stdmma 6verens med elevernas
utvecklingsniva.

e Specifikt: muntlig feedback bor vara ’not to narrow, not too broad, but just right” (s.
33). En kommentar ska saledes inte bara uttrycka, “Det hir &r bra! ” utan specificera
vad och varfor du tycker det ar bra.

e Ton: paverkar hur feedbacken kommer att horas av eleverna. Tonen i meddelandet kan
bade uppmuntra och gdra en eleverna modfallda. Har ar det viktigt att anvanda ord
som stdrker eleverna som dgare av sitt eget lararande.

4.3.3 Individuell och kollektiv feedback

Feedback kan ges bade individuellt eller kollektivt beroende pa syfte. Till att borja med
presenteras syftet, samt i viss man ocksa fordelar och nackdelar med individuell feedback for
att sedan fortsatta till kollektiv feedback.

4.3.4 Individuell feedback

Nagra syften och fordelar med individuell feedback, férmedlad i enrum, &r att eleverna inte
behover bekymra sig 6ver vad kamraterna ska sdga samt att den leder till samtal mellan l&rare
och eleverna. Nackdelen kan vara att den inte gar att dokumentera lika bra som skriftlig
feedback (Brookhart 2013, s. 48). Nagra vanliga sétt att ge feedback pa ar:

e | lagmald rost formedla feedback vid elevens bank nar lararen ser att det behovs

e Att eleverna kommer fram till 1ararens kateder for samtal



e | planerade en- till en samtal avskilt fran andra elever

4.3.5 Kollektiv feedback

Ett syfte att ge kollektiv feedback kan vara om exempelvis manga elever har samma typ av fel
pa en uppgift/prov. Eller om man vill uppmarksamma vad eleverna gjorde pa foregaende
lektion och som l&raren vill anamma och utveckla vidare i nuvarande klasstillfalle. Kan ges i
helklass eller gruppvis.

4.3.6 Skriftlig feedback i engelskundervisning

Hyland och Hyland (2006) skriver att skriftlig feedback i andraspraksinlarning inte bara
paverkar ett elevarbetes skriftliga innehall, form och sprak utan den férhandlar &ven om
elevens relation till lararen. Deras forskning visar att elevers behov av vilken feedback de vill
ha fran sin ldrare varierar stort. For att eleven ska uppleva feedbacken starkande géaller det for
lararen att, i den man det gar, skraddarsy de skriftliga kommentarerna efter elevernas egen
agenda. Ratt anpassade lararkommentarer som fér dvrigt innehaller tydlighet, specificitet och
positiv ton i ordvalen kan fordndra elevernas attityder till skrivande i engelskundervisningen
och leda till forbattringar (s. 222-223).

4.3.7 Sammanfattning

| detta avsnitt har tidigare forskning om elevperspektivet, formativ bedémning och feedback,
som en del av den formativa beddmningen, presenterats. For att borja med elevperspektivet
har det visats att det metakognitiva larandet inte bara innefattar kunskaper om elevens eget
larande i skolan utan ocksa kunskap om elevens kanslor och upplevelse av larandet. Vidare,
har olika forskares syn pa formativ bedomning delgetts och pavisar att uppfattningarna gar
isar kring anvandandet och huruvida summativ och formativ bedémning hor ihop eller ej.
Dock tycks en férenande bild av formativ bedémning vara att lararens fortlépande
beddomningar skall hjalpa eleven att utveckla sitt larande och att gora eleven sjalvstyrande.
Feedback och dess olika typer som muntlig och skriftlig, individuell och kollektivt har
presenterats. Som ndmnts i avsnittet anser Brookhart (2013) att feedback ar en viktig del av
den formativa bedémningen som informerar bade larare och elev om hur eleverna ligger till i
forhallande till kunskapsmalen. En faktor som tycks férena Brookhart (2013) med Hattie och
Timperley (2007) och Sadler (1989), nér det galler hur feedback skall utforas for att bli
starkande och effektiv, ar att den ska hjélpa bade larare och eleverna att synliggora var i
larprocessen eleverna befinner sig, vart de ar pa vag, hur eleverna kommer dit och varfor ska
de dit. Pa sa sitt forvintas feedback minska det ”gap” som finns mellan det eleverna inte
forstar och det som forvantas att forstas. Feedbackens dubbla natur har &ven namnts och for
att feedbacken ska bli effektiv bor dven lararen, enligt Brookhart (2013), ocksa ta hansyn till
den kansloméssiga delen av mottagandet.
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5 Teoretiska utgangspunkter

| detta avsnitt kommer studiens teoretiska utgangspunkter att presenteras; sociokulturellt- och
fenomenologiskt perspektiv.

Da syftet for denna studie ar att undersoka hur elever upplever olika typer av feedback
samt hur de upplever att olika typer av feedback paverkar elev/lararrelationen motiveras
valet for det sociokulturella perspektivet, som en del av det teoretiska ramverket, med att det
inriktar sig pa sprakets betydelse for inlarning samt pa det interaktiva samspelet mellan
individ och kollektiv. Motiveringen for det andra perspektivet, det fenomenologiska, &r att da
studien inriktar sig pa elevens upplevelser, inbegriper det inte bara att belysa elevernas
upplevelser av det kunskapsmassiga larandet utan dven den kansloméssiga och existentiella
biten. Med hjalp av det fenomenologiska perspektivet ska det empiriska materialet analyseras
utifran olika faktorer som kan tankas paverka elevens upplevelse av feedback. Saledes anser
forfattaren av denna studie att bade spraket, samspel och livsvarld har betydelse fér analysen
av feedback ur ett elevperspektiv.

5.1 Sociokulturellt- och fenomenologiskt perspektiv

Inom det sociokulturella perspektivet fokuseras det bland annat pa spraket som en
grundlaggande faktor for larande. Menat att spraket utgor grunden for vart tankande och
larande. Enligt Saljo (2014) besitter manniskan en unik férmaga att dela erfarenheter via
spraket och hon forvarvar alltsd kunskaper genom interaktion (s. 34-35). Inom det
sociokulturella perspektivet tolkas spraket dven som nagot mer &n det vi talar. Det ses dven
som ett kulturellt redskap, ett verktyg for hur vi kommunicerar, tanker och lar (Séljo, s. 82).
Saljo (2000) anvénder ordet mediering for att beskriva den relation som férbinder manniskan,
redskap och aktivitet. Mediering innebdr att vart intellekt har vuxit fram och fargats av var
kultur och dess fysiska redskap (Saljo, s. 81). Och da mediering inkluderar alla samtal menar
Saljo (2000) att méanniskor ar “medierade resurser for varandra i interaktion. ”En menande
blick, ett fragande tonléage eller en beskrivning av en handelse, medierar varlden for
samtalspartnerna pa ett specifikt sétt och gor lirande mojligt” (ibid. s. 37).

Vidare, behdver kunskaperna dven relateras till sitt sammanhang. ”Ténkande,
kommunikation och fysiska handlingar ar situerade i kontexter och att forsta kopplingen
mellan sammanhang och individuella handlingar &ar darfor nagot av karnpunkten i ett
sociokulturellt perspektiv” (Saljo 2014, s.130). Skolan skulle kunna vara ett exempel pa en
sadan situerad kontext dar elevers kunskaper praglas av en bedémningskultur dar tankande,
kommunikation och fysiska handlingar uppstar i interaktion med spraket som redskap.

Inom det fenomenologiska perspektivet anvands begreppet livsvarld for att beskriva
situerade kontexter, alltsa olika sammanhang dar manniskor moéts och dér villkoren for
larandet bestdms av sammanhanget (Rinne, 2014, s 63). Exempelvis, bestdms villkoren for
hur en larare och elev agerar utifran den givna situationen (ibid. s. 64). De bada perspektiven
paminner om varandra da de bland annat tar avstamp i att forstaelse standigt sker ur ett
sammanhang, (utifran en situerad kontext eller en livsvarld). Dock, tolkar forfattaren av denna
studie att det inom det fenomenologiska perspektivet fokuseras mer pa det existentiella.
”Genom kroppen och talet uttrycker vi vart forhallande till varlden” (ibid. s. 62). Det innebér
att orden vi sager far sin betydelse genom tonfall, hur de betonas och gestikuleras fram (ibid.)
Gester far sin betydelse genom att mottagaren laser av den andres beteende och tolkar
gesternas intentioner vilket innebar att den kansloméassiga uppfattningen foregar den visuella
(ibid. s. 64). Darutover, da kropp och varld hor ihop paverkar de ocksa standigt varandra,
exempelvis genom att en manniska med ett glatt sinnestillstand kan uppleva vérlden lattare an
den hade gjort med ett nedstamt sinne (ibid. s. 63). Alltsa spelar den inre sinnesstamningen
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roll for hur den yttre varlden upplevs och forstas vilket kan paverka hur eleven upplever och
forstar feedback.

