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Sammanfattning

Att larare sétter betyg &r ett myndighetsutévande och en viktig del av larares uppdrag. Det ar
alltsa bade nodvandigt och ofrankomligt att larare bedriver bedémning i sitt arbete. Den
formativa bedémningen har blivit alltmer populdr, men forskning visar att larare sallan
anvander den och radande ramar kan vara en hammande faktor. Studien syftar till att skildra
hur bedomningsarbetet uppfattas av verksamma larare i hem- och konsumentkunskap. Studien
har en kvalitativ och fenomenografisk ansats och datainsamling har skett genom
semistrukturerade intervjuer med sju stycken hem- och konsumentkunskapslarare. Resultatet
visar att lararna uppfattar bedémning som nodvandigt, svart och tidskravande. Resultatet visar
aven att stodet som lararna uppfattar gallande bedémningsarbetet ar skiftande. Vissa upplever
stod fran exempelvis kollegor eller rektor, medan andra uttrycker en ensamhet och avsaknad av
stod fran dessa aktorer. Formativ bedémning uppfattas som viktigt, sjalvklart och positivt for
elevernas utveckling, dock blir den formativa bedémningen bristande i praktiken. De fem
nyckelstrategierna uppfattas som positiva i teorin, men lararna upplever viss problematik nar
dessa ska appliceras i hem- och konsumentkunskap. Slutsatsen som dras &r att larare i hem- och
konsumentkunskap stoter pa vissa hinder gallande bedémningsarbetet och i flera fall existerar
ett motsatsforhallande huruvida en bedomningspraktik ar gynnsam eller inte. Detta kan leda till
att utveckling av radande och implementering av nya bedémningsmetoder blir lidande.
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Inledningsvis vill jag tacka alla larare som tog sig tid till att delta i den hér studien. Det var
otroligt givande att fa traffa er och lyssna pa era upplevelser och tankar.

Jag vill &ven tacka mina fantastiska handledare, Jenny Rendahl och Ann Parinder. Er feedback
och stéttning i den hdr processen har gjort arbetet mojligt.

Till er, mina véanner, Sofia och Patricia, var hade jag varit utan er. Tack vare att vi paborjade
lararprogrammet samtidigt har jag funnit vénner for resten av livet. Vi har skrivit ett
examensarbete tillsammans, pluggat tillsammans, gratit tillsammans, men framfor allt s har vi
skrattat tillsammans. Snart &r det har dventyret ett avslutat och vi ska borja nasta kapitel pa
olika hall. Men jag vet att jag alltid kommer att ha er vid min sida, dven nar ni inte ar dar.

Till Robin, min basta vén och sjalsfrdnde. Tack for att du har kommit med kloka ord och
kommentarer under mitt skrivande. Utan din uppmuntran och ditt st6d under den har processen

hade jag inte orkat skriva fardigt. Tack for att du gor mig glad nér jag &r ledsen. Tack for att du
ger mig kérlek och omtanke, dven under mina vérsta dagar.
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1 Introduktion

”When the cook tastes the soup, that's formative assessment. When the guests taste the soup,
that's summative assessment.” (Stake, refererad i Scriven, 1991, s. 169).

I Sverige maste alla barn genomga en grundskoleutbildning och genom denna ska barnen
inhdmta och utveckla kunskaper, normer och vérden (SFS 2010:800, 1 kap. 4 §; Skolverket,
2011c). Undervisningens innehall ska hjalpa elever att utvecklas mot kursplanernas mal, vilket
i sin tur leder till att larare kontinuerligt behdver inhdmta information om varje elev for att
granska dennes utveckling (Hirsch, 2018). Att larare satter betyg ar ett myndighetsutévande
och en viktig del av larares uppdrag (Rinne, 2018). Det ar saledes bade nodvandigt och
ofrankomligt att larare bedriver bedomning i sitt arbete (Hirsch, 2018).

Beddémningar kan ha en formativ eller summativ funktion (Gustafsson, Cliffordson & Erickson,
2014; Skolverket, 2018). Summativ bedémning sker nér elevens kunskapslage sammanfattas,
exempelvis i form av ett betyg i slutet av terminen. Formativ bedomning sker kontinuerligt
under terminen och amnar utveckla elevens kunskaper, men aven att anpassa undervisningen
baserat pa informationen som hamtas in (Jonsson, 2015a; Lundahl, 2014; Wiliam, 2014). For
att konkretisera formativ beddmning har fem nyckelstrategier utformats (Lundahl, 2014;
Skolverket, 2011b; Wiliam, 2014). Den forsta handlar om att tydliggéra mal, den andra om att
ta reda pa vad eleven kan och den tredje asyftar att utifran informationen ge eleven feedback
for att kunna utvecklas mot malen. Den fjarde strategin handlar om att elever stottar varandra i
larandet och den femte avser elevernas formaga att bedéma sitt eget larande.

Den formativa beddmningen har blivit allt mer popular i utbildningssammanhang vérlden dver
(Swaffield, 2011). Beddmningsformen upplevs som tamligen ny, men har funnits sedan
atminstone 1950-talet &ven om inneborden har utvecklats sedan dess (Hirsh & Lindberg, 2015).
Att formativ bedomning fick ny aktualitet beskrivs i stor utstrackning bero pa en
forskningsoversikt av Black och Wiliam ar 1998, som redovisade positiva effekter av elevers
larande genom anvandningen av formativ beddmning i skolan (Jénsson, 2015a; Swaffield,
2011). Black och Wiliams 6versikt har influerat forstaelsen av formativ bedémning aven i
svensk skolkontext. Dokument utgivna av Skolverket, exempelvis Kunskapsbeddémning i
skolan (Skolverket, 2011b), Kunskapsbeddmning — vad, hur och varfor (Korp, 2011) och
Skolverkets allménna rad om betyg och betygssattning (Skolverket, 2018) pavisar hur synen pa
formativ bedomning har blivit inflytelserik, da dessa foresprakar ett formativt arbete i svensk
skola.

Hirsh och Lindberg (2015) betonar att de svenska studier som finns har vitt skilda fokus, vilket
medfor att det i manga fall blir nodvandigt att rikta blicken mot internationell forskning for att
kunna uttala sig om formativ bedémning. Dock &r vissa forskningsresultat inte generaliserbara
mellan kontexter, exempelvis mellan lander eller aldersgrupper. Forskning behdvs i svensk
kontext gallande de fem nyckelstrategiernas anvandning, hur larare forstar, uppfattar och
arbetar med formativ bedémning samt vilka forutsattningar som finns for att implementera
formativ bedémning (Hirsh & Lindberg, 2015). Hirsh och Lindberg (2015) menar att det finns
fa studier kopplade till specifika &mnen, i deras Gversikt ar majoriteten av studierna utforda
inom matematik och modersmal. Darmed behdvs det aven vidare forskning géllande formativ
beddmning i andra &mnen.



Hem — och konsumentkunskap ar ett skolamne dér arbetsprocessen betonas (Skolverket, 2011a;
2011c). Det ar ocksa ett amne som forenar teori och praktik och en viktig del av amnet ar att
elever lar sig att reflektera, jamfora och undersoka utifran perspektiven hélsa, ekonomi och
miljo (Skolverket, 2011a). Att bedéma i hem- och konsumentkunskap kan darmed vara
forhallandevis komplext, i synnerhet da hem- och konsumentkunskap ar skolans minsta &mne
med totalt 118 timmar (SFS 2011:185). Skolinspektionen (2018) skriver att tiden ar alltfor
begransad i forhallande till amnets innehall och kunskapskrav” (s. 1). Detta, menar
Skolinspektionen (2018), kan medfora att larare tvingas valja bort delar, vilket i sin tur kan leda
till att elevers mojlighet att utveckla betydelsefulla formagor och kunskaper minimeras.

Forskning som behandlar skoldmnet hem- och konsumentkunskap i svensk kontext berér bland
annat ramfaktorer (Lindblom, 2016), hur diskurser om mat paverkar halsa (Bohm, 2016),
matlagning och bakning i grundséarskolan (Granberg, 2018), sakerhet och hygien géllande
matlagning (Lange, 2017), hallbar utveckling (Gisslevik, 2018) samt forstaelsen, skapandet och
meningen med mat (Hoijer, 2013). Forskning i svensk kontext géllande hem- och
konsumentkunskap ar saledes forhallandevis begransad, varav det som finns behandlar sallan
bedémning. Den foreliggande studiens resultat kommer forhoppningsvis bidra till att
komplettera den sparsamma forskningen som rader i hem- och konsumentkunskap, samt
erbjuda en utokad forstaelse for hem- och konsumentkunskapslarares uppfattningar av sitt
beddmningsarbete. Den soker dven att bidra till forskning gallande formativ beddémning i
svensk kontext och inom specifika &mnen.

1.1 Syfte

Syftet med studien ar att skildra hur bedémningsarbetet uppfattas av verksamma larare i hem-
och konsumentkunskap.

1.1.2 Fragestallningar
1. Vilkauppfattningar géllande bedémning och stdd i bedémningsarbetet ger l&rare uttryck
for?
2. Hur uppfattar larare formativ beddmning samt de fem nyckelstrategierna?



2 Bakgrund

I det har avsnittet avses studiens centrala begrepp och teoretiska referensram att beskrivas. Det
inleds med en beskrivning av bedémning i grundskolan, hur det fungerar samt vilka lagar och
riktlinjer som skolans olika aktorer behover folja. | avsnittet darpa beskrivs bedémningens tva
funktioner; formativ och summativ bedémning, vilket foljs av en redogorelse av de fem
nyckelstrategierna for formativ beddmning (se exempelvis Lundahl, 2014; Wiliam, 2014).
Darefter skildras hur skoldmnet hem- och konsumentkunskap har utvecklats dver tid och sist
ges en beskrivning av studiens fenomenografiska forhallningssatt.

2.1 Bedbmning och betyg i grundskolan

Detta inledande avsnitt syftar till att forklara hur bedomning i grundskolan fungerar. Skollagen
(SFS 2010:800) reglerar bestammelser géllande betyg och betygssattning och denna maste
skolans aktorer folja (Lararnas Riksforbund, 2019). Darmed anvands det modala hjalpverbet
“ska” d& denna bendmns i avsnittet. | Skolverkets allmanna rad om beddmning och betyg (2018)
anges hur Skollagens bestammelser kan appliceras inom skolans verksamhet (L&rarnas
Riksforbund, 2019). Nér denna text bendmns anvidnds det modala hjdlpverbet ’bor”, da den
endast anger rekommendationer.

2.1.1 Mal- och kunskapsrelaterat bedomningssystem

P& 1970-talet och fram till 1990-talet infordes en rad reformer som ledde till ett systemskifte
fran centraliserad till decentraliserad skola (Richardson, 2004). Det nya systemet ledde till att
en del av makten forskots fran central till lokal niva (Hjalmeskog, Cullbrand & Petersson, 2006;
Klapp, 2015). Staten angav i styrdokumenten vilka mal som verksamheten skulle arbeta mot,
medan det blev upp till skolan och l&rarna att bestdmma hur detta skulle ske (Hjalmeskog et al.,
2006; Klapp, 2015). Med laroplanen 1994 gick skolan fran att vara regelstyrd med ett relativt
bedémningssystem till att vara malstyrd med ett mal- och kunskapsrelaterat bedémningssystem
(de Ron & Feldt, 2013; Hjalmeskog et al. 2006).

Genom det relativa bedémningssystemet bedomdes elever i forhallande till en relativ mattstock,
vilket innebar att jamnariga elevers kunskaper jamfordes med varandra (de Ron & Feldt, 2013;
Klapp, 2015; Tholin, 2006). Betyg sattes enligt normalfordelningsprincipen, dar 7 procent av
de jamnariga eleverna i landet fick hogsta och lagsta betyg, dar 1 var lagst och 5 var hogst. 24
procent skulle fa betygen 2 respektive 4, medan 38 procent skulle fa betyget 3. Standardprov
gavs ut i landet i skolamnena svenska, engelska och matte, vilket skulle ge larare en uppfattning
om klassens niva i forhallande till dvriga i landet (Tholin, 2006). Genom standardprov och
procentansatser skulle ett likvardigt betygssystem skapas (Tholin, 2006) och systemet ansags
vara ett tillforlitligt betygssystem for urval (Klapp, 2015). Betygssystemet fick dock kritik
tidigt, bland annat ansags procentsatserna hamma lararnas bedémning och larare i amnen utan
standardprov visste inte vilken standard de skulle jamféra med (Tholin, 2006). Vanligt var att
larare tolkade att normalfordelningen skulle applicerades pa en klass, varvid exempelvis det
hdgsta betyget kunde “ta slut”.

Det nuvarande mal- och kunskapsrelaterade bedomningssystemet innebér att elevers enskilda
prestationer jamfors med specifika kunskapskrav (de Ron & Feldt, 2013) och det ska leda till
en mer likvardig utbildning (Richardson, 2004). Systemet innehaller mal och kunskapskrav,
varvid mal anger vad elever ska kunna nar de ar fardiga med sin utbildning (Klapp, 2015).
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Kunskapskrav redovisar de kvaliteter for ett visst betyg som elever ska matas mot. Efter
inférandet av beddmningssystemet var det upp till l&rare att tolka det som stod i kunskapskraven
(Klapp, 2015). Medan det tidigare systemet rangordnade elevers kunskaper med syfte att
fungera som ett tillforlitligt urvalsinstrument, sa kan alla elever enligt det nya systemet fa hogsta
betyg. Dagens bedomningssystem anses likasa fungera som ett urvalsinstrument, men dven som
ett satt att informera om elevers kunskaper och motivera elever till att prestera battre (Klapp,
2015; 2018).

2.1.2 Bedomning och betyg i dagens grundskola

Barn som gar i grundskolan ska genom utbildningen inhdmta och utveckla kunskaper, normer
och varden angivna i skolformens laroplan (SFS 2010:800, 1 kap. 4 §; Skolverket, 2011c). Fran
arskurs sex ska alla elever fa betyg i de amnen de har haft undervisning i. I slutet av arskurs nio
far de ett slutbetyg i alla @mnen som de har haft undervisning i, varav 16 av dem &r obligatoriska
(SFS 2010:800, 10 kap 15-198). Att larare satter betyg ar alltsa ett myndighetsutdvande och en
viktig del av larares uppdrag (Rinne, 2018). Daremot &r det rektorns ansvar att betyg satts enligt
skollagens riktlinjer samt andra forfattningar (SFS 2010:800, 3 kap 14 8). | och med det bor
rektorer bista lararna genom att skapa goda forutséttningar for bedomnings- och betygsarbetet
pa skolan, exempelvis genom rutiner och kompetensutveckling (Skolverket, 2018). | TALIS
(Skolverket, 2014), en studie av undervisnings- och larmiljoer i arskurs 7-9, pavisas dock att
lararna i studien upplever storst behov av kompetensutveckling gallande tillvagagangssétt vid
vardering och bedémning av elevers resultat.

| kursplanen for respektive av grundskolans @mnen finns mal som elever ska arbeta mot
(Skolverket, 2011c). Kursplanen innehaller tre delar; syfte, centralt innehall och kunskapskrav
(Skolverket, 2018; 2011c). Syftet redogdr for amnets langsiktiga mal, det centrala innehallet
visar pa det innehall som undervisningen maste bearbeta och kunskapskraven beskriver den
kvalitet till vilket elever behdver demonstrera sina kunskaper for att nad ett visst betyg. |
kunskapskraven finns det vissa vérdeord, vilka redovisar progressionen mellan betygen.
Progressionen anger kvaliteten som elever behdver uppvisa for ett visst betyg. Kunskapskraven
anger inte mal med undervisning och &r heller inte menade att sjalvstandigt fungera som grund
for planering eller genomférande av undervisning, utan snarare som ett verktyg for larare vid
beddémning (Skolverket, 2018). Detta innebar att larare fortldpande behdver stédmma av med
kunskapskraven och granska huruvida beddmningsunderlaget som finns &r tillrackligt for en
allsidig beddomning av eleven. Elever ska informeras om hur betygsattning fungerar (SFS
2010:8003, kap 15 §, 168), exempelvis bor larare ge information om vasentliga kunskaper som
amnet innehaller samt kunskapskrav som ligger till grund for ett betyg (Skolverket, 2018).