Sammanfattningsvis, med bakgrund i det sociokulturella- och det fenomenologiska
perspektivet utgar analysen i fran uppfattningen att spraket och interaktionen mellan individ
och kollektiv har betydelse for elevens inlarning samt att elevens upplevelse och forstaelse av
feedback paverkas av den kanslomassiga perceptionen som situeras av olika livvarldar och
dess aktorer. Vidare utvecklat da “talet ar en kroppslig uttryckshandling” (s.62) finns ddrmed
chansen att aktorerna i interaktionen (kanske mest i muntlig feedback) paverkar varandras
upplevelser av feedback och darmed elevernas relation till lararen.
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6 Studiens design, metod och material

| detta avsnitt presenteras studiens design och forskningsmetod. Sedermera redogérs hur
urvalet gatt till, tillvagagangssatt fran intervju till transkribering, bearbetning av data och
analysmetod. Studiens tillforlitlighet diskuteras och dven vilka forskningsetiska principer som
vidtagits.

6.1 Design

En forsta design ar kvalitativ studie. Den passar for studien da den &r induktiv och studerar
fenomen i ménniskors naturliga miljo samt att forskaren ar redskapet i den kvalitativa
metoden (Lydahl, 2016.)

Da denna studie inte har nagon fast hypotes att jamfora med forefaller det sig lampligt,
som en andra design, att analysen sker induktivt. Till skillnad fran deduktiv inspirerad analys,
dar studien utgar fran en specificerad teori som sedan prévas mot empirin, ar den induktiva
friare till sin karaktar och mer explorativ i sitt syfte (Lydahl, 2016). I induktiv analys
utvecklas istallet teorin utifran det empiriska materialet, vilket resulterar i begreppet,
teoriutvecklande studie och som ér fallet for denna studie.

6.2 Metod

| denna studie ar forfattaren intresserad av att undersoka elevernas upplevelser och
uppfattningar om feedback som fenomen. Salunda, nar forskaren har intentionen att forsoka
forsta en annan méanniska forsoker denne “’se detsamma” (Dalen, 2007, s. 15) som den andra
manniskan ser. For att klara av det behover forskaren satta sig i dennes situation eller vérld
(ibid.). Alltsd ar "ménniskans subjektiva upplevelse central i fenomenologin” (ibid). Tilldggas
ska att &ven forskarens upplevesle ar central inom fenomenologin. Vidare, for att kunna satta
sig in och forsta elevens situation och upplevelse av feedback valdes semistrukturerade
gruppintervjuer av respondentkaraktar. VValet motiveras med att samtalet i en semistrukturerad
intervju kan struktureras pa ett annat sétt an vad man kan i en 6ppen intervju, samt att
samtalet kan inriktas in pa ett bestamt amne som for denna studie ar, upplevelser av feedback
ur ett elevperspektiv, i engelska pa hogstadiet. Dock ska tillaggas att fragorna i en
semistrukturerad intervju ar 6ppna och féljsamma utefter intervjuns gang (Dalen 2007, s. 31-
32). Vidare, motiveras respondentkaraktaren av att det ar elevernas upplevelser av fenomenet
i sig som &r intressant och inte just respondenterna i sig sjalva. Av vikt for forfattaren var att
intervjuerna skulle generera sd manga svar som mojligt for att kunna jamforas med varandra
och pa sa satt hitta gemensamma manster i upplevelserna. Tanken pa ett alternativt stt att
genomfora studien som exempelvis, observationer i klassrummet, hade inte motsvarat
studiens syfte, da upplevelser av feedback &r svara att observera. Salunda var det en fordel att
gora intervjuer sa eleverna sjélva fick beratta utifran sina egna ord. Nésta steg kommer att
belysa urvalet och tillvagagangssattet for intervjuerna.

6.3 Urval

Eftersom elevperspektivet ar intressant for denna studie omfattar foljaktligen urvalet elever.
Urvalet ar strategiskt med tanke pa att alla de utvalda eleverna ar samlade pa en och samma
skola dar man medvetet arbetar med formativ bedomning i engelska pa hogstadiet.
Sannolikheten for att eleverna ska kunna kanna igen sig i ett sammanhang &r da storre
(Bryman 2011, s. 434). Nagra exempel pa hur man arbetar medvetet med formativ
bedémning, i engelska pa den utvalda skolan, ar bland annat att eleverna far aterkommande
feedback som individanpassas sa att eleverna kan forbéttra sitt arbete under arbetsprocessens
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gang. Ytterligare faktorer ar att kunskapsmalen synliggors, anvandning av
utvecklingsmatriser istallet for betyg, kamrat- och sjalvbedéming. Den valda skolan anses
vara hdgpresterande och ligger i en relativt valbargad kommun. Forfattaren av denna studie
har dven vikarierat pa den utvalda skolan.

Foljaktligen, nar ett fenomen ska analyseras snarare &n att kvantifieras passar det béttre att
gora ett strategiskt urval hellre an slumpméssiga och statistiskt representativa (Statens
beredning for medicinsk och social utvardering, 2010). De utvalda eleverna &r totalt tio till
antalet ifran arskurserna 7, 8 och 9. De tio eleverna ar utvalda fran fem olika klasser.
Representerade ar: tva klasser fran arskurs 7, tva klasser fran arkurs 8 och en klass fran
arskurs 9. Sammanlagt fem intervjuer med tva elever i varje. Deras larare och arbetslag
varierar. Urvalet har konstruerats sa dels for att uppdelningen for de olika arskurserna ser
olika ut i varje arbetslag, dels for att elever och larare skulle fa ett stérre konfidentiellt skydd,
men framst for att fa en sa stor spridning som mojligt ibland respondentsvaren.
Forhoppningen med relativt stor spridning var att konstruera mangfald och pa sa vis
nyanserade svar (Dalen, 2007, s. 61).

Rektorerna pa skolan informerades om mitt examensarbete och samtycke till intervjuerna
gavs via ett informationsbrev som skickats till dem via mail. For de elever som inte fyllt 15 ar
gavs skriftligt samtycke fran vardnadshavare via informationsbrevet.

Nasta steg i urvalsprocessen tillfragades fyra engelsklarare. De blev informerade om studiens
syfte, tillvagagangssatt och konfidentialitetskravet for samtliga deltagare.

Urvalet, gallande elever i engelska, gick till s att jag presenterade mig for de utvalda
klasserna och informerade eleverna om studiens syfte, hur intervjuerna skulle ga till samt
innebdrden av konfidentialitetskravet. Eleverna fick anmala sig frivilligt. Information om fika
som tack for deras deltagande erbjods i samband med tillfragningen. Lararen ombeddes vid
urvalet att ga ut, i ett fall vanda sig om, for att skydda de utvalda elevernas identiteter. | nagra
klasser dar fler an tva anmalde sig skedde urvalet via lottning. Tillaggas ska, att det var fler
flickor an pojkar som anmaélde sig fran borjan. Forfattaren av denna studie hade till en borjan
en tanke om att intervjua en hog- respektive lag presterande elev i engelska (fran vardera
klassen) men Gvergav sedan iden da hog- respektive lag presterande, enligt forfattaren sjalv,
kan vara ett oklart och mangtydigt begrepp. Slutligen, for att motivera valet om tva elever i
varje intervju var att de skulle kunna fa stod av varandra men inte paverka varandra for
mycket vilket skulle kunna vara tdnkbart i en storre grupp dar ett annat grupptryck skulle
kunna rada.

6.4 Tillvagagangssatt fran intervju till transkribering

Lokaler, grupprum, pa skolan bokades och eleverna meddelades om tid och plats i forvag. For
att de inte skulle missa undervisningstid skedde intervjuerna pa lunchraster och haltimmar.

Ljudupptagning fran intervjuerna spelades in pa mobil samt Ipad (som back up) vilket
eleverna gett sitt samtycke till. Innan intervjun tog fart informerade jag ater igen om studiens
syfte, konfidentialitetskravet och att de hade friheten att angra delar av eller hela sitt
deltagande. Tillaggas ska att eleverna nar de tillfragades forsta gangen blev informerade om
studien, dess syfte, intervjufragornas utformning, anvandningen av insamlat material och
konfidentialitetskravet.

Fragorna som stalldes utgick ifran frageguiden i den ordningen som blev passande. Nar
intervjun var klar fragades eleverna om de ville tilldgga nagot mer darefter tackades de och
erbjods att fa ta del av studien nér den var Klar.

Transkriberingen gjordes inte efter nagon speciell modell utan Gversattes sa noggrant som
mojligt med alla de ord som forekom, inkluderat tvekljud som exempelvis, &hm, ba och sa
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vidare. Skratt och suckar har inte transkriberats. Pauser mellan 2-3 sekunder har markerats
med tre prickar.

6.5 Bearbetning av data och analysmetod

Varje intervju transkriberades for sig. Da namnet pa deltagarna skulle vara konfidentiellt
namngavs informanterna med foljande system, elev 1-10. Tanken med att bendmna eleverna
androgynt och inte enligt kon ar for att studien, som tidigare forklarats, inte har nagot
genusperspektiv.

Efter att intervjuerna transkriberades valdes nagra av de citat som mest relaterade och
svarade pa studiens fragestallningar (Dalen, 2007, s. 106). For att tydliggora citaten i
resultatdelen anvands symbolen [...] nar tva citat ssmmanforts samt tre punkter for paus och
slutligen star elevsvaren i kursiv stil, aven intervjuarens nar dennes rést framkommer. For att
underlatta lasarens forstaelse har tvekljud tagits bort.

6.6 Tillforlitlighet

Syftet for intervjuerna var att underséka hur nagra hogstadieelever pa en specifik skola
upplever feedback i engelska samt hur olika typer av feedback paverkar elev/lararrelationen
ur ett elevperspektiv. For att fa en sa stor spridning som majligt intervjuades elever fran olika
arskurser, arbetslag och olika larare. For att testa intervjuguiden och mig sjalv som intervjuare
utfordes en provintervju med en elev fran arskurs 7. Tanken var att testa fragorna samt att
lyssna pa mig sjalv som intervjuare med syfte att se sa att jag inte korde dver eleverna utan
gav dem tillrackligt med utrymme for att svara. Resultatet fran den intervjun var att fortydliga
fraga nummer 7 som 16d: Hur upplever du feedback? Den fragan fick justeras med ytterligare
information som, Hur kanns det nar du far feedback? Alldeles i slutet mot provintervjun da
jag skulle tacka informanten for dennes delaktighet laddade min mobil ur vilket gav mig
insikten om att ha en backup i form av Ipad sa att ingen ljudupptagning skulle ga forlorad.
Resultatet ma vara tillforlitligt pa den skola som intervjuerna gjordes dock finns det inget som
tyder pa att resultatet ar generaliserbart pa en annan skola (Dalen, 2008, s. 114-115).

Likafullt kan resultatet ge en indikation om hur elever pa andra skolor ocksa upplever
feedback.

Att utfora intervjuer pa samma skola dar forfattaren sjalv har vikarierat kan kanske ha sina
for- och nackdelar. For att borja med en potentiell férdel sa kan man spekulera i att de elever
som redan kénner till intervjuaren, forutsatt att de har tillit for denne, kan ha en mer
avslappnad instillning och pa sa sitt vara friare i sitt sitt att uttrycka sig. Vidare forklarat, "att
det uttalande som kommer fram bor vara sa nara informantens upplevelser och forstaelse som
mojligt” (Dalen, 2007, s. 116.) En nackdel skulle kunna vara det motsatta, att de inte vigar
svara helt fritt och arligt da de vet att de kanske méter intervjuaren igen i
undervisningssammanhang. | detta fall anser fOrfattaren att det snarare har verkat till studiens
fordel.

Tillaggas bor ocksa att nar resultatet av det empiriska materialet ssmmanstalldes
upptacktes att en del av de representativa svaren for studiens fragestallning inte gick att
avgransas till muntlig och skriftlig feedback. Ibland nér eleverna pratade om feedback svarade
de utifran en kombination av bada.

6.7 Forskningsetiska principer

e Informationskrav: Samtliga informanter informerades i férvédg om studiens art och
syfte. De informerades att deltagandet var frivilligt och att de nar som helst kunde fa
delar eller hela intervjun struken. Eleverna informerades om att den insamlade datan
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inte skulle anvandas annat an till forskning, for studien, samt att den efter
transkribering ska raderas (Vetensskapsradet, 2002, s. 7).

Samtyckeskrav: de elever som inte fyllt 15 ar fick ett informationsbrev om studien och
dess syfte med vardnadshavarens samtyckeskrav (Vetensskapsradet, 2002, s. 9).
Konfidentialitetskravet: Innan intervjuerna forklarades for eleverna att varken deras
namn eller skola skulle ndmnas i texten (Vetenskapsradet, 2002, s. 12). Dessutom fick,
som tidigare ndmnt, lararna lamna klassrummet (en l&rare vénde sig om och jag valde
tva frivilliga elever genom att peka och pratade med dem efterat) nar urvalet gjordes
for att eleverna skulle k&nna att ingen information de gav senare kunde véndas emot
dem.

Nyttjandekravet: ”Uppgifter insamlade om enskilda personer far endast anvandas for
forskningséindamal” (Vetenskapsradet, 2002, s. 14). Inga personuppgifter samlades in
for studien.
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7 Resultat och analys

| detta avsnitt presenteras resultatet av det empiriska materialet. Syftet for denna studie ar att
undersoka hur elever upplever feedback, i engelska pa hogstadiet, saval muntlig som skriftlig
samt hur de upplever att olika typer av feedback paverkar elev/lararrelationen. Studiens tre
fragestallningar kommer att belysas en i taget genom att resultatet presenteras med de citat
som ar mest representativa fran elevintervjuerna. Upplagget ar: inledning, citat som foljs av
en kortare sammanfattning. Tillaggas ska att de tre fragestallningarna foljs av ytterligare en
fraga om elevernas allmanna upplevelser av muntlig och skriftlig feedback. Ett fortydligande,
I star for intervjuare och ”E” stér {or elev.

7.1 Elevernas upplevelse av muntlig feedback

For att fa igang elevernas reflektion kring feedback stalldes férst en mer 6ppen fraga om hur
eleverna upplever feedback. Eleverna hade inga svarigheter att relatera till begreppet muntlig
feedback och fyra fordelar framkom av resultatet: muntlig feedback var lattare att forsta, bra
for att eleverna kunde fa direkt respons om de inte skulle forsta, den tredje var att eleverna
upplevde att den var personligt riktad och en fjarde var att eleverna kande att lararen brydde
sig om dem. Aven en nackdel framkom och det var att den inte dokumenterades pa samma
sétt som skriftlig.

E: "Muntlig feedback dr sa bra for da kan man frdga ldraren: va menar du ddr? Om man inte
fattar liksom” [elev 9]

E: "Muntlig hjdlper en bdst for i fall man inte fattar den skriftiga [...] jag tycker inte att jag
dr sd bra pd att forstd saker och da dr det béttre med muntligt dn skriftlig. ” [elev10]

E: "Om en ldrare pratar med en sd kinns det mer personligt... du vet... det kdnns som l&raren
bryr sig om en... och verkligen...” [elev 5]
E: ... tar sig tid” [elev 6]

E:"Jag gillar bada, for om jag hor det sa gar det in mer men i fall jag har skriftligt sd kan jag
i alla fall dndd ga tillbaka och kolla pa det”. [elev 3]

E: “Jag kinner samma, for muntligt forklarar de bdittre men ndr de skriver kan man ga
tillbaka och kolla. D& kommer man ihag det och sa har man den hela tiden”. [elev 4]

Resultatet ger en relativ homogen och positiv bild av upplevelsen kring muntlig feedback med
dess fyra belysta fordelar och en nackdel. Citaten belyser dven elevernas behov av att lararen
ska bry sig om dem genom att ta sig tid.

Upplevelse av individuell och kollektiv feedback gallande muntlig feedback

Resultatet visar en enhetlig bild av att respondenterna tycks foredra individuell muntlig
feedback framfor kollektiv. Tva fordelar med individuell feedback framkom: den utgar enbart
ifran eleven sjalv och innehaller mer information.

E: "Muntlig feedback i helklass dr ju inte till alla for alla har inte samma problem”. [elev 7]
E: "Nde da vet man ju inte sjilv vad man har gjort bra [...] och sen dr det ju vissa elever som
inte har sa manga fel och sa sitter de dar och behover lyssna pa feedbacken dven om de kan
... det kan vara vdldig jobbigt for de eleverna” [elev 8]
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E: "Enskilt for dd far man mer information och mer feedback utifidan just dig.” [elev 7]

Som kan urskiljas av citaten lutar svaren mot att feedback ska svara till eleverna individuellt
med férdelen att den da utgar fran eleven sjalv. Pa sa satt upplever de att den innehaller mer
information samt att den &r riktad till dem till skillnad fran kollektiv feedback dar eleverna
upplever att de far gissa sig till vilken feedback som hor till dem. Det som ocksa framkom var
att de elever som inte ber6rdes av kollektiv feedback riskerade att bli understimulerade da de
behdvde lyssna pa det de redan kunde.