Betyg bor upplevas som réttvisa, likvardiga (Skolverket, 2018) och relevanta (Petersson, 2018).
Detta innebér att de behtver vara representativa for elevens faktiska kunskaper och att alla
elever genom undervisning och bedémningssituationer har getts likvardiga forutsattningar for
att utvecklas (Klapp, 2018; Pettersson, 2018). For att vara relevanta sa ska de aven utga fran
styrdokument. Det &r inte allt som behandlas i undervisning som ska bedémas, utan larare gor
ett urval kring vilket innehall som é&r relevant for bedémning. Den ska spegla kursplanens
innehall och formagor fran alla tre delar, for att saledes skapa en bredd och variation i
bedémningens innehall (Pettersson, 2018).

Skolverkets allménna rad om bedémning och betyg (2018) rekommenderar att larare bor arbeta
tillsammans for att bilda en samsyn kring hur de kan bedéma underlag pa ett allsidigt satt.
SambedO0mning, att larare bedomer tillsammans, kan exempelvis Oka beddmningens
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tillforlitlighet (Pettersson, 2018). En bedomning med hdg tillforlitlighet innebar alltsa att en
beddmning &r den samma dven om den utférs av en annan larare.

Det ar bade nodvandigt och ofrankomligt att larare bedriver bedomning och for dokumentation
i sitt arbete (Hirsch, 2018). Elever ska genom innehallet i undervisningen utvecklas mot malen,
vilket leder till att l&rare kontinuerligt inh&mtar information om varje elev for att granska
elevens utveckling. Vid bedomning bor larare granska elevers kunskaper i forhallande till den
undervisning som varit som grund samt syfte, centralt innehall och kunskapskrav (Skolverket,
2018). Larare bor erbjuda bedémningssituationer som stodjer elevers kunskapsutveckling,
uppmarksammar styrkor och svagheter och ger ett omfattande underlag som grund for betyg
(Skolverket, 2018).

Bedomningar kan vara formella eller informella (Skolverket, 2011b). Formella bedémningar
syftar till bedémningssituationer som &r uttalade, vilket exempelvis kan vara prov, inlamningar
eller redovisningar. Informell beddmning handlar om klassrumsaktiviteter varvid lararen pratar
med elever, staller fragor och observerar. Bedomningar kan dven ha en formativ eller summativ
funktion, vilket kommer beskrivas mer utforligt under ndstkommande rubrik (Lundahl, 2014;
Skolverket, 2011b; Wiliam, 2014). Oavsett form — informell eller formell, formativ eller
summativ — all bedémning ska stimma 6verens med de mal som finns i styrdokumenten
(Skolverket, 2011b). Detta forutsatter att lararen ar fortrogen med det som star i
styrdokumentet.

2.2 Bedomningens funktion: formativ och summativ

Da larare summerar elevens kunskapslage till ett betyg eller ett omdéme har bedémningen en
summativ funktion (de Ron & Feldt, 2013; Gustafsson, Cliffordson & Erickson, 2014; Korp,
2011; Skolverket, 2011b; 2018). Ett mal- och kunskapsrelaterat system forutsatter ett
varderande moment varvid elevers kunskaper jamfors i forhallande till kunskapskraven (Korp,
2011; Skolverket, 2011b). Denna typ av beddmning &r ett vanligt urvalsinstrument, vilket gor
att de ar betydelsefulla for en persons framtid. Beddmningen vid slutbetyg ar exempelvis
summativ, likasa vid korkortsprovet och hogskoleprovet (Korp, 2011).

Summativa bedémningar kan anvandas till betygssattning och da behover dessa sékerstélla att
underlaget som lararen har ar brett, varierat och relevant i forhallande till kursplan for att sedan
gora en allsidig bedéomning (Hirsch, 2018; Skolverket, 2018). Pa sa vis ska beddmningarna
redovisa elevens kunskapslage och leda till en bedémning som stdmmer Gverens med vad
eleven faktiskt kan. Att betyg anvands som urvalsinstrument 6kar betydelsen for att betyg ger
en rattvis bild 6ver elevens kunskapslage (Gustafsson, Cliffordson & Erickson, 2014).

Michael Scriven var forst med att anvanda termen formativ beddémning ar 1967, varvid han
menade att denna kunde anvéandas for att forbattra undervisningen (Wiliam, 2014). Formativ
bedémning var langt darefter sallan omtalat. Black och Wiliam gav ut en forskningsoversikt
1998 som enligt Jonsson (2015a) och Swaffield (2011) ledde till att formativ bedémning fick
en nyfunnen, framtradande roll internationellt, bade inom politik och klassrumspraktik. Black
och Wiliams 6versikt redovisade att det fanns vetenskapligt stéd for att formativ beddmning
kan ha framstaende, positiva effekter pa elevers prestationer. Dartill avslojade 6versikten att
det var de klassrumsaktiviteter som tar fram information for feedback och sedan justering av
undervisning som gav upphov till dessa positiva effekter.



Beddémningar som har en formativ funktion &mnar utveckla elevens kunskaper, men dven att
anpassa undervisningen baserat pa informationen som hamtas in (Jonsson, 2015a; Lundahl,
2014; Wiliam, 2014). Genom att exempelvis uppmarksamma elevens styrkor och svagheter och
anpassa undervisningen efter vad elever kan och inte kan, ger den formativa bedémningen
eleven kontinuerligt stod i sin larandeprocess (de Ron och Feldt, 2013; Gustafsson, Cliffordson
& Erickson, 2014; Jonsson, 2015a; Korp 2011; Skolverket, 2018).

Wiliam (2014; 2016) lyfter att vissa forskare har 6nskat byta namn fran formativ bedémning
till bedémning for larande, och fran summativ bedémning till bedémning av larande. Wiliam
(2014; 2016) beskriver att namnbytet framfor allt berodde pa att termen formativ bedomning
var svartolkat. Ett namnbyte ansags fortydliga att konceptet handlar om ett kontinuerligt arbete,
inte ett enskilt tillfalle for bedomning som foresprakarna menade att namnet formativ
beddmning antydde. Wiliam (2014; 2016) skriver att det inte & namnet som skapar detta
dilemma, och att byta namn pa det kommer inte gora det enklare att forsta. Istallet foreslar
Wiliam (2016) att beddmning for och av larande ska vara en term for syftet med beddmningen,
medan formativ och summativ bedémning ar namnet pa bedémningens funktion. Darmed har
den foreliggande studien anvéant denna atskillnad mellan termerna.

Enligt Hirsh och Lindberg (2015) paverkar existerande ramar och forutsattningar hur lyckad en
implementering av formativ beddémning kan bli, och de poédngterar att de givna
omstandigheterna ofta ar otillrackliga. Formativ bedomning beskrivs exempelvis som svar att
implementera i skolor dar summativ beddmning foredras av bland annat foraldrar, elever eller
andra av skolans aktorer (Birenbaum, Kimron & Shilton, 2011; Bryant & Carless, 2010; Willis
& Adie, 2014). For att formativ bedomning ska bli effektiv ar det viktigt att personalen pa
skolan samarbetar samt har gemensamma mal och visioner (Mak & Lee, 2014; Oscarson &
Apelgren, 2011).

Syftet med formativ bedomning beskrivs saledes vara att elever ska fa stod for att utvecklas.
Detta sker dels genom att kontinuerligt beddma var de befinner sig i sin utveckling, och dels
genom att anpassa undervisningen efter den insamlade informationen. Detta var darmed
utgangspunkten i den foreliggande studien.

2.3 Modell for formativ beddémning: fem nyckelstrategier

Leahy, Lyon, Thompson och Wiliam (refererad i Wiliam & Leahy, 2016) foreslog fem
nyckelstrategier som ett satt att fortydliga hur teorierna om formativ bedémning kan appliceras
i klassrummet. Tre processer finns som utgangspunkt for att undersoka elevens kunskaper i
forhallande till malen; ’vart dr eleven pd vig’, 'var befinner sig eleven nu’ och ’hur ska eleven
nd malet’ (Wiliam & Leahy, 2016). Det finns &ven tre stycken akttrer, namligen lararen,
kamraterna och eleven (se Tabell 1).

Den forsta strategin handlar om att larare synliggor de larandemal, kunskapskvaliteter och
kriterier som elever ska na upp till (Lundahl, 2014; Skolverket, 2011b; Wiliam, 2014; Wiliam
& Leahy, 2016). Viktigt ar att elever forstar vart de ar pa vag och att de ar delaktiga i arbetet
med att satta mal for sitt eget larande. Framgangsrik undervisning fordrar att bade larare och
elever vet vart de ar pa vag, for att saledes aven kunna veta nar de ar framme (de Ron & Feldt,
2017). Wiliam och Leahy (2016) menar att den hér strategin kan vara en av de besvérligaste,
da det beskrivs som svart att konstruera bra larandemal. Vidare papekar Wiliam och Leahy
(2016) att larare paborjar en termin eller en lektion med att delge larandemal, men att dessa
sallan aterkopplas till. Larandemal ska anvandas for att hjalpa elever att ldra sig nagot, och
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Lundahl (2014) menar att malen bor handla om vad eleven ska léra sig, inte vad de ska prestera.
Matriser ar ett exempel pa ett satt att visualisera mal, undervisning och beddmning. Att anvanda
exempel for att visa progression, exempelvis texter som andra elever eller lararen sjélv har
skrivit, &r ett annat satt att fortydliga for elever vad det &r de ska gora.

Den andra strategin handlar om att tillampa aktiviteter i undervisningen som synliggor elevers
aktuella kunskapsnivaer som belagg for larande (Lundahl, 2014; Skolverket, 2011b; Wiliam,
2014; Wiliam & Leahy, 2016). Det handlar alltsa om att ta reda pa vad eleven kan just nu, for
att saledes kunna anpassa undervisningen darefter. Wiliam och Leahy (2016) menar att det &r
viktigt att strategi ett foljs av och strategi tva, eftersom lararen inte kan veta var eleverna
befinner sig i forhallande till malen om lararen inte vet vad malet &r. Lundahl (2014) namner
att diagnostiska fragor kan anvandas for att fa elever att visa vad de kan, att stiamma av huruvida
elever har forstatt. Han namner aven utvecklande fragor, som kan brukas for att lata elever bista
varandra genom att utbyta idéer och tankar och tillsammans forma ett utvecklat svar (Lundahl,
2014).

Den tredje strategin behandlar effektiv feedback som for elevens larande framat, vilket beskrivs
som ett viktigt moment géllande elevens utveckling (Lundahl, 2014; Mullet, Butler, Verdin,
von Borries, & Marsh, 2014). For att feedback ska 6ka elevens larande maste lararen undersoka
var eleven befinner sig, strategi tva, i forhallande till vart eleven ska, strategi ett (Jonsson,
2015b). Saledes kan lararen synliggora glappet daremellan och déarigenom utreda hur eleven
kan dverbrygga detta. Wiliam (2014) menar att inte all feedback &r anvandbar, varav tva av fem
vetenskapliga studier som han har granskat visar att feedback férsamrade elevers prestationer.
Wiliam (2014) menar att feedback bor relatera till larandemal, vilka elever ska kanna till, for
att den ska vara effektiv. Feedback bor dven leda till tdnkande hos elever, och den ska leda till
mer arbete for eleven an for lararen.

Den fjarde strategin berdr elevers kapacitet att stotta sina kamrater i deras och det egna larandet
(Wiliam, 2014; Lundahl, 2014; Skolverket, 2011b). Wiliam (2014) papekar att nar en elev
forklarar nagot for nagon annan sa okar deras forstaelse avsevart, bade gentemot innehall och
larandemal. Kamratbedémning &r ett exempel pa en aktivitet inom denna strategi, vilken kan
bista bade den som erhaller bedémningen och den som ger feedback. En forutsattning for
effektiv kamratrespons, enligt Wiliam (2014) ar att den framhdver vad som behdver férbattras
snarare &n hur det gick for kamraten.

Den femte strategin avser elevers formaga att styra och bedoma sitt eget larande (Lundahl,
2014; Skolverket, 2011b; Wiliam, 2014). Enligt Wiliam (2014) konstruerar larare miljon varvid
larande intraffar, men att det ar eleverna sjélva som skapar larande. Med storre kontroll over
sitt eget larande kan elever dven lara sig béttre och i dagens samhille ar det 6verlevnad att lara
sig att lara” (Wiliam & Leahy, 2016, s. 211). For att elever ska utveckla formagan att kritiskt
reflektera dver sitt larande kravs tid och traning (Wiliam, 2014). Ett exempel pa att hur elever
kan erhalla storre ansvarskénsla Gver sina prestationer ar genom mojligheten att revidera
arbeten (Lundahl, 2014).

Nedan presenteras dessa fem nyckelstrategier i en tabell (Tabell 1). Processerna som undersoker
elevens kunskaper i forhallande till malen, *vart ar eleven pa véiig’, 'var befinner sig eleven nu’
och ’hur ska eleven na mdlet’, finns 6verst i tabellen (Wiliam & Leahy, 2016). De tre aktorerna,
lararen, kamraterna och eleven, finns till vanster i tabellen.
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Tabell 1. Fem nyckelstrategier inom formativ beddmning (inspirerad av Lundahl, 2014,
Wiliam, 2014; Wiliam & Leahy, 2016).

Vart ar eleven pa | Var befinner sig Hur ska eleven na
vag? eleven nu? malet?
Lararen Tydliggéra mal och | Skapa och ta fram Ge feedback som for
kriterier (1) belagg for larande (2) | larandet framat (3)
Kamraterna Forsta och dela mal | Elever som lararresurser for varandra (4)
Eleven och kriterier (1) Elever som &gare av sitt eget larande (5)

Dessa strategier beskrivs som ett satt for larare att utveckla sin bedémningspraktik och géra sin
undervisning mer effektiv (Wiliam, 2014; Wiliam & Leahy, 2016). Strategierna i sig &r inte
nya, vissa av dem har larare anvant i kanske flera hundra ar (Wiliam, 2014). Vad som &r nytt ar
ramverket som pavisar kopplingen mellan dem samt nyare forskning som redogor for dess
positiva effekter pa elevprestationer.

Wiliam (2014) menar att det kan vara en nackdel om larare forsoker att implementera alla fem
strategier pa en gang, da detta snarare kan forsamra undervisningspraktiken. Istéllet
rekommenderar han att larare inledningsvis prévar en till tva nyckelstrategier. Skulle dessa visa
sig effektiva kan larare anvanda sig av dem tills de fungerar och l&raren &r trygg i anvandningen
av dem. Ddrefter kan fler strategier implementeras. Skulle de inte visa sig effektiva kan
strategin behova forandras eller sa kan lararen testa en annan strategi. Wiliam (2014) menar pa
att vissa av nyckelstrategierna fungerar béattre for vissa ldrare, och att ”ingen av teknikerna
passar for alla, men jag tror att alla larare kan hitta nagot som fungerar for dem.” (Wiliam, 2014,
s. 175).

Dessa nyckelstrategier anvandes i den foreliggande studien som ett verktyg for att férena teori
med klassrumspraktik.

2.4 Hem- och konsumentkunskap: fran 1800-talet till
idag
I avsikt att skapa en forstaelse for skolamnet hem- och konsumentkunskap skildras nedan hur

skolamnet har utvecklats 6ver tid. Det inleds under 1800-talet, varav uppkomsten av &mnet
beskrivs, och avslutas i dagens laroplan: Lgr 11 (Skolverket, 2011c).