Elevernas upplevelser av feedback pa olika nivaer/typer

| tidigare forskning har fyra nivaer (typer) av feedback presenterats; feedback pa uppgiften,
processen, sjalvstyrning och pa beteende (se 4.2.2) Av de fyra olika typerna (se 4.2.2) var
elevernas reflektion pa beteendet, det som gick att relatera helt till muntlig feedback.

Av resterande tre nivaer relaterade tva till skriftlig feedback: uppgifts- och processniva.
Elevernas upplevelse av den fjarde typen, sjalvstyrning var svarare att placera in under en
specifik kategori av muntlig eller skriftlig da den férmodligen syftar till bada. Dock kommer
den sistnamnda att presenteras under muntlig feedback och de andra tva under rubriken
skriftlig.

Jamforelser mellan elevernas svar visar pa en 6vervagande positiv instéllning for
feedbackens effektivitet pa beteende.

Feedback pa beteende:

E: "Man hor sdadan feedback sd ofta sa det blir ndstan sd hér att man bara ... okej.” [elev 7]
E: ”Dd kan man bara sitta tyst pd lektionen och inte gora ndagonting och sedan “bra jobbat”
vadd man har ju inte jobbat.” [elev 8]

E: "Jag tycker det dr jdttebra ndr liraren sdger "va bra du var idag”. Da blir man peppad
och jdtte glad.” [elev 3]

I: "Vet du vad det var som ldraren tyckte att du gjort bra?”

E: "Man fortjdnar ju det inte om man inte har jobbat, men man kdnner ju verkligen om man
kan ta at sig om man har jobbat bra pa lektionen. ” [elev 4]

I: "Hur upplever ni om ni fdr negativ feedback pa beteende i engelska?”

E: ”Da vet man ju hur... vad man ska... negativ... man ldser in mer i negativ dn positiv. Sd
kénner jag.” [elev 8]

E: "I fall man blir tillsagd... dd kinner jag att jag skulle skamts lite och da vill jag fa det gjort
och da gor jag det... man vill inte ligga efter liksom” [elev 7]

E: ”Om jag bara far sa hdr: bra jobbat, da tdnker jag inte mer pd det.” [elev 8]

Citaten belyser att svaren inte ar enhetliga men att en dévervagande del av eleverna upplever
att feedback pa beteendet &r effektiv. | den dvervagande delen inkluderas dven elevsvaret om
att innehéllet i negativ feedback vagde tyngre &n innehéllet i positiv feedback. Aven citatet
om att negativ feedback har en positiv inverkan pa elevens arbetsmoral, ”man vill inte ligga
efter” vigs som effektiv feedback. Skam tas dven upp i samband med negativ feedback pa
beteende vilket kopplas till feedbackens kanslomassiga natur.
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Feedback pa sjalvstyrande niva:

Resultatet belyser elevernas behov av att feedbacken ska visa deras styrkor saval som
svagheter. Eleverna vill dven fa tillfalle att 6va upp den sjélvstyrande formagan sa att den kan
utvecklas och samstamma med de kunskapsnivaer/kriterier som ar uppsatta for de olika
malen.

E: "Det dr bra for da ldr man sig till arbetslivet om man ska gora typ en presentation behéver
man kunna kolla sjilv pa den och kunna utveckla den”. [elev 4]

E: "Om man fdr géra det mer och mer, sjiilvbedéma texter, innan vi fir det riktiga betyget, sa
kanske man mdrker mer... och sd brukar det ungefiir vara det betyget.” [elev 3] *

E: “Sjdlvstyrning skulle jag definitivt sdga dr viktig och framforallt ge tips for sjdlvstyrning
hur man kan forbattra sig. Och framforallt att de ger en kritik for det man gor daligt sa man
kan dndra det... tror jag dr viktigt... men sen ocksd... som sagt uppmuntrar en om man gor

o

ndgot rdtt ocksd.” [elev 5]

Jamforelser av likheter i citaten visar att elever upplever att feedback pa sjalvstyrande niva
gor nytta, bade i klassrummet samt for deras framtida arbetsliv. Resultaten visar aven pa
elevernas behov att feedbacken ska pavisa styrkor saval som svagheter. Samt vill de fa
tillfalle att ova pa sjalvstyrning. Resultaten belyser ocksa att elever uppfattar feedback pa
sjalvstyrandeniva likvardigt med sjalvbedomning och inte som en del av sjélvstyrning.

7.2 Elevernas upplevelse av skriftlig feedback

Fran att prata om muntlig feedback bads eleverna att reflektera 6ver skriftlig feedback i
allménhet. Resultatet visar bade pa for- och nackdelar. Till fordelarna hor att den blir
dokumenterad vilket gor att eleverna kan ga tillbaka och granska den. En av de nackdelar som
utkristalliserar sig handlar om att om det kan drdja innan eleverna far svar om det ar sa att de
inte forstar feedbacken och att det kan ha didaktiska konsekvenser. En annan negativ
upplevelse ar massproducerad text. Eleverna tycker inte att den effektiv da den upplevs som
opersonlig och inte &r riktad till dem specifikt.

E: ”Nér det ar skriftligt sa kanns det som de bara kan ha skummat igenom pa Unikum medan
de skulle kunna skriva samma sak till femton andra elever... fér jag menar manga larare ger
0ss ju bara skriftlig feedback, just nu via Unikum, ... ah hélften av dom &r ju alla vara
kompisar och vi far exakt samma text och sa beroende pa hur bra man har gjort sa har de
dndrat en eller tvd ord... sd ... av den feedbacken man lir sig ingenting.” [elev 5]

E: Samtidigt, om man har fragor, nar man far skriftlig feedback, och sa har man nagra fragor
och vad menar personen... eller... liksom man forstar inte vad lararen menar riktigt och
menar riktigt och da tar det ett tag innan man ska kontakta lararen och fa svar pa sina
fragor... men om man pratar... liksom face to face sa kan man fraga samtidigt och fa hjalp pa
rikligt ... ja. [elev 6]

E: ”Och jag vet, de flesta av mina vanner, alltsa jag vet om dem skulle fa skriftlig feedback ah
dom inte &r nojda med den... oftast &r det bara puh, nej den om de inte forstar den framforallt
nej det har ar bullshit... det ar en larare som inte tycker om mig ... och sa alltsd om jag sager
gd och prata med ldraren och fraga dom men alltsd ingen bryr sig.” [elev 5]

E: “Ingen orkar typ” [elev 6]

! Elevens betyg stimmer mer och mer éverens med lararens bedémning pa grund av att eleven tranas i
sjalvbeddmning.
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E: "Jag tycker om skriftlig for da kan man ga tillbaka och kolla vad det va de sa.” [elev 4]
E: “Star feedbacken pda min Unikum da vet jag att de har gdtt in pa min Unikum och skrivet
det jag har gjort bra.” [elev 3]

E: “Skriftlig cir bra for da far man med allt annars glémmer man av vad man ska géra. Och
sa ar det battre att skriva ifall det tar langt tid innan man far feedbacken och da kommer man
ithag och da far man med allt.” [elev 2]

Elevernas upplevelser av skriftlig feedback belyser olika resultat, bade for- och nackdelar. En
av respondenterna svarar inte bara for sig sjalv utan &ven for sina kamrater att en del elever
inte bryr sig om att fa klarhet i feedbacken om inte lararen finns till hands att fraga direkt.
Resultatet visar dven att eleverna behdver kanna sig unika om feedback ska vara effektiv.
Dock, visar inte resultaten hur elever upplever det om nagon kamrat fatt mer unik feedback &n
nagon annan.

Elevernas upplevelser av feedback pa olika nivaer/typer

Denna fraga belystes aven i samband med fragor kring muntlig feedback. Elevsvaren ar inte
enhetliga da eleverna anser att feedback pa uppgiftsniva bade ar bra och daligt. Resultaten
visar att for att feedback ska vara effektiv bor den vara tydlig och beréatta varfor andringarna
behdvs.

Feedback pa uppgiftsniva (justerande feedback):

E: "Justerande feedback dr bra men man vill inte att lararen ska justera allt utan man ska
forsoka hitta det sjalv.” [elev 1]

E: "Jag kan tycka att det dir bdde bra och daligt for dd vet man bara vad man gor fel... de
kanske inte vet hur jag ska losa det for jag forstar inte riktigt vad de menar... da vet jag bara
att jag ska byta ord.” [elev 5]

E: "Sdnt dr faktiskt svdrt... och veta hur man ska gora for om man har gjort fel fran borjan
och ndgon sdger bara: gor bara det... da ldr man ju sig inget.” [elev 6]

E: “Jag tycker det dir bra niir de stryker under med en rod penna. Da tycker jag att man lar
sig jattebra.” [elev 9]

Resultat for feedback pa uppgiftsniva belyser att den bor vara tydlig och berdtta varfor eleven
behdver gora andringar och forst da kan ansvaret Iamnas 6ver till eleven att justera sina egna
’5fel”.

Feedback pa processen:

Feedback pa processen var inget sjalvklart begrepp for eleverna. Det behovdes en forklaring
att det handlade om deras arbetsprocess, fran borjan till slut, och att feedback kunde ges under
arbetets gang samt efterat. Forst da forstod de och resultatet av deras olika upplevelser visade
sig vara delade. Nagra elever kande sig hjalpta och ville ha feedback under arbetets gang och
andra upplevde sadan feedback som ett storningsmoment och foredrog efterat.
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E: "San feedback tycker inte jag om for ndr jag arbetar vill jag helst vara sjilv och ... jag far
klart det i alla fall och det tycker jag dr huvudsaken... inte hur jag kommer igenom
processen.” [elev 8]

E: "Det kan jag tycka dr lite bdde och for ibland kanske jag... har ett satt som ar valdigt
langsamt och da kanske jag far veta att, gor sa har sa gar det snabbare [...] da tycker jag det
ar bra tips men ibland som X séger kan det bli sa har att de kommer in och forstor for att man
redan har ett bra satt som man vet funkar. ” [elev 7]

E: "Det dr bra om liraren gar in under tiden och kommenterar hur pa hur man loser
uppgiften, vad man gor ddligt sa man kan forbdttra det men ocksd va man gor bra” [elev 9]
E: ”Nej jag tycker inte om det, inte under tiden jag skriver for dd vill jag jobba pa och inte bli
stord och dd dr det biittre att uppgiften blir gjord”. Jag tycker nog om att fa den feedbacken i
slutet [...] Det tycker jag nog om for da vet man ju va man kan géra om i hela processen
ndsta gang” [elev 10]

E: »Jag tycker nog sa héar, under tiden, for da kan man ju sa har sitta och ga tillbaka och sen
nar jag val ar klar da vet jag att det har var det basta jag kunde gora och da har jag redan
fatt min feedback sa jag skickar in nagot som jag ar jatte nojd med.” [elev 9]

Resultatet visar dock ett enhetligt resultat géllande timing. For att feedback pa processen
skulle vara effektiv ville de att lararen skulle 6vervéga tillféllet for feedback. Resultatet visar
aven att eleverna finner nytta med denna typ av feedback da den kan hjéalpa dem i nésta
uppgift eller sakra god kvalitet under arbetets gang.

7.3 Elevens upplevelse om hur olika typer av feedback
paverkar elev/lararrelationen

Jamforelserna mellan elevsvaren visar inget enhetligt resultat. Upplevelserna ar delade vilket
citaten demonstrerar. Nagra av eleverna upplever inte att olika typer av feedback paverkar
deras relation till lararen medan andra tycker att det spelar roll. Olika faktorer som
feedbackens langd, innehall och huruvida den var personlig eller inte upplevdes kunna
paverka elev/lararrelationen samt ha didaktiska konsekvenser.

E: ”Ibland kan man fd en sddan dir jdttetrakig feedback och da tycker man att ldraren dr sa
hdr jdtte trdakig men det beror inte pd ldraren utan det beror pad en sjilv.” [elev 1]

E: "Aven om man far en petig feedback ska man inte hata lararen utan fortfarande tycka om
ldraren, for man ska inte bry sig direkt om vad de sdger ibland.” [elev 2]

E: "En lirare ska kunna ldra ut och man ska kunna forstd oavsett vad... det ska inte paverka
hur man kénner for liraren.” [elev 7]

E: "Det dr ju deras jobb de gor liksom.” [elev 3]

E: "Man kan bli mindre intresserad av dmnet om ldraren tror att man forstar och om den
bara ger feedback som bara sdger: ”Gor mer av det hdr”! For korta meningar dr inte bra
[...] mdnga larare skriver langa kommentarer med respons med nagot bra och nagot som
man mdste forbdttra” [elev 3]
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E: "Vissa lirare skriver personliga texter, lite ldngre texter och man mdrker verkligen alltsda
att lararen har lagt ner tid pa att skriva utforligt och verkligen forséka hjdilpa en [...] och dd
dr klart att man tycker om ldrarna som skriver personliga texter” [elev 7]

E: "Det dr vildigt viktigt hur man levererar det man sdger [...] om man pratar vildigt
entonigt kvittar det om det lararen sager ar valdigt positivt eller valdigt negativt man kanner
sig dndd hatad av ldraren.” [elev 6]

E: "Om man forstar liraren da gillar man ju ldraren, om den forstar mig och jag forstar
den.” [elev 10]

Citaten belyser att de elever som upplever att elev/lararrelationen paverkas av olika typer av
feedback tycker att faktorer som feedbackens langd, ton, msesidig forstaelse samt huruvida
den &r individanpassad spelar in. Faktorer som, enligt ett av citatet, mater hur vél en larare vill
hjalpa eleven vilket kan avgora om eleven k&nner sig omtyckt eller inte. Om 6émsesidig
forstaelse inte fanns kunde konsekvensen bli att eleven tappade intresset for amnet. Vidare
visar resultatet att nagra av eleverna tycker att det ar lararens jobb och att det inte ska paverka
relationen.

Elevernas forslag pa hur de sjalva skulle ge feedback

Denna fraga stélldes i forhoppning att den skulle ge ytterligare dimension till fragan hur de
upplevde att feedback kan paverka elev/lararrelationen. Aven hir framkommer att det ar
viktigt att lararen for fram sitt budskap/feedback pa ett, enligt eleverna tydligt satt men ocksa
glatt och lyhort for att den ska uppfattas som effektiv och kunna forstéas. Det &r alltsa inte bara
feedback i sig som réknas utan dven hur lararen beter sig nar feedbacken framfors.

E: "Vara glad ... ldraren mdste verkligen visa att den vill att eleven ska fortsdtta arbeta sd
bra som den gor.” [elev 4]

E: "Jag 2haafe tdankt sd hdar: om jag var sa hdar gammal hur hade jag tolkat det hdr liksom.”
[elev 3]

E: "Borja med ndgot positivt sedan ta de har forbattringsmomenten och avsluta med nagot
positivt [ ...] forsoka ldta uppmuntrande.” [elev 5]

E: "Ndr man inleder konversationen och ler och har ogonkontakt, man mdste ocksd ldsa av
eleven lite for vissa elever gillar mer 6gonkontakt och vissa elever gillar inte 6gonkontakt, de
ar nervosa och kollar runt och da ska man inte stirra ner dem utan spegla deras beteende sa
man kéinner sig bekvim.” [elev 6]

Resultatet visar att eleverna dven har papekar vikten av ldararens ton men att citaten ocksa
belyser lararens beteende som blickar och gester. Betydelsefullt var ocksa att lararen anpassar
sin feedback efter aldersgrupp. For att aterga till betydelsen av lararens ton far dock inte
studien syn pa hur elever skulle uppleva om tonen skulle vara éverdrivet glad.

7.4 Allmanna upplevelser om feedback-muntlig och skriftlig

Ett fjarde avsnitt visade sig vara behovligt for att besvara studiens fragestallningar. Skalet var
att vissa fragor inte kunde begransas under endera rubriken muntlig eller skriftlig feedback
utan svarade till bada formerna.

2 Menat att lararen ska sétta sig in i elevens alder och forméga att tolka saker s& den lagger sig pa en forstelig
niva.
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Gallande huruvida eleverna upplever att de far tillfalle att anvanda feedback i
undervisningen sa tyder resultaten pa att tillfalle ges, i alla fall nar det géller komplettering. |
frageguiden stalls fragan hur det skulle kannas om de inte fick tillfalle att anvanda feedbacken
men da resultaten inte pavisar nagra sadana citat finns heller inga asikter om det.

E: “Absolut det tror jag eftersom det dr typ engelska och sa om vi sdiger ” du kanske behéver
jobba pa det hdr till exempel... verb sdger vi... och ndsta steg dr om vi ska skriva en text, om
Jjag tagit min feedback och kollar tillbaka och forsokt 6va pd det... dd hjdilper det ju mig i
nasta uppgift [...] sa feedback spelar ju roll [...] for man kommer ju ihag vad man har
diskuterat och vad jag kan gora bdttre ddrfor gar det ju anvéinda senare ocksa” [elev 9]

E: Vi far tillfille da och dd och ibland far man ta med det till néista uppgift eftersom man
inte har hunnit... och det kan ju varit inldmning efter man fatt feedbacken... da kan man fa
tillbaka och komplettera och anvinda feedbacken.” [elev 2]

Resultaten visar att eleverna far tillfalle att anvanda feedbacken samt att de sjélva tar ansvar
for att den anvands da ett av citaten inte i utmarkande grad involverar lararen. Ett av citatet
belyser dven att feedback spelar roll. Citaten tyder dven pa att eleverna sjélva tar ansvar for att
den anvénds.