2.4.1 Huslig undervisning for flickor: 6kad levnadsstandard
Under sent 1800-tal introducerades en tidig foregangare till skolamnet hem- och
konsumentkunskap i svenska skolor och kallades da for huslig utbildning eller huslig ekonomi
(Hjalmeskog, 2006; Johansson, 1987). Huslig undervisning ansags vara en statlig angelagenhet,
varav inforandet berodde pa forandringar i samhallet och manniskors daliga
levnadsforhallanden (de Ron & Feldt, 2013; Hjalmeskog, 2006; Johansson, 1987).
Undervisningen riktades endast till flickor (Johansson, 1987), och forklaringen var att
kvinnorna saknade kunskaper kring hur de skulle ta hand om hushall och hem, vilket ansags
leda till att ménnen drack och att barnen blev brottslingar eller prostituerade (Jubileumsboken,
refererad i Hjalmeskog, 2006; Johansson, 1987).
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I bérjan av 1900-talet fanns en kortfattad kursplan for huslig undervisning, framst riktad mot
det praktiska med visst teoretiskt inslag (Johansson, 1987). Naringsfysiologin hade sitt
genombrott under andra halvan av 1800-talet, vilket medférde att det fanns en teoretisk grund
i det praktiska arbetet, ndmligen matens naringsmassiga sammansattning. Huslig utbildning
ansags forbereda flickorna infér deras framtida och naturliga roll som maka, mor och
husmoder” (Johansson, 1987, s. 117). Aret 1919 fick d&mnet ett nytt namn, hushallsgéromal,
och da utvecklades laroplanen till att innehalla fler anvisningar. Genom att flickor fick lara sig
att hushalla, laga god och naringsrik mat samt halla rent och god ordning i hemmet skulle hela
samhallets levnadsstandard forbattrats (Hjalmeskog, 2006; Johansson, 1987; Lindblom, 2016).

2.4.2 Hemkunskap for alla: jamstalldhet och resurshallning
Fram till mitten av 1950-talet var &mnet endast avsett for flickor (de Ron & Feldt, 2013;
Hjalmeskog, 2006; Lindblom, 2016). Fran lasaret 1952/1953 deltog pojkar, dock endast i den
teoretiska undervisningen (de Ron & Feldt, 2013; Lindblom, 2016). Forst 1962 beslutade
Riksdagen att den obligatoriska grundskolan skulle inféras och med den blev hemkunskap, som
amnet kom att benamnas, obligatorisk for bade pojkar och flickor (de Ron & Feldt, 2013;
Hjalmeskog et al. 2006).

Aktuellt i samhéllet var debatter om jamstélldhet och avskaffandet av klasskillnader, varav
skolan skulle fostra individer som vérnade om samhéllets demokratiska varderingar (de Ron &
Feldt, 2013; Richardson, 2004). Samhallets utveckling och forandringar inom
utbildningsvasendet ledde till hogre krav pa jamstalldhet i skolan, varav @mnen sdsom
hemkunskap skulle vara for bade flickor och pojkar (Richardson, 2004). Enligt
hemkunskapsamnets kursplan 1962 skulle elever lara sig om och intressera sig for hem, familj,
ekonomi och konsumtion (Kungliga Skoldverstyrelsen, 1962). Sambandet mellan miljo, kost
och hélsa, samt rationalisering och tidseffektivisering var trender i arbetslivet som &ven speglas
i skolamnet. 1 1980 ars laroplan (SkolGverstyrelsen, 1980) utvidgas det tidigare lokala
perspektivet till ett globalt.

2.4.3 Hem- och konsumentkunskap: familj, hem och
kunskap-i-handling

I samband med att det nya mal- och kunskapsrelaterade bedémningssystemet infordes (se
avsnitt 3.1) introducerades &ven en ny laroplan 1994 (Hjalmeskog et al. 2006). Kursplanen
skulle hadanefter klargora de mal som undervisningen skulle arbeta efter, &mnets karaktar samt
viktiga begrepp, perspektiv och kunskapsomraden (Hjalmeskog et al. 2006;
Utbildningsdepartementet, 1994). Den nya laroplanen la mindre fokus pa fakta och
utantillkunskap och framhavde istéllet fardighet och fértrogenhet (de Ron & Feldt, 2013).
Begrepp som blev framtradande i skolamnet hemkunskap var perspektiven resurshallning och
hélsa, och kunskapsomraden som formulerades var mat, konsumentekonomi och boende (Prop.
1992/93:220).

Hemkunskap fick en mer pataglig teoretisk grund nar kursplanen reviderades ar 2000. Fler
kunskapsomraden och perspektiv infordes, och &mnet fick ett nytt namn; hem- och
konsumentkunskap (Hjalmeskog et al. 2006). Skolamnets framsta mal var att ge kunskaper om
livet for familj och hem, samt skapa forstaelse for hur dessa paverkar ménniska, samhalle och
natur (de Ron & Feldt, 2013). | &mnets kursplan 2000 uppmarksammades dmnets teoretiska
och praktiska delar, och halsa och resurshallning var de framsta perspektiven (Skolverket,
2000).
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Framtradande i laroplanen 2000 (Skolverket, 2000), och som finns kvar i den senaste laroplanen
2011 (Skolverket, 2011c), &r att eleven forvantas ta ett eget ansvar for hela sin arbetsprocess
(de Ron & Feldt, 2013). Synen pa teori och praktik forandras, varvid kunskap i handling blir
ett nytt arbetssatt som innebadr att kunskap appliceras praktiskt i verklighetsnara situationer (de
Ron och Feldt, 2013; Molander, 1996). Detta koncept forstéarks ytterligare i laroplanen 2011
(Skolverket, 2011c) genom de langsiktiga malen.

I hem- och konsumentkunskap utvecklar elever en fortrogenhetskunskap, en tyst,
erfarenhetshaserad kunskap, gentemot de langsiktiga formagorna; planera, hantera och vardera
(de Ron & Feldt, 2017; Skolverket, 2011c). Darutdver ska elever lara sig att reflektera kring de
tre framtradande perspektiven, hélsa, ekonomi och miljé och att ge omddme kring process och
resultat. | skolamnet ska handlingar méta kanslor, sinnen och intellekt, i undervisning dar elever
ska undersoka, jamfora och reflektera kring olika handlingar. Det finns tre mal som eleverna
arbetar mot:

e planera och tillaga mat och maltider for olika situationer och sammanhang,

e hantera och losa praktiska situationer i hemmet, och

e virdera val och handlingar i hemmet och som konsument samt utifran perspektivet
hallbar utveckling. (Skolverket, 2011c, s. 41).

| amnet ska elever reflektera kring dessa mal samt utveckla en forstaelse for nar processen
borjar och slutar i samband med malen (de Ron & Feldt, 2013; Skolverket, 2011c). De ska dven
utveckla en forstaelse for hur olika val paverkar och har betydelse for de tre perspektiven (hélsa,
ekonomi och miljo). Denna forstaelse ska vara bade pa lokal och global niva. Elever ska ges
forutsattningar for att kunna hantera det vardagliga arbetet samt fa verktyg till att formas till
medvetna konsumenter (Skolverket, 2011a).

Skolan har genomgatt stora reformer under en forhallandevis kort tidsperiod (Lindblom, 2016).
Detta har dven paverkat vilka forutsattningar som hem- och konsumentkunskap har i skolan.
Idag har dmnet minst antal timmar, 118 timmar, vilket motsvarar totalt tre veckors
heltidsutbildning (Skolverket, u.a.). Samtidigt har &mnet flest centrala innehall av alla &mnen i
grundskolan (Lindblom, 2016). Svensk forskning visar att i skoldmnet hem- och
konsumentkunskap har elever olika mojlighet att na malen, beroende pa de radande
ramfaktorerna (Lindblom, 2016; Lindblom, Erixon Arreman & Hornell, 2013). Exempelvis
nidmns att vissa elever inte kan utveckla skolimnets genomgripande koncept “kunskap i
handling” (Lindblom et al, 2013). Lindblom (2016) menar att skolledare behtver ge larare goda
forutsattningar for att kunna bedriva undervisning som gynnar elever samt erbjuda larare
kompetensutveckling och tid till att planera sin undervisning. Larare maste dven ge elever goda
forutsattningar i undervisningen till att nd malen, utifran de forutsattningar som de har.

2.5 Teoretisk utgangspunkt

Den foreliggande studien har ett fenomenografiskt forhallningssatt som teoretisk utgangspunkt.
Fenomenografi &r en forskningsmetodisk ansats inom kvalitativ forskning som ar beskrivande
(Dahlgren & Johansson, 2015; Kroksmark, 2007). Den syftar till att skapa forstaelse for
manniskors uppfattningar av den levda varlden, och alltsa sérskiljer hur nagot &r och hur nagot
uppfattas vara (Paulsson, 2008). Begreppet uppfattning” ar centralt inom fenomenografi, och
kan beskrivas som:
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Uppfattningar star ofta for det som &r underforstatt, det som inte behdver sagas eller som inte
kan sigas, eftersom det aldrig varit foremal for reflektion. De utgor den referensram inom
vilken vi samlat véara kunskaper eller den grund, pa vilken vi bygger vara resonemang (Marton
& Svensson, refererad i Kroksmark, 2007, s. 7).

Inom fenomenografi uppmérksammas ett andra ordningens perspektiv; vilket innebar att
manniskors subjektiva erfarenhet av vérlden underséks (Kroksmark, 2007; Marton, 1981).
Inom forsta ordningens perspektiv ar det forskaren sjalv som beskriver fenomenet och handlar
da ofta om mer objektiva observationer utifran. Den forsta ordningens perspektiv beskriver
alltsa vad nagot ar, medan andra ordningens perspektiv beskriver hur nagot uppfattas (Paulsson,
2008). Uppfattningarna som undersoks handlar ofta om nagot underforstatt, nagot som
manniskan inte har reflekterat 6ver.

Fenomenografi studerar ett avgransat omrade och bildar kunskap genom levande och
vardagsnara beskrivningar av detta omrade (Kroksmark, 2007). Det handlar inte om hur sant
eller riktigt nagot ar, utan det som undersoks ar informanternas verklighet — deras egen sanning
(Kroksmark, 2007; Marton, 1981). Att anvénda ett andra ordningens perspektiv ar férdelaktigt
om en studie onskar fanga upp manniskors skilda upplevelser, erfarenheter, forstaelser,
tolkningar, et cetera. Detta skulle inte kunna fangas upp genom ett forsta ordningens perspektiv,
eftersom forskaren inte kan veta eller observera detta.

Detta fenomenografiska forhallningsséatt blir saledes grunden for den féreliggande studien.
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3 Metod

Det h&r avsnittet inleds med en framstéllning av den foreliggande studiens 6vergripande design.
Dérefter beskrivs studiens urvalsstrategi varav det slutliga urvalet presenteras. Darefter
forklaras tillvagagangssattet gallande datainsamling och databearbetning, for att sedan
tydliggéra hur det empiriska materialet har analyserats. Slutligen skildras vilka etiska
dvervaganden som har gjorts.

3.1 Design

Den foreliggande studien har en kvalitativ design, dar betoning ligger pa ord och deras
betydelse (Bryman, 2016; David & Sutton, 2011). Kvalitativa forskningsmetoder erbjuder en
storre flexibilitet, soker efter djupare svar fran informanterna och ger en storre inblick i deras
perspektiv och verklighet (Christoffersen & Johannessen, 2015). Detta stdmde vél Gverens med
studiens syfte.

Semistrukturerade intervjuer anvandes som medel for datainsamling, vilket rekommenderas
inom fenomenografisk forskningsmetodik (Dahlgren & Johansson, 2015). Semistrukturerade
intervjuer har en évergripande intervjuguide (se Bilaga 2) som utgangspunkt under intervjun
(Christoffersen & Johannessen, 2015). Fragorna var 6ppna, vilket innebar att de inte hade nagra
pa forhand bestamda svarsalternativ. Genom semistrukturerade intervjuer kunde informanterna
fa mojlighet att beskriva sina uppfattningar med egna ord och saledes kunde deras perspektiv,
upplevelser och asikter lyftas i studien (Bryman, 2016; Christoffersen & Johannessen, 2015).

I enlighet med studiens fenomenografiska utgangspunkt sa har studien en beskrivande, ocksa
kallad deskriptiv ansats (Kroksmark, 2007; Kvale & Brinkmann, 2014). Beskrivande studier
soker att skildra sa exakt som mojligt hur informanterna tanker, agerar, upplever och uppfattar
nagot. |1 den foreliggande studien beskrevs saledes informanternas uppfattningar kring
beddmning, formativ beddmning, de fem nyckelstrategierna samt stod i bedomningsarbetet.

I nedanstaende delar presenteras studiens urval, datainsamling och databearbetning. Slutligen
presenteras de etiska dvervaganden som gjorts.

3.2 Urval

Studien utfordes pa sju olika skolor i Vastsverige som lag néra eller i en storre stad. Urvalet
genomfordes genom ett kriteriebaserat urval, vilket innebar att informanter som uppfyllde vissa
forutbestamda kriterier valdes ut (Christoffersen & Johannessen 2015). Malgruppen var
verksamma och legitimerade larare i skoldamnet hem- och konsumentkunskap och darmed var
dessa kriterier ett krav for vilket urval som var mgjligt. Nedan redovisas de valda kriterier som
behdvde tillgodoses, varav alla behdvde uppfyllas for ett mojligt deltagande.

Inklusionskriterier

e Verksamma larare i hem- och konsumentkunskap
Legitimerade l&rare i hem- och konsumentkunskap
Larare som undervisar i en eller flera av arskurserna 7-9
Inom ett forutbestamt geografiskt omrade i Vastsverige.
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Baserat pa studiens fokusomrade behdvde lararna vara legitimerade, dd de behdvde vara insatta
i styrdokument. Lararna skulle undervisa i minst en av arskurserna 7-9, eftersom hem- och
konsumentkunskap har flest undervisningstimmar i arskurserna 7-9 (Skolverket, u.a.). Om
larare aven undervisade i arskurserna 4-6 togs dven det med i resultatet, men det var inget
kriterium for att delta. Fokus lades vid grundskolan, eftersom timplanerna skiljer sig mellan
grund-, grundsar-, special- och sameskolan (SFS 2011:185). Genom att fokusera pa
grundskolan kunde studiens resultat saledes lattare jamforas. Slutligen avgransades omradet
geografiskt, eftersom det hade blivit fér omfattande om studien hade téckt in exempelvis hela
Sverige.

For att hitta verksamma och legitimerade larare i skoldamnet hem- och konsumentkunskap togs
listor fram Gver skolor genom fyra olika kommuners hemsidor. Dérefter kontaktades dessa
skolor genom e-mail (se Bilaga 1 for missivbrev) for att fa kontakt med larare som foll in under
valda inklusionskriterier. E-mail skickades i forsta hand till administrationen, fanns det ingen
e-mailadress dit skickades det till skolans rektor. Totalt 99 e-mail skickades ut. For att na ut till
fler skrevs inlagg i sex grupper pa Facebook, vilka innehdll samma information som e-mailen.

Alla kontaktade verksamma och legitimerade hem- och konsumentkunskapslarare fick
erbjudandet att delta i studien. De som var intresserade och hade mojlighet att delta blev det
slutliga urvalet, ndmligen sju stycken. Nedan presenteras informanterna kortfattat i en tabell.
Alla deltagare har getts fiktiva namn i studien och redovisas i bokstavsordning i tabellen. Hur
manga ar som respektive informant har arbetat i skoldmnet hem- och konsumentkunskap
(forkortas som HKK i tabellen) har lagts inom ett femarsintervall for att sikerstélla att lararen
forblir anonym. Samtliga larare arbetar pa olika skolor i tre olika kommuner i Vastsverige, i
eller néra en storre stad. De kommer att presenteras narmare i resultatet.

Tabell 2. Oversikt, informanter.