Elevernas upplevelser huruvida de forstar feedback

Citaten visar att elevernas forstaelse av feedback beror pa hur lararen formulerar sig samt
vilken feedback det ar. Da eleverna inte forstar visar citaten att eleverna, férutom sin larare,
ocksa tar hjalp av andra som exempelvis kompisar och foraldrar. | de fall som eleverna inte
vagar fraga lararen, som exempelvis be om fortydligande i helklass, kan feedback skapa
kanslor av nervositet. Citaten belyser vikten av att lararen ser till att eleven forstatt
feedbacken.

E: "Det beror pa vilken typ av feedback” [elev 1]

E: "Det beror pd vilken uppgift det dir ocksd oftast forstar man for de forklarar ganska enkelt.
Ibland kan det vara en svar forklaring, typ s& har bla, bla, bla, och sa fattar man inte riktigt...
[elev 2]

E: Men annars kan man ju bara fraga lararen att forklara med mer simpla ord som ar lattare
att forstd. Men i helklass vagar man ju inte frdga men om det bara ar en person sa vagar man
for man vill ju inte att andra ska veta om ens kunskaper.” [elev 1]

E: "Vissa lirare dr bittre pd att formulera sig. Vissa kan inte, de kanske sjélva forstar vad de
menar men inte liksom skrivit det for att vi ska kunna forsta. De larare far man ju ga fram och
fraga vad de menar och saga att jag fattar inte, hur tanker du har? Hur ska jag forbéattra det
hdr? Alla ldrare borde forst ta feedbacken skriftlig sedan face to face.” [elev 3]

E: "Ldraren maste fraga om man forstdar feedbacken. Forstdr man inte fdr man frdga en
kompis. Forstod du det har? Det kan vara jobbigt att inte forsta i fall man far vanta med att fa
svar men dd brukar jag frdga mina fordldrar.” [elev 3]

E: “Alltsd det ar lite nervost sa da va att behéva approcha och komma till lararen men om
ldraren kommer till dig istdllet sa dr det en annan sak.” [elev 5]
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Viktigt ar att lararen tanker pa hur den formulerar sig nar denne ger feedback samt forsakrar
sig om att eleven har forstatt. Resultaten visar att eleverna kan uppleva det jobbigt att behdva
vanta pa att feedback ska forsklaras och att det ar nervost att behova be lararen att forklara.

Minskar feedback “gapet”?

En fraga ur frageguiden rorde elevernas upplevelse huruvida den feedback de far minskar
gapet mellan det de inte forstar och behover forsta. Av svaren att doma verkar det som att
eleverna upplever att den feedback de far minskar gapet. Upplevelsen var ocksa att feedback
hjalper dem att nd hogre kunskapsmal. Dessutom syns behovet av att lararen ar tydlig i sin
feedback aven i denna fraga.

E: "Om man tar engelska sd kan man sa ddr mycket (eleven mdter mellan fingrarna) och hdr
ar malet man ska komma till ju mer feedback man far och desto mer tar man ju till sig och da
blir det till nytta och desto mindre blir gapet och till slut sa kan man det som lararen tog upp
ndr de skrev feedbacken”. [elev 1]

E: "Jo men det dr vil... allt om hur de forklarar. Det dr bara hur de forklarar. Férklarar de
bra sa forstdr man vildigt Litt.” [elev 7]
E: “Jag har inte tinkt sa mycket pd det ... det beror pd om jag sjilv tar tag i det”. [elev 6]

E: "Det dr vdl det feedback dr till for. Om jag inte hade fdtt feedback... och dd kanske jag
hade velat ha ett C men vet inte hur jag ska komma till ett C da kanske jag hade fatt ett E utan
feedback och med feedback hade jag kanske kunnat forbdttra till ett C.” [elev 9]

E: "Jag tycker feedback bygger upp ett arbete... man kan liksom inte hamra utan att spika
[...] man maste om jag skrivit nagot jag inte dr sa nojd med sd hjdlper de en ... dd bygger
man ju upp ett arbete kanske fran ett E till ett C.” [elev 10]

Resultaten visar att tydlig feedback hjalper eleven att sluta gapet mellan det oférstadda och
onskad forstaelse. Resultatet visar dven att feedbacken ger dem progression sa till vida att de
uppnar hogre mal. Tillaggas ska att ett av citaten visar att eleven inte reflekterat éver fragan
tidigare.
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8 Resultatdiskussion

| den har delen kommer studiens resultat att diskuteras utifran foregaende avsnitt.
Diskussionen kommer att belysa hur elever upplever muntlig och skriftlig feedback samt hur
de upplever att olika typer av feedback paverkar elev/lararrelationen utifran studiens
fragestallningar. Diskussionen kommer att utga ifran resultaten rérande varje fragestallning
samt ytterligare en fraga om allmanna upplevelser kring muntlig och skriftlig feedback.

Den forsta fragestallningen var hur elever upplever muntlig feedback. Det visade sig att
eleverna upplevde muntlig feedback positivt delvis pa grund av att lararen var narvarande. Pa
sa vis upplevde eleverna att de kunde stalla fragor pa direkten om de inte forstod samt att de
upplevde att lararen brydde sig om dem och att feedbacken svarade till dem personligen. Saljo
(2014) poangterar att manniskan besitter en unik formaga att dela erfarenheter via spraket och
hon forvarvar kunskaper genom interaktion (s. 34-35). Ett sadant pastaende som Saljo gor
verkar forutsatta att alla elever kan interagera. Om eleverna inte besitter de sociala koderna
for interaktion eller pa nagot vis inte har tillgang till sitt sprak, vad hander da? Fallerar da den
muntliga feedbacken oavsett lararens narvaro och dennes intention att eleverna ska forsta?
Tidigare forskning namner att en larare aldrig kan vara séker pa hur feedback mottags och att
den mest vdlmenande feedback kan misstolkas (Brookhart, 2013, s. 2) Det innebar att
feedback &r dubbelbottnad till sin natur, att den har en kognitiv- och motiverande sida
(intellektuell) samt en kénslosam sida dar eleverna reagerar med kanslor (ibid. s. 1-2). Den
kanslomassiga delen av feedback forstas i denna studie ur ett fenomenologiskt perspektiv och
innebar att eleverna tolkar feedback och avsandarens beteende utifran givet sammanhang och
sin egen sinnesstamning. Ar eleverna glada vid tillfallet for feedback okar dess chanser att
upplevas som positiv och vice versa om eleverna ar nedstdmda (Rinne, 2014, s. 63-64).
Vidare havdar Brookart (2013) att elevens uppfattningsformaga bygger pa tidigare kunskap
och motivation (s. 3). Saledes kan slutsatsen dras att det finns olika faktorer som kan paverka
elevernas upplevelser och bearbetning av feedback oavsett om de kan interagera i en
bedémningskontext eller ej. En larare kan alltsd inte garantera att elevernas upplevelse av
feedback blir positiv lika lite som lararen kan garantera att den starker elevernas
sjalvuppfattning eller larande. Det lararen daremot kan gora for att inte riskera att feedbacken
ska resultera i, for att ateranvanda uttrycket i inledningen, upp som en sol och ner som en
pannkaka” ir att ha uppsikt pa vilken feedback som enligt forskning visar sig vara konstruktiv
(Black & Wiliam, 2009, s. 13). Saledes tycks studiens resultat stimma 6verens med tidigare
forskning om att feedbackens svarar till bade en kognitiv och en kénslomassig del.

Vidare visade sig feedback pa beteende (personlig niva) falla under muntlig feedback och
att det var nagot som eleverna dverlag tyckte var positivt och starkande. Det resultatet ar en
aning éverraskande om man jamfor med Hattie och Timperleys (2007) asikter om att
feedback pa beteende inte ar speciellt effektivt da den sallan innehaller mycket information
om vare sig uppgift eller process (s. 96). En tankbar forklaring till elevernas positiva gensvar
skulle kunna vara att feedback pa beteende inte, i storre utstrackning, kopplas till den
kunskapsmassiga delen av l&arandet men val till den existentiella delen, som starker elevernas
sjalvkansla. Likval, belyser citaten en motségelse att feedback pa beteende enbart skulle ha
effekt pa elevens sjalvkansla. Detta pa grund av att ett av citaten namner att skammen i
negativ feedback far hen att skarpa sig och slutfora uppgifter. Saledes blir feedback pa
beteende, enligt denna utvecklande teori, effektivt genom att den talar via elevens kénslor och
paverkar elevens kognitiva arbetsprocess. Foljaktligen skiljer sig studiens resultat angaende
feedback pa beteendet fran tidigare forskning.