Fiktivt | Ar som Undervisar i Typ av skola Elever pa | HKK-larare
namn | HKK!- arskurserna skolan pa skolan
larare

Elsa 20-25 ar 6,8,9 Friskola, F-9 Ca 900 1

Olivia | 20-25ar 6,8,9 Kommunal, F-9 | Ca 700 2

Ronja | 30-35 6, 8,9 Kommunal, F-9 | Ca 500 1

Tova 10-15 7,9 Kommunal, 7-9 | Ca 400 3

Wilma | 25-30 8,9 Kommunal, F-9 | Ca 750 2

Yiva 0-5ar 6,8,9 Kommunal, F-9 | Ca 550 1

Asa 0-5ar 56,7,8,9 Kommunal, F-9 | Ca 450 1

3.3 Datainsamling och databearbetning

| detta avsnitt kommer forst studiens datainsamling att beskrivas, vilket gjordes genom
semistrukturerade intervjuer med sju stycken larare. Dérefter skildras hur bearbetningen av den
insamlade datan har gatt till.

1 Hem- och konsumentkunskap
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3.3.1 Datainsamling

Insamling av studiens empiriska underlag gjordes genom intervjuer med larare som uppfyllde
valda urvalskriterier. Tid och plats bestdmdes efter 6verenskommelse och alla intervjuer tradde
rum under loppet av sju arbetsdagar. Léararna fick sjalva besluta var de ville ses, varav alla
onskade ses pa sin arbetsplats, antingen i lararnas arbetsrum, ett konferensrum eller i hem- och
konsumentkunskapssalen. Tidsatgangen for respektive intervju var mellan 50-80 minuter.
Detta resulterade i cirka sju och en halv timme inspelat material.

I borjan av respektive intervju upplystes informanten om studiens syfte, vad informationen
skulle anvéndas till och att allt var anonymt. Darefter tillfragades informanten om denna
fortfarande ville delta. Slutligen tillfragades informanten om de var bekvama med inspelning
av samtalet. Alla intervjuer spelades in med hjalp av réstinspelningsfunktionen pa mobiltelefon.

Intervjuerna foljde en semistrukturerad intervjuguide (se Bilaga 2) som skapats i forvéag.
Struktur syftar till hur stor grad fragorna ar identiska i de olika intervjuerna (David & Sutton,
2011). Om fragorna ar samma till utseende och ordning ar reliabiliteten hog och det finns stor
mdjlighet att upprepa studiens insamling av empiri. Daremot kan en ostrukturerad intervju ge
en hog djupvaliditet, det vill sdga att informanten ges maéjlighet att beratta sin egen historia och
styra dver konversationens flode. Att intervjuerna var semistrukturerade innebar att de hade en
viss struktur da de utgick fran samma intervjuguide, medan fragorna kunde stéllas pa olika satt
eller i annan ordning for att lata informanten styra konversationen. Intervjuguiden bestod av
ostandardiserade fragor, vilket innebar att det var 6ppna svarsalternativ. Oppna fragor, som
rekommenderas inom fenomenografisk design (Alexandersson 1994), erbjod djupare och mer
detaljerad data fran informanten (David & Sutton, 2011).

Intervjuguiden konstruerades baserat pa Christoffersen och Johannessens (2015) riktlinjer for
hur en intervjuguide kan se ut (se Bilaga 2). Fragor utgick i forsta hand fran studiens syfte och
fragestallningar. Inledningsvis stalldes faktafragor, exempelvis hur lange informanten hade
arbetat som larare i hem- och konsumentkunskap. Darefter stilldes mer 6ppna fragor, som
syftade till att leda in informanten pa temat bedémning. Detta foljdes av fragor som behandlade
hur informanten upplevde stod. Darpa stalldes fragor om informantens uppfattning av formativ
bedémning och slutligen de fem nyckelstrategierna?. Intervjun rundades av med att informanten
fick mojlighet att tillagga, andra, ta upp nagot nytt eller stalla fragor.

3.3.2 Databearbetning

Inspelningarna fran intervjuerna transkriberades allteftersom insamlingen fortskred. Eftersom
transkribering ar ett krdvande och tidsodande arbete var det ett aktivt val att inte vanta med
detta tills alla intervjuerna var klara (Bryman, 2016). Transkriberingen underlattades &ven
genom att spela upp inspelningen i ett langsammare tempo. Allt transkriberades forutom sadant
som inte var av relevans for studien, sdsom kommentarer eller fragor som handlade om nagot
annat. Skratt, suckar, olika typer av ljud, pauser et cetera valdes att tas med da dessa kunde
tillfora information om informantens instalining.

2 1. Tydliggora, forsta och dela mal och kriterier. 2. Skapa och ta fram belagg for larande. 3. Ge feedback som for
larandet framat. 4. Elever som lararresurser for varandra. 5 Elever som agare av sitt eget larande (se avsnitt 3.3).
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Transkriberingen gjordes i programmet NVivo, vilket ar ett program avsett for kvalitativ analys
(Bryman, 2016). | programmet kunde ord, meningar eller stycken placeras parallellt med olika
segment av ljudfilen som transkriberades. Detta gjorde att det var latt att hitta olika delar av
intervju, dessutom var det latt att lyssna pa ett visst segment igen om detta ansags nodvandigt.
Alla intervjuer har saledes lyssnats igenom flera ganger, inledningsvis hela intervjun, for att
darefter lyssna pa kortare segment. Nar intervjun var transkriberad lyssnades den igenom fran
borjan for att kontrollera att transkriberingen stimde och slutligen analyserades materialet.
Sarskilt utskickande citat fran intervjuerna presenteras i resultatet, dar viss justering har gjorts
fran talsprak till skriftsprak for att det ska bli lattare for lasaren att lasa.

I den foreliggande studien gjordes en fenomenografisk analys (Dahlgren & Johansson, 2015;
Paulsson, 2008) med hjélp av programmet NVivo. Fenomenografisk analysmetod &r lamplig
vid kvalitativ forskning da en studie syftar till att uppmarksamma manniskors uppfattningar om
ett fenomen och nar det empiriska materialet ar insamlat genom semistrukturerade intervjuer
(Dahlgren & Johansson, 2015). Enligt Dahlgren och Johansson (2015) borjar analysen med att
bekanta sig med materialet (Dahlgren & Johansson, 2015). | den hér studien skedde detta dels
da ljudinspelningarna lyssnades igenom och transkriberades, men dven da alla transkriberingar
lastes igenom nér de var Klara.

Dérefter skapades Noder i programmet NVivo, som kan beskrivas som mappar kopplat till ett
visst innehall (Bryman, 2016). De inledande atta Noderna som skapades i borjan av analysen
baserades pa studiens syfte och fragestallningar och rubricerades som uppfattningar kring
respektive av de fem nyckelstrategierna®, bedémning, formativ bedomning samt stéd. Dessa
initiala Noder kommer hadanefter att kallas for beskrivningskategorier (Paulsson, 2008).
Beskrivningskategorier innehaller inom fenomenografi uppfattningar som relaterar till samma
innehall. Enligt Paulssons (2008) och Dahlgren och Johanssons (2015) exempel pa
fenomenografisk analys skapas beskrivningskategorier mot slutet av analysen. | den hér studien
skedde detta tidigare eftersom intervjuguiden konstruerades baserat pa dessa
beskrivningskategorier. Saledes har de aven praglat intervjuerna och med detta blev dessa
utgangspunkten dven vid skapandet av beskrivningskategorier i analysen.

Efter att beskrivningskategorierna hade bildats granskades transkriberingarna aterigen for att
sarskilja de meningsenheter som var relevanta for studien (Dahlgren & Johansson, 2015;
Paulsson, 2008). Meningsenheter kan beskrivas som ord, meningar eller stycken fran
transkriberingarna som ar meningsbédrande (Lundman och Hallgren Graneheim, 2008). De
meningsenheter som var av relevans for studien placerades i den beskrivningskategori som den
berorde (Dahlgren & Johansson, 2015). Under exempelvis beskrivningskategorin
Uppfattningar kring bedémning placerades alla meningsenheter som handlade om detta.

Under nésta steg av analysen jamfordes de meningsenheter som plockats ut for att finna likheter
och skillnader inom respektive beskrivningskategori (Dahlgren & Johansson, 2015). Likheter
som upptacktes grupperades sedan utifran deras karaktaristiska drag och i NVivo kunde
meningsenheter som grupperats samlas i en ny Nod inom beskrivningskategorin. Saledes kunde
de underordnade Noderna representera skilda uppfattningar inom en beskrivningskategori.
Under nastkommande del av analysen jamfordes uppfattningarna inom en
beskrivningskategori, for att se om nagra av dessa kunde sammanlaggas. Slutligen granskades

3 1. Tydliggora, forsta och dela mal och kriterier. 2. Skapa ta fram beldagg for larande. 3. Ge feedback som for
larandet framat. 4. Elever som lararresurser for varandra. 5 Elever som agare av sitt eget larande (se avsnitt 3.3).
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alla meningsenheter inom respektive uppfattning ytterligare en gang, for att undersdka om
nagon meningsenhet kunde associeras med mer &n en uppfattning. De slutgiltiga
uppfattningarna bildar sedan det som kallas for utfallsrummet enligt en fenomenografisk analys
(Dahlgren & Johansson, 2015; Paulsson, 2008). Exempelvis fanns det tre uppfattningar som
tillhorde beskrivningskategorin Uppfattningar kring nyckelstrategi 1, namligen; att forsta
kunskapskrav, att motivera elever samt att skapa tydlighet och forstaelse.

Nedan ges ett exempel pa hur meningsenheter relaterade till uppfattningar och hur dessa i sin
tur relaterade till en beskrivningskategori.

Meningsenhet Uppfattningar Beskrivningskategori
(Del fran transkribering) (Underordnad Nod) (Overordnad Nod)
e N
"Jag tror delvis forvirrande. Det
ar nog inte alltid s& latt att forsta
va det alltid innebar, och sadana Att forsta kunskapskrav
saker. Och vad det &r de ska visa
upp.” .
L J Uppfattning:
g § Nyckelstrategi 1
"Vi haller pd med
larandematriser har, och da ska
man skriva tydligt d& vad man Att skapa tydlighet och
vill att eleverna ska sen lara sig, forstael
allta, eleven ser pa papper vad orstaelse
man ska kunna for en viss niva,
och hur progressionen ska se ut."
\_ J

,"Ja, absolut. Det &r ju.. det érju\
nagonting som, det hor ju till, till
yrket, om man sager sa. Vi ar
skyldiga att genomféra det. De..
de ar ju ndgonting som man far
forhalla sig till.”

Att utféra en naturlig
och viktig del av
lararyrket

Uppfattning:
bedémning

Jag hatar betyg ska jag sdga
*skratt* s& denna perioden &r
min varsta period,
betygsséttning, jag tycker det &r
L sa onddigt med terminsbetyg.” )

Att bedoma &r svart och
kravande

("Det ar ganska svart att bedb‘ma.\ [

Figur 2. Exempel pa meningsenheteter, uppfattningar och beskrivningskategorier fran analys.

20



3.4 Etiska dvervaganden

Studien har genomgripande foljt de forskningsetiska principerna fran Vetenskapsradet (2002).
De fyra dvergripande huvudkraven ar

e Informationskravet

e Samtyckeskravet

o Konfidentialitetskravet

e Nyttjandekravet (Vetenskapsradet, 2002, s. 6).

Genom att alla informanter fick information om syftet med studiet och varfor den utférdes
foljdes informationskravet. Samtyckeskravet har tillgodosetts genom att de som deltog i studien
sjalva fick bestdimma om de ville vara med eller inte, vilket gjordes skriftligt i inledande kontakt
samt i samband med att intervjun utférdes. Utdver detta informerades respektive informant om
att de nar som helst kunde dra sig ur samt att de kunde Vvélja att inte svara pa en eller flera fragor.

Det tredje kravet, konfidentialitetskravet, foljs da alla som deltar i studien anonymiseras. Om
nagot sdgs under intervjun som kan vara av kéanslig karaktar, exempelvis namn pa skolor,
platser eller kollegor, sa har det tagits bort eller andrats. Hur manga ar som respektive informant
har arbetat i skolamnet hem- och konsumentkunskap har lagts inom ett femarsintervall for att
sakerstalla att lararen forblir anonym. Nyttjandekravet tillgodoses da det insamlade materialet
endast anvands i den aktuella studien. Detta fick &ven deltagarna information om.
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4 Resultat

I den har delen redovisas resultatet av intervjuerna. Resultatet inleds med en beskrivning av alla
informanter for att ge en inblick i vilka dessa ar (se Tabell 2, avsnitt 3.2 for en dversikt).
Deltagarna presenteras nedan i bokstavsordning baserat pa deras givna fiktiva namn. Vid citat
indikerar ord inom hakparentes [ ] sadana ord som dndrats eller lagts till for att antingen
anonymisera eller fortydliga ndgot. Punkter inom hakparentes [ ...]” indikerar att vissa ord som
ej varit relevanta for studien har tagits bort. Viss justering fran talsprak till skriftsprak har gjorts
vid citering.

4.1 Beskrivning av informanter

Samtliga informanter arbetar pa skolor i Vastsverige, i eller néra en storre stad.

Elsa har arbetat som larare i hem- och konsumentkunskap i 20-25 ar. | skolamnet undervisar
hon i arskurserna 6, 8 och 9 och ar ensam hem- och konsumentkunskapslarare pa en friskola
med cirka 900 elever i arskurserna F-9. Undervisning i hem- och konsumentkunskap sker i
halvklass, varav respektive halva har lektioner under en termin, dar lektionerna &r 120 minuter,
Elsa dlskar skolamnet hem- och konsumentkunskap och beréttar att det &r ett jatteroligt &mne
att undervisa i. Enligt Elsa har eleverna ett behov av att géra nagot praktiskt och hon tycker att
det dr synd att skolamnet har teoretiserats. Larare i skoldmnet axlar ett stort ansvar, menar hon,
da det innehaller manga viktiga delar som handlar om resten av elevernas liv. Elsa kanner att
kraven pa hem- och konsumentkunskapslarare ar enorma eftersom det ar mycket viktigt som
ska hinnas med pa lite tid och hon beskriver timplanen som barock.

Olivia har undervisat i hem- och konsumentkunskap i 2025 ar, och arbetar pa en kommunal
F-9-skola med cirka 700 elever. Hon har hem- och konsumentkunskap i arskurserna 6, 8 och 9.
Arskurs 6 och arskurs 8 har lektioner i halvklass. Arskurs 6 har 110 minuter Ianga lektioner, en
termin, och &rskurs 8 har 90 minuter Ianga lektioner, hela lasaret. Arskurs 9 har 50 minuter teori
i helklass under en termin och i en halv termin har de 95 minuter praktiskt arbete i halvklass.
Pa skolan finns en annan hem- och konsumentkunskapsléarare som undervisar i sarskolan. Olivia
tycker att hem- och konsumentkunskap &r ett jatteroligt &mne att undervisa i. Hon kénner att
larare i amnet har ett ansvar, da mycket av amnets innehall inte formedlas nagon annanstans.
Olivia beskriver lararen i detta &mne som en viktig normgivare gallande mat och framhéver att
nagra av de viktigare delarna av amnet &r att lara elever att vara sparsam med resurser och att
de lar sig om konsumentekonomi.