Ett av resultaten av elevernas upplevelser av skriftlig feedback visar att de relaterar den
typen av feedback till justerande, processniva. Elevernas gemensamma upplevelse for de tva
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olika typerna av feedback ar att de starker larandet, forutsatt att feedbacken ar tydlig, har réatt
timing och genererar tillfalle att fa 6va pa den. Sadler (1989) skriver om tydlighet och
podngterar hur viktig det &r att lararen &r tydlig i sin undervisning for att eleverna ska kunna
forsta feedback och pa sa vis kunna uppna en viss standardkvalitet i sitt larande (s.127).

Hyland och Hylands (2006) tidigare forskning visar att elevernas behov av skriftlig feedback
varierar stort. For att eleverna ska uppleva feedbacken starkande galler det for lararen att, i
den man det gar, skraddarsy de skriftliga kommentarerna efter elevens egen agenda. Studiens
resultat visar att massproducerad feedback ansags som opersonlig och ineffektiv for larandet.
Tidigare forskning visar att ratt anpassade lararkommentarer, som férutom tydlighet,
innehaller specificitet och positiv ton kan forandra elevers attityder till skrivande i
engelskundervisning och leda till forbattringar (Hyland & Hyland, s. 222-223). Vikten av
tydlighet for att feedback ska vara effektiv ar ett aterkommande resultat i studien och
bekraftar saledes tidigare forskning. Dock, verkar studiens resultat, gallande tydlighet, aven
innefatta en viss motsagelse. Det tycks inte alltid som att tydlighet spelar nagon roll for
forstaelsen da elevernas mottaglighet kan paverkas av ett nedstamt sinnestillstand samt om
feedbacken inte &r motsvarar den som eleverna forvéntar sig, som i elevexemplet i
inledningen. Aterigen blir elevernas kanslor centrala i studiens resultat och pekar mot
fenomenologins teori om att elevernas kanslomassiga uppfattning foregar den visuella da
manniskan tolkar vérlden genom sin levda kropp (Rinne, 2014, s. 62-64).

Skriftlig feedback visade sig dven vara viktig for eleverna da den gar att dokumentera och
pa sa viss ateranvanda i andra uppgifter for att fa progression. Dock upplevde eleverna att
skriftlig feedback, till skillnad fran muntlig, blev negativ for larandet da lararen inte fanns till
hands att kunna forklara oklarheter.

Elevernas upplevelser av hur olika typer av feedback paverkar elev/lararrelationen visade
sig vara delade. Halften av eleverna upplever, som tidigare namnts, inte att olika typer av
feedback kan paverka elev/lararrelationen da de skiljer pa sak och person. Den andra hélften
upplever att kortfattad och massproducerad feedback ar opersonlig och att dessa faktorer
paverkar elev/lararrelationen negativt da de tolkar lararen som ointresserad och oengagerad.
Den didaktiska konsekvensen kan da bli ett minskat intresse for amnet. Positiv upplevdes den
feedback som var personlig och langre. For att feedbacken inte skall bli massproducerad utan
skraddarsydd och paverka elev/lararrelationen positivt vill det till att 1araren har tillrackligt
med tid. Vilket inte ar helt sjalvklart, da elevantalet oftast ar stort i klassrummen. Dartill att
den formativa beddmningen innebar fler aspekter att ta hansyn till vid beddmning (Rinne,
2014, s. 25). Saledes drar forfattaren av denna studie slutsatsen att utveckling av elevens
sjalvstyrande formagor kommer att bli allt viktigare for elevernas effektiva och framtida
larande. Brookhart (2013) menar att ett av de priméara &ndamalen for feedback &r att den ska
leda till 6kat sjalvstyrande (s. 3).

Eleverna upplever dven émsesidig forstaelse som en viktig faktor for en positiv
elev/lérarrelationen samt att lararen bemdoter eleven med en positiv ton. For att bérja med
omsesidig forstaelse visar tidigare forskning att om larare och elever tillsammans analyserar,
var eleven befinner sig, vart den ska, och varfér menar bade Brookhart (2013), Black och
Wiliam (2009) och Hattie och Timperley (2007) att feedbacken kan bli effektiv. Tolkat ur ett
sociokulturellt perspektiv agerar larare och elev som varandras medierade resurser da
forstaelse och larande majliggors genom att larandet blir synliggjort och beskrivet for bada
parter (Séljo, 2000, s. 37).

En potentiell teori som vaxer fram ur studiens resultat ar att om eleverna forstar och
kanner sig sedda i den kognitiva delen av feedback sa paverkas forhoppningsvis dven den
kanslomassiga delen positivt da de bada faktorerna samexisterar. Sammanhanget for feedback
(livsvarlden-skolmiljo) som elever och larare befinner sig i ma vara kand och bestéandig men
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villkoren kan alltsa forandras, s som elevernas dagsform, detta beroende pa feedbackens
dubbla natur, framforallt den kanslomassiga/existentiella.

Studiens resultat visar aven att tonen i feedbacken kan ha inverkan pa elev/lararrelationen.
Brookhart (2013) namner vikten av att tanka pa tonen i bade skriftlig och muntlig feedback (s.
47, 32-34). Resultatet visar att ton kan ha en avgorande inverkan pa om en elev kanner sig
omtyckt eller inte av lararen. Aven om feedbacken i sig ar positiv kan den upplevas som
negativ om tonen uppfattas som ogynnsam. Den didaktiska konsekvensen kan da bli att
eleven blir mindre motiverad i sitt larande och tappar intresset for amnet vilket aven stammer
Overens med tidigare forskning. Som tidigare ndmnts benamner Black och Wiliam (2009)
fenomenet som “the broken arrow” da elevernas forstaelse av feedback inte &r densamma som
lararens intention (s. 11-12). Ur ett fenomenologiskt perspektiv kan elevernas upplevelser av
olika typer av feedback forklaras med hjélp av feedbackens existentiella natur. Menat att
feedback &ven innefattar hur eleverna upplever och formar sitt jag i ett sammanhang dar
villkoren stipuleras av bedémningssituationen (Sivenbring, 2016, s. 65). Mer utvecklat menar
Sivenbring (2016) att det nya medvetna séttet att betrakta och forhalla sig till eleverna, vid
bedémning, gor dem till ett larande subjekt. Saledes nar eleverna hamnar i fokus for
bedémningarna som larande subjekt kan bedémningarna paverka dem pa ett personligt plan
da deras sjalvuppfattning fargas av lararens tilltro till elevernas formaga. Salunda far lararens
forvantningar pa eleverna betydelse for hur de uppfattar sig sjalvs som larande subjekt (ibid.
s. 50). For att aterigen dra vaxlar till elevexemplet i inledningen och den nagot misslyckade
feedbacken skulle ett potentiell antagande vara, tolkat ur Sivenbrings (2016) teori, att elevens
entusiasm for sin egen férmaga och kreativitet, med att skriva langre och mer beskrivande an
vanligt, paverkats negativt och darmed ocksa hens sjalvuppfattning. Sammanfattningsvis
stammer resultatet, med de elever vars upplevelser var att feedback paverkar
elev/lararrelation, med tidigare forskning.

Resultatet om allménna upplevelser av muntlig och skriftlig feedback visar att eleverna
tycker att de far tillfalle att anvanda feedbacken vilket, som tidigare namnts ar en
forutsattning, enligt Sadler (1989) for att den ska bli effektiv och starkande for elevernas
larande. Da eleverna inte, i stérre man, namner att det ar lararens ansvar att se till att de
anvander feedbacken tolkas det, i denna studie, som ett tecken pa att eleverna utvecklat en
viss niva av sjalvstyrning. Vilket ocksa, delvis, skulle kunna bero pa att eleverna gar pa en
hdgpresterande skola.

Nar det galler elevernas forstaelse av feedback visade studien pa olika resultat. Ett av
resultaten indikerar att eleverna upplever det som jobbigt att inte forsta, helst om lararen inte
fanns pa plats att fraga. Eleverna upplevde dven kanslor av nervositet nar de kande att de inte
forstod och behovde be lararen att forklara. Studiens resultat pekar pa att elever ibland later
bli att frdga om de inte forstar. Feedbacken blir da ofullstandig med konsekvensen att den inte
fungerar som ett verktyg for vidareutveckling.