Ronja har undervisat i hem- och konsumentkunskap i ca 25-30 ar. Skolan dér Ronja undervisar
har cirka 500 elever och ar en kommunal F-9-skola. Ronja har en @mneskollega och pa skolan
har eleverna skolamnet i halvklass och i arskurs 6, 8 och 9. Lektionerna i arskurs 6 ar 120
minuter 1&nga och sker under en termin. Arskurs 8 har undervisning i 100 minuter hela lasaret
och arskurs 9 har 100 minuter en termin. Ronja tycker att hem- och konsumentkunskap ar
inspirerande och beskriver att synen pa skolamnet har lyfts tack vare aktuella samhalls- och
miljofragor. Ronja tycker att det praktiska i amnet ar viktigt, men ocksa att teori och praktik
sammanflatas. Hon menar att en ut6kad timplan som medfor langre lektionstid hade lett till att
larare kunde genomfdra det som star i laroplanen fullt ut.
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Tova har undervisat i hem- och konsumentkunskap i 1015 ar och har pa sin nuvarande skola
undervisning i arskurs 7 och arskurs 9. Skolan ar en kommunal 7-9-skola och har cirka 400
elever, och pa skolan arbetar tre larare i hem- och konsumentkunskap varav eleverna har
undervisning i arskurserna 7, 8 och 9. Alla arskurser har undervisning i halvklass, i 100 minuter,
en termin vardera. Tova tycker att hem- och konsumentkunskap &r valdigt kul och en rolig
utmaning. Hon beskriver att &mnet kan vara tungt, da den innehaller manga delar som eleverna
ska lara sig samtidigt som dmnet kraver mycket planering och inkép. Hon kénner att mycket
ska hinnas med pa valdigt kort tid. Tova berattar att det ar viktigt att eleverna lar sig i att bli
sjalvsakra i koket samt medvetna konsumenter.

Wilma har arbetat som larare i hem- och konsumentkunskap i 25-30 ar. Skolan dar hon
undervisar ar en kommunal F-9-skola med cirka 750 elever. | skoldmnet har eleverna
undervisning i halvklass och i arskurserna 6, 8 och 9, varav Wilma undervisar i arskurserna 8
och 9 och en kollega undervisar arskurs 6. Arskurs 8 har lektion i 100 minuter, hela laséret och
arskurs 9 har 80 minuter lektionstid, en termin. Wilma tycker att det ar valdigt roligt att
undervisa i hem- och konsumentkunskap. Hon beskriver att matlagningen samt miljé och halsa
ar det viktigaste med amnet och hon dénskar att timplanen hade utokats, da eleverna skulle
gagnas av att fa mer tid till den praktiska fardighetstraningen.

Ylva har arbetat i 0-5 ar som larare i hem- och konsumentkunskap. Hon undervisar i rskurserna
6, 8 och 9 i skoldmnet hem- och konsumentkunskap och &r ensam hem- och
konsumentkunskapslarare pa en kommunal F-9-skola, dar det gar cirka 550 elever.
Undervisning sker i halvklass, dar arskurs 8 och arskurs 9 har lektion i 100 minuter, en termin
per &rskurs. Arskurs 6 har 100 minuter, varannan vecka, hela lasaret. Ylva tycker att hem- och
konsumentkunskap &r kul att undervisa i och beskriver det som det b&sta &mnet. Hon tycker att
amnet innehaller en stor variation, vilket hon uppskattar. Y Iva tycker att allt i amnet &r viktigt,
men uppmarksammar delarna om konsumentratt och privatekonomi, da eleverna inte far denna
information nagon annanstans. Hon berattar att hon 6nskade att skoldmnets timplan hade haft
fler timmar och kanner att det &r sjukt att ett sa viktigt &mne ar skolans minsta.

Asa har arbetat som larare i hem- och konsumentkunskap i 0-5 &r. Hon undervisar i arskurserna
5, 6, 7, 8 och 9 och ar ensam larare i hem- och konsumentkunskap pa skolan, som ar en
kommunal F-9-skola med ca 450 elever. Eleverna har hem- och konsumentkunskap under hela
lasaret och har undervisning i halvklass varav respektive halva har lektion varannan vecka.
Arskurs 5 och arskurs 6 har 60 minuters lektionstid, arskurs 7 och arskurs 8 har 90 minuter och
&rskurs 9 har 100 minuter. Asa tycker att hem- och konsumentkunskap &r det roligaste &mnet
att undervisa i och att hon tycker att det ar spannande eftersom att hon aldrig vet vad som
kommer att handa. Hon upplever att skolamnet handlar om bildning och att det ger kunskaper
som ska ligga till grund for resten av livet, pa ett annat satt &n vad andra amnen gor. For henne
ar det viktigt att eleverna lar sig att arbeta pa ett sakert och funktionellt satt i koket for att i
framtiden kunna laga mat till sig sjalv eller sin familj. Hon tycker &ven att det &r viktigt att
eleverna kanner att det &r roligt att laga mat och att de kénner skapargladje.
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4.2 Beddomning och stod i beddmningsarbetet

Nedan presenteras informanternas uppfattningar angaende beddmning samt stod géllande
beddmningsarbetet.

4.2.1 Viktigt, men komplicerat

Beddmningsarbetet beskrivs av lararna i studien som ett myndighetsutdvande, nagot som de ar
alagda att utfora, och som en naturlig del av larares arbete. En larare framhaver att det galler att
forhalla sig professionellt till det, aven om det kan finnas aspekter som hon hade velat forandra.
Ett par larare menar att bedomning &r ett stort ansvar, att ett betyg kan vara det som hjalper eller
stjalper en elev till vidare studier, och att det darfor &r viktigt att ett betyg &r korrekt. Majoriteten
menar att de ar trygga i att bedoma och sétta betyg och nagra delger att de har hallit pa med det
en langre tid och funnit rutiner som fungerar.

Bedomning upplevs som en praktik som bistar elever med att na langre i sin utveckling och
nagot som gors for rattvisa betyg. En larare menar att bedomningssituationer kan ha en positiv
effekt pa elever, da de skarper sig och forsoker sitt basta under ett sadant tillfalle. Daremot
uppfattar majoriteten bedomning som nagot svart och tidskravande. Dokumentation beskrivs
som nodvandigt och ett krav for rattssakerhet, varv en larare papekar att bristfallig
dokumentation kan skapa stora svarigheter vid betygssattning.

| skolamnet hem- och konsumentkunskap upplevs vissa aspekter som forsvarar bedémning.
Nagra ldrare berdattar att lararen i amnet oftast undervisar och bedomer valdigt manga elever,
och flertalet larare namner begransad tid som ett konstant problem. Gallande praktiskt arbete
upplever nagra att andra praktisk-estetiska amnen kan behalla en slutprodukt, vilket sallan gar
i hem- och konsumentkunskap. Att vara objektiv vid beddémning anses vara en annan
problematik i skolamnet, da flera i studien beskriver att beddmning av det praktiska ofta handlar
om en kansla, som da kan vara subjektiv. | sin tur beskrivs detta skapa problem da betyg eller
bedomning ska kommuniceras med elever. En deltagare menar att bade larare och elever kan
vara besvarade nar det kommer till bedémning av praktiska arbete, sdsom matlagning, da det
kan upplevas som kénsligt och personligt. Vidare upplever vissa att kraven for de hogre betygen
ar for hoga och att elever maste ha valdigt goda teoretiska kunskaper for att nd dessa. Lérarna
hade velat att det praktiska fick mer plats eftersom vissa elever &r praktiskt lagda men inte nar
upp till de teoretiska kraven for ett hogre betyg.

4.2.2 Skiftande stod pa arbetsplatser

Alla larare berattar att de pa ett eller annat satt upplever stod pa sin arbetsplats. Ett flertal
namner att det finns arbete pa skolan da de arbetar med bedomning och betyg, vilket exempelvis
har varit fortbildning eller betygskonferens. Ett fatal berattar att de far avlagd tid till bland annat
kollegial utvecklingstid, samplanering och sambeddmning, medan flera uttrycker att de saknar
sadant arbete. En larare beskriver hur skolans forstelarare arbetar med att infora arbete som
stottar Ovriga larare pa skolan, vilket kan vara forelasningar eller olika Gvningar och
diskussioner. Daremot upplever flera att de inte talar sarskilt ofta om bedémning, att det oftast
kommer pa tal nar lararen fragar en kollega. De flesta kanner att de hade énskat mer arbete
gallande bedomning tillsammans med alla larare pa skolan, varav en larare papekar att det ar
upp till rektorerna om sadant arbete sker. En larare berattar att nar de talar om bedémning sa
handlar det mest om vilket betyg som olika elever far. Tid for arbete kopplat till bedémning
beskrivs som ett stod som flertalet larare saknar.
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Flera talar om att skolan har arbete kring bedémning exempelvis under vissa temadagar eller
moten. Nagra berattar om amnesmoten, konferens-tid, arbetslagsmoten eller &mneskonferenser
dar bedémning och betyg ibland behandlas. Vanligt under &mnesmoten &r att ensamma larare i
amnet hem- och konsumentkunskap far diskutera med larare som har andra praktiskt-estetiska
amnen, sasom slojd. En larare delger att de hade ett gemensamt arbete i borjan av terminen dar
de bestdmde hur de skulle ha uppstart och avslut. Detta skulle medféra att alla lektioner var
uppbyggda pa liknande satt. Ett par larare talar om temadagar da de behandlar likvérdig
beddmning, for att alla larare ska ha ett gemensamt synsétt vid beddmning. Flera pratar om att
de talar mer generellt om beddmning och séllan kopplat till sina olika &mnen.

Flera upplever stod fran kollegor som har andra &mnen an hem- och konsumentkunskap, och
det upplevs dverlag som viktigt att kollegor pa skolan kan stotta och samtala med varandra.

Vi stéttar varandra har, pratar mycket och sa, det ar ju valdig variation ocksa i arbetslaget och
i skolan i allménhet. Vissa som har jobbat hdr jatteldnge, och andra som &r som nya [...] sa att
det finns mycket information, s3 man kan alltid fraga varandra om det &r nagot. — Ylva

Sa dar har man alltid ett stod, vilket jag tycker &r jatteviktigt. Jag skulle aldrig vilja jobba pa en
arbetsplats dér jag inte kanner att jag har mina kollegors stod liksom. - Asa

Majoriteten berattar att de pratar med kollegorna om de behdver hjalp med nagot och en larare
namner att hon soker stod hos specialpedagoger emellanat. Att samarbeta med ett annat &mne
ar det nagra som namner, dar exempelvis uppgifter som har gjorts i ett annat &mne kan bedémas
aven i hem- och konsumentkunskap. En larare berattar att detta ar formanligt eftersom varken
lararen eller elever behover lagga tid pa en liknande uppgift.

Flera framhaver att ledningen pa skolan &r viktig i arbetet med bedomning. Att de behover
coacha personalen sa att arbetet med bedémning och betygssattning fungerar och gar rétt till.
Nagra i studien talar om stod som de far av rektor, exempelvis ar det vissa som far avsatt tid
for betygssattning. En larare beréttar att rektorn kan planera in traffar som behandlar beddmning
och betyg, men att det &r allt. En annan beskriver att hon kan ga till rektorn for att fa direktiv
och stod i sitt arbete. En tredje larare berattar att stodet som hon far fran sin rektor ar valdigt
vardefullt, da skolamnet hem- och konsumentkunskap &r ett udda amne med ett annorlunda
upplagg jamfort med andra &mnen. En fjarde delger hur hon bad rektorn om extra tid till att
planera varterminen, varav hon fick en hel arbetsdag till att sitta med det.

Samtliga talar om ké&nslan att vara ensam larare i skolamnet hem- och konsumentkunskap, varav
nagra ar det i sin nuvarande tjanst och nagra har varit det i en tidigare. Ett fatal av de som ar
ensamma larare i skolamnet hem- och konsumentkunskap beréttar att de upplever det som en
fordel. Uppfattningen ar att det &r skont att fa bestamma helt sjalv och att ingen annan har en
asikt om vad som ska goras pa lektionerna. En ldrare beréattar att hon gérna ar sjalv, men att det
hade fungerat att ha en d&mneskollega om denna var lik henne. Daremot upplever majoriteten
av larare det som nagot jobbigt att vara ensam i &mnet. Framst da de saknar ndgon att prata med
och vissa upplever dven att de saknar stod dven fran sina dvriga kollegor. Nar larare tillfragades
om de upplevde stdd, kunde svaret vara ’fran vem skulle jag fa stdd av menar du?”.

Flera larare delger att de pratar om bedémning och betygsséattning med 6vriga kollegor, men att

det inte & samma sak som att tala med en kollega i &mnet. Ovriga kollegor kan ha en attityd till
skolamnet hem- och konsumentkunskap som vissa i studien upplever som besvérlig.
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Men ocksa bedomningsmassigt. Just for att har, man ar sa sjalv i &mnet, jag ar den enda som &r
utbildad i &mnet, vem ska jag diskutera med? For nanstans, kolleger omkring en, de kan, de
forstar inte vad hem- och konsumentkunskap ir. Det ér ju det generella liksom *ah men vad
bakar ni idag’. Man bara ’inte du ocksa’ liksom alltsd. Sa att man blir ju ensam for man &r den
enda som kan ens egen kursplan liksom. — Asa

Uppfattningen ar att det kanns valdigt ensamt och tomt, samt att mycket arbete sker pa egen
hand, utan nagot stod fran nagon annan. Larare kanner att det handlar mycket om eget ansvar,
att de far ta reda pa mycket sjalv eftersom de inte far mycket stod fran skolan. En larare berattar
att det finns en nérliggande skola, varav ett samarbete med ldararen i hem- och
konsumentkunskap pa den skolan inte borde vara sarskilt svart att ordna. Flera larare
uppmarksammar att de hade onskat ha en amneskollega pa skolan att prata och diskutera med.

Jag har ofta varit mycket ensam, sa jag har inte haft mycket stdd. [...] Det hdr med att vara tva
som beddmer, samstammighet, det kanns ju bra. Da far man verkligen respons. ’Vi bedémde
det har likadant, men okej, da & min bedémning inte ute i det bla. Och det kanns valdigt skont,
faktiskt’. Det hade man ju dnskat att man kunde vara hér ocksa, tva som tittade och ser om man
hade samma synsatt. — Wilma

Ett fatal i studien har en @mneskollega som undervisar enligt en annan laro- eller kursplan, dock
upplever de sallan stod fran dessa @mneskollegor. En larare har en amneskollega som
undervisar enligt samma kursplan, dock kénner hon att hon inte far stod av kollegan.

Jag far inte stod av nagon annan, absolut inte. Jag har ingen annan att prata med. Och de har
jag aldrig haft, 6ver huvud taget. Den andra kollegan, hon har bara sarskolan, sa vi har inte alls
samma... N4 jag har aldrig haft nagon egentligen att diskutera betyg med, nastan aldrig faktiskt.
— Olivia

Ett par larare delger daremot att de upplever stod fran sina amneskollegor. De beskriver att de
traffas for att diskutera exempelvis terminsuppldgg, undervisning och beddmningssituationer.
Det uppfattas som givande och viktigt att kunna prata med nadgon som &r insatt i skolamnet.

Da sitter jag och [min d&mneskollega] sa kan vi sitta och lasa arbetet, vad tycker du, om man
tycker att det ar jattebra, eller ar det ens E. Sa &r det skont att fraga [amneskollegan] forst, sa
kan man ha en diskussion kring det da. Sa det &r nog viktigt som HK-larare absolut. Det ar
jatteviktigt tror jag. - Tova

Flera upplever att elever och malsméan uppfattar skolan som viktig, varav flera beréttar att elever
och malsméan tycker att skolamnet hem- och konsumentkunskap &r viktigt. Att elever ar
motiverade och/eller hogpresterande upplevs av nagra gagna hem- och konsumentkunskapen
och dven nagot som forenklar bedomningsarbetet. En larare berattar att elevgrupperna ar ganska
latta, da de alltid gor sitt basta, gor sina laxor och pluggar infor prov. Detta medfor att hon inte
behdver pressa eleverna sarskilt hart. En annan larare berattar hur eleverna kanner en stolthet
Over att klara av hem- och konsumentkunskap.

4.2.3 Soker stod utanfor skolan

Flera berattar att de pa egen hand har sokt eller skapat natverk utanfor skolan. Vissa har fatt
inbjudan till traffar dar hem- och konsumentkunskapslarare inom kommunen ses. Pa sa vis har
de kunnat samtala med andra larare i hem- och konsumentkunskap fran andra skolor, och det
beskrivs som gynnande att kunna vara flera stycken och diskutera fragor kopplat till
beddémning.
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Jattetrevligt och sadar, nar vi traffas pa det sattet, alltsd. Da gor vi mer praktiska saker s, da
skulle man egentligen vilja ha en pedagogisk diskussion. Men det har man ju inte. Och det, s&
det kan jag sakna. - Olivia

De flesta upplever att det ar bra och trevligt att ses, varav nagra kanner att de sallan pratar om
bedémning och andra beskriver hur de hjalps at att tolka exempelvis kunskapskrav. En
uppfattning bland flera &r att de 6nskar ha ett gemensamt arbete mellan skolor inom kommunen,
men dven Over hela landet, for en mer likvardig beddmning. En larare beréttar att &mneslarare
fran olika skolor i omradet ibland traffas pa studiedagar. Da har larare i hem- och
konsumentkunskap traffats, dock ar det sallan bedémning som kommer pa tal. Léararen i fraga
berattar att det kan vara svart att exempelvis be andra larare som inte har varit med i
undervisningen att hjalpa till med bedémningen av den.

Flera har sokt stod i forum pa internet, exempelvis i speciella grupper for larare i hem- och
konsumentkunskap. Dessa grupper upplevs som ett positivt stod, varvid vissa i studien sjalva
skriver for att fa hjalp medan andra endast laser vad andra skriver. Det fungerar som kélla for
inspiration, stélle att finna uppgifter och 6vningar samt en plats dér larare kan fa svar pa fragor.

De som jag tycker &r ett bra natverk, ja det &r ju det som &r pa grupper pa [hemsida] och sadant,
som jag ar en del med i och kollar, diskussioner och sant, inlagg dar. Dar diskuteras ju en del,
och det kan vara véldigt bra inspiration, och sa. Sen far man ju ta det for vad det &r, liksom. Det
&r ju var och en vad den tycker. - Wilma

Vissa berattar att de kan finna stod och hjalp i olika dokument pa Skolverkets hemsida.
Allméanna rad namns exempelvis, vilka upplevs ha fatt en storre roll och innebord i larares
beddmningsarbete, enligt ett par larare i studien. En larare beskriver att det kdnns positivt att
det finns rad kring bedémning och betygsséttning, da larare kan behdva mer direktiv for att
bedémning ska bli mer likvardig. Andra dokument som larare i studien gar till for stod ar
kursplan, kommentarmaterial och beddémningsstdd i hem- och konsumentkunskap.
Bedomningsstoden upplevs som ett positivt stod av vissa, dock kénner nagra att de ar forlegade
och saledes behdver uppdateras eller att nya borde konstrueras.

4.3 Formativ beddémning — en sjalvklarhet

Overlag 4r alla deltagare i studien positivt installda till formativ beddmning. Ett par ldrare
upplever att formativ bedémning i princip ar en nddvandighet i hem- och konsumentkunskap
for att undervisningen ska na upp till skolamnets syfte. Nagra beskriver det som en naturlig del
av amnet, varav en larare k&nner att formativ bedémning ligger i professionaliteten, att hon inte
kan forestélla sig att ndgon kan arbeta pa nagot annat satt. Daremot ar det flera som beréttar att
de sdllan reflekterar over eller pratar om formativ bedémning.

Nagra menar att det finns skilda synsétt kring vad formativ bedémning &ar for nagot. Vissa
beréttar att det kan anvandas som inspiration och de delar som upplevs fungera i undervisning
kan saledes anvéandas, medan andra delar valjs bort.

Alla i studien kanner att formativ beddmning handlar om att hjélpa elever att utvecklas och det
beskrivs av nagra som ett satt att ge elever verktyg till att lyckas. Genom att resonera
tillsammans med elever om sina kunskaper eller betyg beskrivs elever fa en forstaelse for vad
de redan kan och vad de kan utveckla.
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For mig ar de formativt, att eleven & med i bedémningen hela tiden, att de har forstaelse Gver
vad jag ser, och vad dom kan och vad de behdver utveckla. — Tova

Att elever ar delaktiga i bedémningen och att de forstar varfor de far ett betyg beskrivs som
viktigt av ett flertal larare. Flera deltagare tycker &ven att formativ bedémning handlar om ett
socialt arbetssitt, att elever lar sig av varandra och utvecklas tillsammans. Enligt nagra larare
behdvs sma grupper, investering av tid och ett gemensamt arbete pa skolan angaende formativ
beddmning for att formativ bedémning ska fungera. Deltagarna beskriver deras kunskaper inom
formativ bedémning som antingen ’bra’ eller *ganska goda’ och alla upplever att formativ
bedémning finns i deras arbete, dven om flertalet beréattar att de inte aktivt tanker pa det.

4.4 Strategi 1: Tydliggora, forsta och dela mal och
Kriterier

4.4.1 Elevers forstaelse av kursplanen

Samtliga larare anser att kursplanen ar viktig i deras arbete och flera menar att de alltid utgar
fran kursplanen i sin praktik. Den anvands som ett medel dels for att fa elever att forsta vad
som forvantas av dem och dels da lararen ska planera sitt arbete. En del informanter beréttar att
de oftaeller alltid inleder en lektion med att skriva upp pa tavlan vad de ska gora under lektionen
och varfor, kopplat till kursplanen. En ldrare poangterar att tydligt skrivna direktiv tydligt pa
tavlan leder till att elever faktiskt tar till sig informationen, medan det som sé&gs upplevs falla
bort. A ena sidan kanner vissa larare att kursplanen ar till for larare och att elever inte gagnas
av att lasa den, darfor ar det battre att sitta egna ord pa det. A andra sidan menar négra larare
att det &r positivt att prata med elever om kunskapskravens ord och utformning och vad som
forvantas av dem.

Alla som deltog i studien pratar med elever kring kursplanens innehall vid nagot tillfalle, och
att elever ska forsta vad de ska kunna papekas som valdigt viktigt. Progressionen framhévs av
nagra som en av de viktigare delarna i kursplanen, varav elever behéver forsta inneborden av
dessa for att saledes veta vad de behover kunna. Flertalet papekar emellertid att kunskapskraven
och vardeordens progression ar svara for elever att forsta. Ett par menar att elever inte forstar
dem alls. Flera i studien poéngterar att kursplanen innehaller svara ord och nagra larare menar
att vissa formagor i kunskapskraven kan vara svara for vissa elever att forstad och utveckla.
Exempelvis menar en larare att resonemang kan vara svart eftersom det kraver en viss mognad.
Ett par deltagare upplever att det som star i kursplanen ar abstrakt, vilket gor den svart att forsta.

Jag tror inte eleverna forstar den [progressionen], de &r inte sa latta, och det ar inte sa himla latt
att forklara dem heller riktigt. - Olivia

Majoriteten av lararna i studien kanner att exempel, sassom modelltexter, &r ett bra och tydligt
satt att fa elever att forsta kunskapskrav och progression. Oavsett om exempel ges muntligt,
skriftligt eller i film uppfattar lararna att detta visar elever vad som kréavs, och att de far en béttre
forstaelse for vad de behover gora.

Och da tycker jag, med texterna blir liksom tydliga, att dom forstar vad liksom resonemanget
ir. [...] Aven om de 4nda inte tinker sjilva i progression s& kan de ju Anda se att, ’jo men de ér
en skillnad pa den har E-texten och pa C, for de fick ju med... Jag skrev ju bara kolhydrater,
men hir stér det ju vad kolhydraterna var bra for> Och sa vidare. Sa att det liksom blir lite
tydligt, sa tydligt det kan bli. - Elsa
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Det &r inget fel med att ge ett facit, sa, for de ska anda skriva ndgot annat, sa jag, jag kan ge
dem en text jag skrivit om [...] sdg typ nagot miljéargument om en specifik vara. Och liksom
visa da ungefar hur det skulle se pa E, C, A-niva, och sa pratar vi utifran det. Att gora det,
faktiskt ge dem nagonting som &r mindre abstrakt, att sahar, det har kan det vara. Och sa ger
man dem sen n&got annat att diskutera kring. — Asa

Flera ldrare berattar att vissa formagor kan finnas i fler skolamnen &n hem- och
konsumentkunskap, sasom att resonera. De tycker att ett satt att fa elever att forsta vad detta
innebar ar genom att koppla det till eller samarbeta med andra skoldmnen. Samarbete eller
koppling till andra &mnen upplevs av larare som en stor fordel, da det dels hjalper elever att
forsta vad som forvantas av dem men ocksa da detta kan leda till att de sjalva inte behover lagga
lika mycket tid pa det i sin egen undervisning. En larare beréattar att det kan racka att namna att
eleverna ska utveckla sina resonemang for att ska forsta vad de behover gora, eftersom flera
amnen arbetar med hur det gar till.

Sarskilt de har orden, vi forsoker ju ocksa se pa vilka formagor som finns aterkommande i alla
amnen, vilka @mnen som har de har formagorna, och just nar det kommer till att liksom
diskutera, och gora liksom valutvecklade, och sa vidare, det aterkommer ju i andra &mnen, och
da kan vi samarbeta lite med det. Hur ser det ut da, om man ger modelltexter och sadana dar
saker. — Asa

N&r man hamnar i ett arbetslag dér alla har det hér tdnket och jobbar med de hér orden, eller
forsoker att forklara for eleven, da drar ju ja nytta av alla andra. Och da kommer det ju av sig
sjalvt dven hér, sd d& behdver inte jag liksom std hir och forsoka fa dom att forsta, hur far du
ett mer utvecklat resonemang’ till exempel, utan det dr ndgonting som alla jobbar for. — Ronja

4.4.2 Tydlighet och skyldighet

Matriser anvands av nast intill alla deltagare. Flera anvander en matris pa en larplattform som
alla larare pa skolan ar alagda att anvanda, nagra anvander matriser som de har konstruerat
sjalva, och ett par anvander bade och. En larare beskriver sin matris som formativ och kallar
den for en larandematris som innehaller delar av kunskapskraven samt exempel pa hur dessa
kan nas. Hon upplever att matriser bidrar till att eleverna vet vad som forvantas av dem, vad de
behdver kunna, pa vilket sétt, och att de tar ett eget ansvar. En annan larare berattar om en
liknande matris som hon anvénder.

Aven om flertalet larare inte kopplar detta arbete till ett formativt arbetssatt uppfattas matriser
skapa tydlighet for elever gallande vad som forvantas av dem. Nagra gar igenom vad som ska
handa under terminen forsta dagen pa terminen, da vissa aven gar igenom sina matriser med
elever. Vissa markerar i sin matris vilka delar som kommer anvandas under en termin, och
nagon har skapat delmatriser som innehaller olika uppgifter eller delar fran kunskapskraven.
Genomgangen upplevs hjélpa elever att forsta vad som ska goras och vad som forvéantas av
dem. Ett par anvander matriser framst vid terminsslutet och under terminen kan bockar de av
for att se till att allting tas med. Vissa aterkopplar till sin matris ett fatal ganger under terminens
gang, medan andra jobbar med dem kontinuerligt.

Vissa larare véljer att Klistra in det eller de kunskapskrav som ska bearbetas i en uppgift eller
ett prov, medan vissa valjer att omarbeta dem med egna ord. Att skriva i uppgifter eller prov
varfor den ska goras, med koppling till kunskapskrav och/eller centralt innehall, upplevs av ett
flertal larare som viktigt.
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Jag &r noga med... att nar de har en uppgift, att skriva varfor de gor den, syfte och innehall, den
biten. Och betygskriterierna, alltid. - Olivia

Nagra véljer att endast delge delar ur det centrala innehallet i en uppgift eller ett prov, och nagon
delger endast formagor ur kunskapskraven. Larare kanner att elever blir mer motiverade till att
utfora exempelvis en uppgift nar lararen hanvisar till kursplanen. Genom att elever kopplar en
uppgift eller ett prov till exempelvis kunskapskraven sa forstar de att det handlar om deras
betyg, och blir ddrmed mer motiverade till att utféra den.

Ett flertal upplever att elever ifragasatter varfor nagot ska goras eller bearbetas. Da ar det flera
i studien som forklarar for sina elever att detta ar nagot som maste goras, eftersom det star i
kursplanen. Exempelvis upplevs konsumentratten mota motstand hos elever, varvid larare
forklarar att de har en skyldighet att beratta det for dem. Om kunskapskraven anvands som mal
och hénvisas till som grund for exempelvis en uppgift, sa ifragasatter elever inte varfor en
uppgift ska goras, menar flera larare.

4.5 Strategi 2: Skapa och ta fram belagg for larande

4.5.1 Praktiska formagor observeras och provas

Ett flertal larare berattar att de vid praktiskt arbete observerar vad elever goér och eventuellt for
anteckningar. De upplever att de bedomer vad elever gor, framst for att se om det &r nadgot som
behdver pratas om eller om nagot behover foljas upp under néasta tillfalle. Det framstélls som
fordelaktigt att prata med elever medan de arbetar, da detta kan ge larare en uppfattning kring
hur elever tanker och saledes kunna bedéma deras kunskaper. En deltagare berattar att detta
inte upplevs som ett test, utan som ett formativt arbete dér larare far forstaelse kring vad elever
kan. Nagra kanner att det ar felaktigt att bedéma elever varje tillfalle, men att det &r svart att
blunda for saker som hander i klassrummet. En svarighet upplevs vara att hinna observera eller
prata med alla elever, dels pa grund av korta lektioner, och dels da det i flera fall &r stora grupper
och elever jobbar oftast i par eller grupp.

Majoriteten beréttar att de har praktiskt prov med elever for att beddma vad de kan. Vanligtvis
har elever fatt trana pa nagot ett par ganger for att darefter ha ett provtillfalle da eleverna far
gora nagot mer sjalvstandigt. Praktiska prov uppfattas som bra, da larare dels kan bedéma vad
elever kan, och dels da elever pressas till att skéarpa sig och prestera battre. En larare menar att
elever ar daliga pa att ta till sig information, varav prov kan bidra till att de engagerar sig mer.
Att elever ska fa mojlighet att testa sina praktiska formagor flera ganger innan ett praktiskt
provtillfalle &r det flera i studien som poéngterar, dock &ar det nagra som menar att det basta som
eleven presterar &r det som galler, oavsett om de har haft ett praktiskt prov eller inte.

Nagra berattar att de forsoker genomfora arbete dar elever far planera ett praktiskt moment i
koket, genomfora det for att sedan reflektera kring hur det gick.

Jag tycker det basta ar att de lagar nagon mat, alltsa det hér typiska i vart amne som de ska gora,
alltsa de planerar forst sin maltid, [...] de reflekterar kring, varfor valjer jag morot, for det ar
bra for halsa, miljo, ekonomi, och sa vidare. Sen sa far de gora maten, och sa far de reflektera
efterat kring hur det blev. D& ar det en helhetsgrej man bedémer. [...] Jag tycker ocksa att jag
far en bra koppling till den praktiska grejen de gor har om man gor en helhetsgrej av det, det
blir inte ndgon slags vattentita skott, *nu gor vi teori hdr, och vi gor praktik dir’, det tycker inte
jag, det ar inte vart amne, for vart amne ar att de ska flatas in i varandra. — Wilma
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Vissa larare berattar att detta & vad hem- och konsumentkunskap handlar om, da det
kombinerar bade teoretiska och praktiska formagor och kunskaper. En larare kanner att detta
arbetssatt delger mycket om vad eleverna kan, da den inkorporerar flera moment, medan det
kan vara svart att ens veta hur eleverna har producerat en inlamning som de skrivit hemma.
Vissa kanner att de inte hinner med att gora alla delar under en lektion och att arbetet far delas
upp pa flera lektioner eller att vissa delar far valjas bort. Detta upplevs som sorgligt, da den
tydliga kopplingen mellan de olika momenten fallerar.