Ett annat resultat tyder ocksa pa att eleverna sjélva tar tag i saken och ser till att forstaelse
uppnas genom att antingen fraga lararen, en kompis eller foréaldrar. | de fallen skulle
slutsatsen kunna goras att den didaktiskt negativa konsekvensen som beskrivits ovan
undanrojs. Det till synes mer positiva resultatet, att eleverna pa ett eller annat sett ser till att fa
feedbacken forklarad for sig, skulle ur ett sociokulturellt perspektiv, kunna forklaras som att
elevernas sprak, som ett kulturellt redskap i sitt larande, fargats av en trygg bedémningsmiljo.
Enligt fenomenologiska termer skulle beddmningsmilj6 kallas livsvérld. Resultaten vittnar, i
manga fall, om ett tillatande klimat dér eleverna vagar fraga och dar det ar sjalvklart for
eleverna att forsta feedback for att sékerstalla progression i sitt larande. Resultatet visar ocksa
att eleverna tycks ha en god medvetenhet for sin och l&rarens roll i feedback. Detta med tanke
pa att de delvis kan avgora nar lararens feedback paverkar det egna larandet och
sjdlvuppfattningen positivt eller negativt.
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8.1 Sammanfattning av slutsatser

Studiens resultat visar att elever, i engelska pa hogstadiet, upplever muntlig feedback som
effektiv da de kanner att lararen bryr sig om dem mer an i skriftlig feedback och att de kan fa
svar pa direkten om de inte forstar. Ska skriftlig feedback vara effektiv behéver den vara
tydlig, personlig och langre. Korta kommentarer och massproducerad text visade sig inte vara
effektivt for larandet. Dock, hade den skriftliga feedbacken en fordel pa grund av att den gar
att dokumentera och pa sa satt bidra till framtida larande.

Studien visar ett ojamnt resultat om huruvida olika typer av feedback kan paverka
elev/lararrelationen. Halften av eleverna upplevde inte att olika typer av feedback paverkade
elev/lararrelationen da de skiljde pa sak och person. Den andra halften upplevde att tydlighet,
ton, engagemang och bemétande kunde paverka elev/lararrelationen bade positiv eller
negativt. Exempelvis kunde negativ ton gora sa att eleven kande sig illa omtyckt av lararen
och den didaktiska konsekvensen kunde da bli att elevens sjalvuppfattning, intresse och
motivation for &mnet minskade. Séaledes &r en slutsats att elever paverkas kanslomassigt av
feedback. Deras sjalvuppfattning fargas av lararens tilltro till elevernas férmaga. Darav bor
lararen ta hansyn till bade den kognitiva savél som den kanslomassiga delen av feedback for
att den ska bli effektiv.

Resultatet visar aven att eleverna, 6ver lag, tycks vara trygga i feedbacksammanhang och
att de har en god medvetenhet om vad det &r som gor att de upplever feedback som positiv
eller negativ.

8.2 Pedagogiska implikationer

Undersokningens resultat om elevers upplevelser av feedback, i engelska pa hogstadiet, skulle
kunna hjalpa andra engelsklarare att fa insyn i elevens perspektiv. Framforallt nyexaminerade
engelsklarare skulle kunna ha nytta av denna studie for att inte, som det antyddes i
inledningen, behdva riskera att relationen till eleven blir negativ fran borjan genom att lararen
inte har forstaelse for hur elever upplever feedback och vilken feedback som upplevs positiv.

Kanske skulle denna studies resultat ocksa kunna bidra med att tydliggora vikten av att
lararen behdver fa organiserad tid for feedback i sin undervisning, sa att feedback inte upplevs
som ett stressmoment och riskera att massproduceras.

8.3 Vidare forskning

En framtida idé om forskning, kring feedback i engelska, skulle kunna vara huruvida elever
identifierar sig med sin feedback pa ett djupare plan dn denna studie gjort. Vidare utvecklat,
hur och i vilken utstrackning feedback paverkar elevens sjalvvérde bade i och utanfor skolan.

Intressant vore ocksa att undersoka om upplevelsen av feedback skiljer sig i olika arkurser.
Har eleverna olika upplevelser av feedback i olika aldrar? En annan framtida forsknings ide ar
om upplevelserna av feedback skiljer sig mellan kénen.
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10Bilagor

10.1 Bilaga 1
Fragequide (alla fragor som stalls ar kopplade till engelska undervisningen)

1. Vad innebar feedback for er? Vad ar det forsta ni tanker pa?

2. Hur upplever ni olika typer av feedback.? Ar det ndgon av de olika typerna ni upplever
battre eller samre for ert larande?

o Feedback pa uppgiften (justerande feedback pa uppgiften, /hur ar uppgiften utford)

e Feedback pa processen (hur har ni forstatt uppgiften, hur har ni 16st den, feedback
kopplad till utfort arbete, ex: Nir du slog upp ordet du inte forstod innan du fragade
mig sd anvéinde du dig an en strategi som kommer att utveckla dig”.)

e Sjalvstyrning (feedback om hur ni kontrollerar och styr handlingar mot
kunskapsmalet, hur du driver dig sjélv, vilka strategier du har)

e Feedback pa jaget/beteende (ex. “du ir en duktig tjej/grabb”)

e Muntligt

e Skriftligt

4. | vilket sammanhang upplever ni att feedback stéarker ert larande som mest?

e Kollektivt (helklass eller mindre grupp)
e Enskilt

5. Upplever ni att ni forstar den feedback ni far i engelska undervisningen? Om inte vad
skapar det for kénslor?

6. Upplever ni att ni far hjalp och tillfalle att anvanda feedbacken? Om inte vad skapar det for
kanslor?

7. Hur kanns det nar ni far feedback?

8. Upplever ni att feedback kan paverka er relation till lararen? Pa vilket sétt?
9. Om ni var larare, hur skulle ni da ge feedback? Vad skulle ni tanka pa?

10. Upplever ni att ni far ni feedback for ofta eller for sallan?

11. Tror ni pa den feedback ni far pa exempelvis en uppgift?
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10.1 Bilaga 2
Hej!

Mitt namn dar Maria Larsson och jag laser till larare i engelska for hogstadiet, vid Goteborgs
Universitet. Jag gar nu min sista termin och ska gora ett examensarbete kring hur elever
upplever feedback/aterkoppling i engelska.

For att genomfora examensarbetet behdver jag intervjua ett antal elever och eftersom jag har
gjort all min verksamhetsforlagda utbildning (praktik) pa Torp faller det sig naturligt att
vanda mig till eleverna pa Torpskolan. Intervjuerna kommer att utga fran fragestéallningarna
nedan:

1. Hur kan elever uppleva muntlig feedback?

2. Hur kan elever uppleva skriftlig feedback?

3. Hur kan elever uppleva matriser?

4. Vilka typer av feedback paverkar elev/lararrelationen positivt?

Skaélet till att jag skickar ut detta informationsbrev ar att det enligt forskningsetiska principer
kravs samtycke fran elevens vardnadshavare da de tillfragade eleverna ar under 15 ar.

Ovrig information enligt forskningsetiska principer:

e Rektorerna for Torpskolan, IngaLill Kjellstrand och Anders Hurtig ar informerade om
intervjuerna for examensarbetet samt erhallit detta informationsbrev.

e Urvalet av deltagare till intervjuerna kommer, med lararens, hjélp att ske genom
lottning om det ar mer &n tva frivilliga fran vardera arskursen 7, 8 och 9.

e Eleverna kommer att intervjuas tva och tva i skolans lokaler.

e Intervjuerna kommer att forsoka schemaldggas sa det inte krockar med deras
undervisning.

e Eleverna informeras om konfidentialitetskravet vilket innebdr att varje elev upplyses
och forsékras om att deras identitet och skola ar och forblir anonym samt att de kan
vélja att Iata delar av eller hela deras intervju att inte tas med. Eleven kan ocksa nar
som helst angra sitt deltagande och dra sig ur utan nagra konsekvenser. |
undersokningen kommer deras namn att bytas ut mot fiktiva. Inga person uppgifter
kommer att efterfragas.

e Insamlat material kommer endast att brukas for examensarbetets andamal, inte nagon
annanstans.

e Intervjuerna kommer att spelas in for att sedan raderas nar examensarbetet ar klart.

e Examensarbetet kommer att publiceras av Géteborgs Universitet.

Tack for din tid!
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Med Vanliga Hélsningar
Maria Larsson

Vid fragor kan ni maila mig: XXxXx@xxxx

H&rmed ges samtycke till (elevens namn)
deltagande i Maria Larssons examensarbete for Goteborgs Universitet ar 2016.

Ort och datum samt vardnadshavarens underskrift:
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