4.5.2 Utvardera undervisning och kunskaper

Samtliga beréttar att de anvander sig av teoretiska uppgifter for att bedoma elevers kunskaper
och/eller utvérdera en lektion. Vissa har mindre sddana uppgifter lite mer frekvent, vilket de
kallar for exit ticket eller utvéardering. Ett flertal beré&ttar att prov och inlamningar, som inte sker
lika ofta och beskrivs som storre uppgifter, anvands for att understka vad eleverna har lart sig.

Utvarderingarna ger en liten sadan hint om vad de behdver lara sig mer. Alltsa typ om jag ser
att det ar valdigt manga som inte forstar en viss del, eller som har svart for att se sin egen, ja
men sitt eget arbete, och tdnka pa det, sa har vi pratat om det. Men typ som en del av uppstart
liksom. Ja, men sa kan jag anpassa lite. - Ylva

Utvarderande uppgifter beror exempelvis lektionsinnehall eller vad elever har lart sig och flera
larare upplever det som vardefullt att veta vad elever tar med sig fran en lektion. Arbetet
uppfattas som gynnande for bade elever och larare, da elever far repetition och larare kan fa
reda pa vad elever har lart sig, for att darefter veta om nagot behdver gas igenom igen eller
utvecklas. Utvarderande uppgifter gors muntligt, skriftligt eller bade och. Flera upplever att det
ar viktigt att ha olika typer av uppgifter och bedémningsformer eftersom alla elever &r olika.
En larare poangterar att ingenting maste goras skriftligt, da detta inte star i nagra krav, vilket
gor att elever kan visa sina kunskaper pa olika sétt.

Det finns véldigt mycket kunskaper hos fler &n de som pratar hela tiden, och jag mérker ocksa
att alla gillar ju inte att prata, utan en del foredrar att skriva istillet [...] For vissa ar ju vildigt
verbala, och vissa inte alls, och sen har vi da dom som har kanske har dyslexi, som har extremt
svart att uttrycka sig skriftligt, som far da chans att géra de muntligt. Det &r val att se alla, och
pa olika satt liksom, sa ofta som mojligt. Sa det ar darfor jag forsoker liksom alternera de olika
formerna for att det ska passa s& manga som mojligt. — Elsa

Ett flertal uppfattar att de utvarderar kunskaper medan elever arbetar med praktiska eller
teoretiska uppgifter, da de stéller fragor och pratar med elever. Skriftliga uppgifter beskrivs
som fordelaktiga eftersom dessa gar att spara och ga igenom i efterhand, sadant som gors
muntligt kan inte sparar och gloms latt bort. Att inte hinna med att testa elevers kunskaper
beskrivs som ett problem och nagot som flera larare i studien brottas med. Ett hinder kan vara
att elever &r fardiga olika snabbt, vilket leder till att vissa elever arbetar med en tidigare uppgift
medan vissa ar redo for en ny. Nagra uppfattar det som fordelaktigt att testa formagor muntligt
genom diskussioner, da det ar tidssparande och blir en naturlig del av lektionen.

Det kommer ju alltid upp konversationer har, och vi lyssnar pa musik tillsammans, och pratar,
och det blir mycket liksom matkulturprat och liksom. Man far hitta andra satt att kanske
bedéma, och hitta tiden, och for att inte ta det for seriost, alltsd s&hir, allting méste inte... en
elev maste inte satta sig och skriva ihop ett prov om matkultur och berétta om din matkultur for
dig for att du ska kunna kolla av det kunskapskravet liksom pa nagot satt, utan sahar, det kan
vara en vanlig konversation har liksom. For de kanske har kunskaper pé ett annat satt 4n vad
du ténker att de ska ha. — Asa
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Ett flertal framhéver att tiden inte racker till nar det kommer till att repetera moment, formagor
eller kunskaper. Detta beskrivs paverka elevers utveckling negativt, exempelvis namns att
elever saknar praktiska fardigheter. Trots att larare upplever att de hinner med allt de borde, sa
ar det repetitionen som brister. Flera larare papekar att de hade dnskat mer tid till detta, just for
att elever ska fa mojlighet att exempelvis testa pd nagot flera ganger innan ett
bedémningstillfélle.

Hur jag an forsoker trolla, sa far jag inte riktigt till det. Sa ibland kénner jag att jag bedomer,
jag kan inte vara formativ i min bedomning dar pa det sattet, for de har inte fatt mgjligheten att
préva om, eller préva de, utan de blir bedémda direkt. — Ronja

4.5.3 Forberedande men missvisande

Nastan alla deltagare har en storre laxa ndgon gang per lasar och nagra mindre laxor lite oftare.
Vissa delger att laxor kan vara att elever kollar pa en film eller laser en kortare text, vilket
upplevs skapa forforstaelse for nagot som kommer tas upp under lektionen. En larare berattar
att sadana laxor ar frivilliga, men att elever véljer att gora dem. Det uppfattas som viktigt att
laxor ligger till grund for det fortsatta arbetet och att elever har anvandning av dem. Vidare
upplevs laxor vara ett verktyg som far elever att forbereda sig for nagot som de annars kan ha
struntat i.

Att prov kan sparas och granskas infor betygssattning upplevs av ett par larare som fordelaktigt.
Nagra beskriver att prov aven pressar elever till att forbereda sig, och det beskrivs av ett par
stycken som viktigt att prov finns eftersom vissa elever foredrar denna bedémningsform.
Daremot finns det vissa larare som valjer bort prov helt eller har endast nagot enstaka, och vissa
foredrar inlamningsuppgifter framfor prov. En uppfattning &r att det &r svart att konstruera prov
som visar det som efterfragas samt stélla tydliga och vélformulerade fragor. Prov beskrivs
gynna de elever som &r duktiga pa att studera in och memorera nagonting och kan darfor vara
missvisande vad galler elevers faktiska kunskaper. Att ha prov som raknar poang &r det ett
flertal larare som ogillar, da de kanner att ett betyg inte borde handlar om hur manga poéng du
far pa ett prov. Ett par larare upplever att dven laxor och inlamningsuppgifter ar svara att
bedéma. Dels eftersom vissa elever far stéd hemifran och andra inte, och dels da lararen inte
vet om nagon har gjort uppgiften at eleven.

4.6 Strategi 3: Ge feedback som for larandet framat

4.6.1 Framja elevers utveckling

Overlag ar samtliga positivt installda till feedback, exempelvis beskriver flera det som *viktigt’.
Feedback som medel for att fa elever att utvecklas talar nastintill alla informanter om. Vissa
menar att detta ar syftet med feedback, medan vissa menar att syftet med formativ bedémning
ar att ge respons som leder till utveckling hos eleven. En larare skildrar hur elever far revidera
sina arbeten de lamnar in tills de ar n6jda med hjalp av responsen som de far. Resterande larare
menar att elever far anvanda responsen under nasta uppgift. Majoriteten upplever att respons
ska behandla vad elever har gjort bra och vad de behéver utveckla.

Till exempel det hér praktiska provet de hade, dar jag beskriver liksom, vad de har gjort bra,
och vad de kan gora battre. Och dven de som har fatt A har jag skrivit vad de kan gora battre,
for att... dven om de har uppfyllt allting sa tycker jag att det ar viktigt att de anda kan strava
efter nanting. - Ylva
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Flera menar att det ar betydelsefullt att beakta hur respons ges. Det uppfattas som fordelaktigt
att elever far uppmuntrande och positiv feedback och inte bara informera om vad som ar fel
eller bristande. Ett par larare kanner att det &r viktigt att vara konkret samt hanvisa till
kunskapskraven, vilket en larare menar ar ett professionellt forhallningssatt. Att beromma
elever och starka dem i arbetet framhévs som betydelsefullt.

Flertalet delger att de ger elever skriftlig respons pa prov, inlamningar eller uppgifter. Nagra
berattar att de emellanat ger respons i form av betyg, ibland kombinerat med kommentarer,
medan vissa endast ger respons i form av betyg vid terminsslut. Formativ feedback i form av
skriftliga kommentarer upplevs av nagra som den basta responsen. Betyg som respons uppfattas
av vissa som negativt, da de inte ger information om elevens fortsatta utveckling. Nagra kanner
att eleven maste forsta varfor den far ett visst betyg och respons ges i form av betyg.

Samtliga deltagare berattar att de ger feedback till elever muntligt, och flertalet menar att detta
sker da elever arbetar praktiskt i koken, varav elever far feedback kring arbetet som pagar.

Eller sa gor man det muntligt ute i koket, direkt, i samband med ett arbete. Med just de har
fragorna som gor att det leder... de leder eleven vidare, att de forstar. - Ronja

Flera pratar om att det ar vanligt att ge feedback om nagot hander under praktiskt arbete,
exempelvis om nagot inte gar som det ar tankt. De beskriver att de da kan ha en diskussion med
eleven/eleverna som det beror eller ggmensamt med alla narvarande elever. Detta uppfattas som
ett satt for elever att lara sig av sina misstag och beskrivs som ett lartillfalle”. Att prata med
elever upplevs av flertalet larare som viktigt, da de inte hinner se allt under en praktisk lektion.
Muntlig och omedelbar feedback vid praktiskt arbete beskrivs av vissa som fordelaktigt,
eftersom de da kan prata med elever i anslutning till vad de galler.

Larare uppfattar att feedback i form av fragor, muntligt saval som skriftligt, hjalper elever att
utvecklas. Dessa fragor kan exempelvis vara ’varfor’, *hur tinkte du dir’, ’pé vilket sitt” och
’vad hdnde nu’.

Jag kommer med kommentarer, *hur tankte du dar’, ifall de vill utveckla sina kunskaper, vill
de inte det s, na men absolut. Och sa har vi diskussion kring det som va. men om jag satter
slutbetyg hér och nu sa far du det har, & du n6jd med det?’. Sa far de liksom vilja sjalva om de
vill utvecklas eller inte. - Tova

Ett par larare kanner att feedback skapar tydlighet, da elever kan félja sin utveckling. En larare
kanner att elever uppskattar att veta hur de ligger till i sin utveckling mot malen, och att de
kontinuerligt kollar sina matriser pa larplattformen. En annan larare kanner att det ar svart for
elever att forsta var de ligger i sin utveckling nar det kommer till det praktiska arbetet. Darmed
kanner lararen att det ar vardefullt for elever att fa respons kring detta, for att saledes forsta vad
de behdver arbeta vidare med och vad de redan kan.

4.6.2 Svart att anamma och minnas for elever

En uppfattning som flera larare ger uttryck for ar att formen for feedback ibland kan vara
abstrakt och darfor svar for elever att forsta. Vissa anser att betyg ar konkret och tydligt for
eleven medan formativa kommentarer ar abstrakta och svara. Andra menar att betyg inte ger
eleven nagon information och att de darfor kan vara svara att forsta.
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Jag kan se en frustration hos eleven, att de, speciellt de yngre eleverna har ju svart att forhalla
sig till, *var ligger jag, vad ar detta?’. Liksom. For att det blir valdigt, valdigt abstrakt. Det
summativa ar ju valdigt konkret — Elsa

Det sdger ingenting med en bokstav, utan det viktiga ar ju vad jag sdger och formedlar, det
formativa da, for da forstar de. — Tova

Flera upplever en problematik kring hur de ska formulera formativ feedback som elever forstar
och tar till sig. En larare berattar hur alla larare pa skolan arbetade med att ge samtliga elever
utforliga, skriftlign omddmen i respektive &mne i mitten av terminen. Detta resulterade i att
varje elev fick valdigt mycket information, som ingen orkade l&sa. Lararen beskriver det som
ett meningslost, tidskravande jobb till ingen nytta. En annan larare menar att vissa elever som
behover utveckla exempelvis sina resonemang kan ha svart for det pa grund av sin alder och
mognad. Hennes uppfattning ar att mycket av det som kravs i skoldmnet hem- och
konsumentkunskap kraver ett vuxet tank, och att det darfor kan vara svart att ta emot feedback.

Det ar ju nagot vuxet tycker jag fortfarande i de har kunskapskraven, att kunna resonera, och
draslutsatser och... jamfora, sa det kravs enormt mycket kunskap och faktastoff, att kunna gora
de och de kravs ocksa en, en valdig liksom mognad fysiskt hos ett... de ar ju barn har. - Elsa

Ett par larare ger generell feedback till hela gruppen, da manga elever far samma respons. Dock
upplevs generell feedback som svar for elever att ta till sig, medan de i storre omfattning
anammar den individuella responsen. Elever kan i efterhand efterfraga feedback, exempelvis
angaende vad de behdver gora for att hoja sig, trots att lararen har delgett generell feedback
under en genomgang. Vissa kanner att elever foredrar muntlig feedback framfér skriftlig, da de
kan stélla fragor och diskutera det tillsammans med lararen. En annan uppfattning &r att elever
glommer bort muntlig respons, vilket gor att larare ger samma feedback flera ganger till samma
elev.

4.6.3 Tidskravande for lararen

En uppfattning som majoriteten av deltagarna ger uttryck for ar att feedback ar tidskréavande.
Flertalet menar att det ibland kan vara svart att hinna med det, varav ndgra menar att lektionerna
ar for korta och nagra framhaver att timplanen ar for liten. En strategi under praktiskt arbete
kan vara att fokusera pa nagra fa elever att observera och ge feedback till. Detta kan dock bli
problematiskt under néasta tillfalle om nagra andra elever ska observeras och det inte finns tid
att folja upp med de elever som fick feedback tidigare lektion. Att ge generell respons till hela
eller en mindre grupp ar en annan strategi for att spara tid, dock, som tidigare lyfts, har elever
svart att ta till sig denna respons.

Jag onskar ju att jag hade haft tid varje gang kanske att prata med dem, hur gick det idag. Det
hade ju varit drémmen liksom, men det finns inte om du har... ah, jag vet inte, nian, man har
80 minuter och du ska gora nagot, det finns inte en chans. - Wilma

Flertalet ger skriftlig feedback till elever med hjalp av matriser, bade de som har matriser pa en
larplattform och de som skapar egna. Flera beréattar att deras matris markerar nér ett betyg ar
uppnatt, nastan uppnatt, icke uppnatt eller att det inte har behandlats. Vissa markerar endast i
sin matris mot slutet av en termin, medan vissa fyller pd kontinuerligt. Flera skriver
kommentarer i sin matris for att ge mer information till eleven, dock upplevs detta som
tidskravande, varav det inte alltid hinns med. Larare menar att de behdver skriva det pa ett satt
som eleven forstar, vilket ar det som goér kommentarer dverlag mer tidskravande an betyg.
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En larare poédngterar att en ensam larare i hem- och konsumentkunskap kan ha totalt 225-250
elever per lasar, och menar att feedback &r ett stort och tidskravande arbete. Flera larare dnskar
ge elever feedback som hjalper och stéttar, men ibland far elever feedback i form av en
markering i en matris eller en kort kommentar for att det alltsa inte finns tid att géra mer.

4.7 Strategi 4: Elever som lararresurser for varandra
4.7.1 Kamratligt larande

Nastintill alla talar om att elever lar sig av varandra nar de arbetar tillsammans, bade vid
praktiskt och teoretiskt arbete.

P& nagot satt sa kommer det in automatiskt, for det ar ju deras erfarenheter som de har med sig
hemifran, matkultur kan ju vara ett sddant exempel. Dar &r ju, finns de ju ofta elever som liksom,
de kan ju mer an vad jag kan om sitt hemlands mat eller sadar. Da blir det ju nastan de som lar
mig eller sina kamrater. Och dér tror jag nog att det kommer in automatiskt i det praktiska
arbetet, den teoretiska delen kanske jag, dér blir det mer muntligt, att man l&r av varandra nér
vi diskuterar fragor. — Ronja

Ingen beskriver detta som ett formativt arbetssatt, daremot talar flera i borjan av intervjun om
en social kontext inom formativ bedomning. Nagra kanner att kamratligt larande sker naturligt
i hem- och konsumentkunskap och praktiskt grupparbete plockas upp som ett typiskt tillfalle
dar elever ger varandra respons. En larare beréattar att nar en elev gor nagot pa ett bra satt kan
hon be 6vriga elever att be denna visa hur de ska gora om de &r osékra. En uppfattning &r att
elever och larare ar dar for varandras skull, for att stotta och hjélpa varandra.

Jag tycker det ar jattebra, for da ser jag kunskaperna, jattetydligt. Och de hjélper varandra, de
lyfter upp sig sjélva, de visar respekt for varandra, kamratskapet blir béttre i gruppen, det blir
en tillit, trygghet, jag ser en massa fordelar med det. Men jag &r véldigt noga med att det ska
vara under trygga forutsattningar, att ingen ska kanna sig uttittad och sa. — Tova

Under en genomgang &r det nagra larare som ber elever att beratta vad de vet, varav andra elever
kan fylla pa med information sa att det byggs pa hela tiden for att lara av varandra. Vissa har
speciella uppgifter eller moment i undervisningen da elever ska diskutera med varandra, varav
EPA som metod plockas upp av ett par larare. EPA star for ’enskilt’, *par’ och ’alla’, och
innebar att elever far exempelvis ett par fragor att fundera 6ver enskilt, for att sedan diskutera
det i par och till sist i grupp eller helklass. Arbetsséttet upplevs uppmuntra elever till att dela
med sig av sina kunskaper samt lara sig av sina kamrater.

4.7.2 Kamratbedémning ar bra, men svart

Tva larare beréattar att de anvander sig av kamratbedomning. Bada beréattar att de har anvant det
vid praktiskt arbete. De upplever att de & noga med att ge elever direktiv och att det &r viktigt
att vara tydlig kring vad elever ska titta pa. Den ena lararen beréattar att hon ber eleverna att
endast titta pa ett litet moment, sasom stekning, och att de far ett par punkter som de ska titta
pa. Efter momentet far de skriva nagra rader som respons dar de antecknar vad kamraten ska
tanka pa till nasta gang. Lararen upplever att det fungerar bra och att de inte tar sarskilt lang
tid, dock kan hon inte lagga tid pa det varje lektion. Den andra har latit elever utvéardera hur det
gick for kamraten som de arbetade med, istdllet for att utvardera det egna arbetet. Lararen
kanner att hon &ar osaker kring hur hon ska arbeta med det, men att hon testar att lata elever
bedéma sina kamrater emellanat.

35



Majoriteten uppfattar kamratbedémning som svart och tiden upplevs hindra sadant arbete.
Larare kanner att den tid som finns behover tas tillvara pa och det upplevs som synd att spendera
tid pa att lara elever att bedoma sina kamrater. Ett par beréattar att de anvander kamratbeddmning
i andra amnen, men att det inte upplevs fungera i hem- och konsumentkunskap.
Kamratbeddmning beskrivs som nagot kravande, da elever behdver lara sig hur de ska gora och
vad de ska titta pa, for att de inte ska ge elakartad respons. Vet elever inte vad de ska titta pa
eller hur de ska gora sa erfar larare att responsen inte blir hjalpsam. En larare berattar att elever
behdver arbeta med det fran att de borjar lasa hem- och konsumentkunskap, for att de ska lara
sig att gora det pa ett bra sétt. De flesta beréattar att de vill anvanda sig av kamratbedémning,
men att ndmnda hinder forhindrar att det implementeras.

4.8 Strategi 5: Elever som agare av sitt eget larande
4.8.1 Reflektionsuppgifter

Majoriteten berattar om reflekterande uppgifter som elever far gora, vilket kallas for
sjalvbeddmning, sjalvskattning, dokumentation eller utvardering. En larare framstéller detta
arbete som ett formativt arbete. Vissa har en tydlig koppling till ett eller flera kunskapskrav i
uppgiften, medan de flesta inte har det. En larare kanner att elever upplever ordet "bedémning’
eller ’sjélvskattning” som skrdmmande, och att "utvérdering’ dérfor &r ett battre ord. En annan
upplever reflekterande uppgifter som en storts sjalvbedémning, men att det hade varit ett storre
sjalvbedémande om elever hade en storre forstaelse for kunskapskraven.

Flertalet ger elever en eller flera fragor att besvara, oftast kopplat till praktiskt arbete. Dessa
fragor kan exempelvis beréra vad som gick bra, vad som gick samre, vad som kan goras
annorlunda eller vad eleven dnskar lara sig mer. Genom reflekterande uppgifter ska elever fa
mojlighet att reflektera kring sitt arbete och sitt larande, for att saledes kunna utvecklas vidare.

Det &r val det de gor i sin dokumentation, ser till sig sjalv vad man ar bra pa och inte bra pa,
och da ar jag mer ute efter vad man borde utveckla. S inte att man ’&h jag ér si kass’ utan 'ah
men jag behdver trana mer pa’ eller ‘jag ar nyfiken pa att lara mig'. [...] Sjilvskattning &r ju en
bra grej for att de ska forsta vad de gor och varfor, och vad de kan, och vad de behdver bli battre
pa. — Tova

Da har jag nog kopplat till nagot kunskapskrav, och da ar det i sa fall nagot praktiskt, vi har
Gvat att baka med jast till exempel, dar de far skriva liksom ’ah men hur gick det idag, vad var
det som blev bra, och vad var det som inte liksom funkade’. [...] man har resonerat att man
verkligen har lart sig nanting, och man forstar varfor det eller det hande. — Elsa

Vissa gor en form av reflektion efter varje lektion, varav vissa kan vara storre an andra. Tid
upplever flera larare som en som en hammande faktor, varav en larare beskriver att eleverna
far lagga mindre tid pa det praktiska arbetet i koken for att en reflekterande uppgift ska hinnas
med. En larare berattar att elever far gora reflekterande uppgifter ibland, men att hon kanner att
det ar synd att gora det for ofta da det ar svart att finna tid till att ge eleverna respons pa varje
uppgift. Hon beréttar att hon oftare samtalar med eleverna direkt medan de arbetar i koket,
varvid hon kan stélla fragor som eleverna far reflektera kring. Att samtala med elever &r det
flera som tar upp och det sker vanligtvis da elever arbetar praktiskt i koken. Ett fatal larare
namner att de staller fragor till elever muntligt nar elever arbetar med teoretiskt arbete och en
larare anvander muntliga reflektioner i par nar det inte finns tid till individuellt skrivande.
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4.8.2 Sjalvbeddmning ar bra, men svart

Flertalet larare delger att de &ar positivt instéllda till sjalvbedémning. Flera av de som beréattar
att de anvander sjalvbedémning kanner att det fungerar bra och att elever ar duktiga pa att
reflektera kring sitt larande. En larare jamfor kamratbedémning och sjalvbedémning:

Det [sjalvbedémning] tycker jag kan vara annorlunda, for att da relaterar de ju mer till sig sjélva,
det tycker jag de &r duktiga pa, att liksom se, de vet ju liksom, det ar darfor det inte liksom blir
sa mycket diskussioner i bedémningen dver huvud taget, for de har en ganska god sjélvbild vad
de kan, och inte, och vad de bidrar med och ... hur de har forberett sig och sadar. Sa att, sa den
dialogen tycker jag ar lattare att ha. Att de beddémer sig sjalva an andra. - Elsa

De flesta upplever det som viktigt att elever arbetar med att reflektera kring sitt larande. En
uppfattning bland nagra ar att sjalvbedomning ger elever en forstaelse for vad lararen bedémer.
Det skildras aven att det blir tydligare for elever att det inte ar det fardiga resultatet som ska
beddmas, utan vagen dit, vilket beskrivs som en viktig insikt. Reflektioner upplevs leda till
sjalvinsikt hos elever som hjalper dem att utvecklas. Nagra framfor att deras elever ar
engagerade i arbetet med reflektioner och att de tar det pa stort allvar.

Nagra upplever att det finns vissa svarigheter vid sjalvbedomning. Fragorna som stalls kan
exempelvis paverka vad elever skriver, varav en larare menar att fragorna behover vara tydliga
och formulerade pa ett klokt satt for att elever ska kunna komma vidare. Elever behover dven
fa tydliga direktiv och stéttning under sjalva arbetet for att battre forstd vad de forvéntas skriva.
A ena sidan upplever en larare att elever séllan vagar vara sjalvkritiska och att de har svart att
fundera dver vad som eventuellt gick snett och varfér. De vill framst berattar hur bra allting
gick, vilket ar en problematik som flera informanter namner. A andra sidan tycker en annan
larare att elever ofta skriver sadant de inte ar bra pa, varav lararen forsoker fa elever att skriva
om vad de vill eller borde utveckla for att komma ifran det negativa. Att anvanda
kunskapskraven i detta arbete framhalls av vissa som svart, varav spraket i dokumentet
framhavs som for komplext for att elever ska kunna utga fran det vid en sjalvbedémning.
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5 Diskussion

Under nedanstaende avsnitt diskuteras studiens delar. Inledningsvis diskuteras studiens metod,
varvid studiens styrkor och svagheter granskas. Dérefter diskuteras centrala delar ur studiens
resultat.

5.1 Metoddiskussion

En nackdel med kvalitativa studier ar att de ar svara att reproducera och generalisera (Bryman,
2016). Valet av kvalitativ metod i den har studien tillat daremot att syftet och fragestallningar
kunde besvaras. Vidare ar inte syftet med kvalitativa studier att mata nagot eller generalisera
sitt resultat (Bryman, 2016), utan det handlar snarare om att fanga ett djup &n en bredd, vilket
var fallet med den hér studien. Studien hade en kvalitativ och fenomenografisk ansats och
uppmarksammade nagot subjektivt i den manskliga verkligheten, namligen larares
uppfattningar. Den fenomenografiska ansatsen var dven en fordel for studien pa sa vis att den
skapade en tydlig riktning och rod trad genom studiens arbete.

Inom kvalitativ forskning &r den grad till vilket data stammer 6verens med de studerades
verklighet en viktig sadan, och bendmns som trovardighet (Bryman, 2016; David & Sutton,
2011). Genom att ta hansyn till Vetenskapsradets riktlinjer (2002) samt genom att deltagarna
fick ta del av studiens resultat 6kade studiens trovardighet (Bryman, 2016). Intervjuer som
metod for datainsamling &r en av studien styrkor. Dels eftersom det bidrog till att studiens syfte
kunde besvaras och dels eftersom intervjuer uppméarksammade uppfattningar i enlighet med
studiens fenomenografiska ansats. Darmed anses datainsamlingsmetoden bidra till studiens
trovardighet. En annan metod an intervjuer, till exempel enkater, hade gjort det svarare att
undersodka uppfattningar.

Semistrukturerade intervjuer kan upplevas som ett samtal, vilket gor att informanten slappnar
av och kan kanna sig bekvam med att dela med sig av sina tankar, kanslor och upplevelser
(Christoffersen & Johannessen, 2012). Intervjuformen erbjuder en 6ppnare och friare dialog
med informanten, dar denna i hdgre grad kan styra samtalet. En strukturerad intervju kan leda
till desto klarare jamforelser, dock hade intervjun inte Oppnat upp for informanternas
forhallningssatt (David & Sutton, 2011). En semistrukturerad intervjuguide tillat dessutom att
liknande fragor stalldes till alla informanter, varvid resultatet kunde bli mer jamforbart.
Intervjuguiden anvéandes dven som ett forsta steg att skapa beskrivningskategorier infor analys,
exempelvis med hjalp av de fem nyckelstrategierna i formativ bedémning. Detta gjorde att
transkriberingen blev effektiv och enkel att bearbeta.

Ett oppet och fordomsfritt forhallningssatt vid intervjuer beskrivs som viktigt for att inte
paverka informanternas svar (Kvale & Brinkmann, 2014). Det &r samtidigt viktigt att varje
informant ar bekvam och att intervjun inte upplevs som ett férhor. Under sjélva intervjun
forsokte ledande fragor minimeras och jag forsokte ha ett neutralt och avslappnat
forhallningssatt. Samtidigt ar det vasentligt vid fenomenografiska studier att intervjuaren visar
ett intresse och staller foljdfragor som uppmuntrar informanten till utforliga svar (Dahlgren &
Johansson, 2015). Alla intervjuer intradde pa deltagarnas arbetsplats, vilket kan leda till att
informanten &r obekvam med vissa fragor och inte besvarar dem éarligt (Christoffersen &
Johannessen, 2012). Daremot kan det vara vardefullt att lata informanten bestamma vilken plats
som denna dar mest bekvam med, vilket kan vara arbetsplatsen. En annan plats kanske inte heller
hade varit mojligt att 16sa for informanten.
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En svérighet kan vara att nd individer som vill och kan delta (Christoffersen & Johannessen,
2012). Alla som kontaktades antogs inte kunna delta, ddrmed var det aktivt val att skicka e-mail
till forhallandevis manga skolor, 99 stycken, samt skriva i forum pa natet. Saledes sékerstalldes
att antal deltagare for studien skulle tillgodoses. Vidare avgransade urvalskriterierna i den hér
studien vilka deltagare som hade mojlighet att delta. Fordelaktigt vid fenomenografiska
ansatser &r variation bland deltagarna, samtidigt som relevanta deltagare for studien behdver
beaktas (Dahlgren & Johansson, 2015; Paulsson, 2008). | och med det ansags ett kriteriebaserat
urval som en lamplig strategi. Farre kriterier hade kunnat ge en stOrre variation bland
deltagarna, daremot hade exempelvis larare utan legitimation eventuellt saknat en forstaelse for
styrdokument samt bedémning och betyg. Urvalet hade trots kriterier viss variation, bland annat
arbetade alla informanter pa olika skolor, i tre olika kommuner och hade olika lang erfarenhet.

Christoffersen och Johannessen (2012) menar att ett vanligt urvalsantal for en mindre
intervjustudie ar mellan 10-15 informanter, men att ett sjalvstandigt arbete pa lararprogrammen
kan behova farre an tio. Detta da det behover vara praktiskt genomforbart. Darmed kan de sju
stycken larare som deltog i den har studien anses vara ett tillrackligt urval. Ett vél valt och
forhallandevis litet urval kan vara béttre an ett stort och illa valt (David & Sutton, 2011). De
sju som deltog i studien var positiva till att dela med sig av sina uppfattningar, vilket gjorde
insamlingen av data forhallandevis enkel. Daremot hade det varit intressant att veta av vilken
anledning Ovriga larare inte dnskade delta samt vilka upplevelser och uppfattningar de hade
kunnat dela med sig av.

Den storsta svarigheten da det kommer till databearbetningen var transkriberingen. Bryman
(2016) papekar att en timme inspelat material tar mellan fem till sex timmar att transkribera.
Den héar studien baseras pa intervjuer fran sju stycken informanter, varvid intervjuerna var
mellan 50-80 langa, vilket blev cirka sju och en halv timme material. Det var ett tidskravande
arbete, men det behdvde ta tid for att transkriberingen skulle vara korrekt och av god kvalitet
(Bryman, 2016).

Att anvénda programmet NVivo medférde att den stora mangden datan blev mer hanterbar. Vid
transkribering kunde ljudfilen bland annat saktas ner efter behov och saldes kunde
transkriberingen ske mer effektivt. Dessutom fanns ljudfiler, transkribering och kodning pa ett
och samma stélle. | programmet kunde exempelvis noder, som representerar koder och
kategorier, granskas enkelt och effektivt granskas for att saledes jamféra dem och se kopplingar,
likheter och skillnader. Vidare behdvde materialet inte skrivas ut, da allting kunde bearbetas
direkt i programmet. En nackdel skulle kunna vara att det var nédvandigt att lara sig hur
programmet fungerade, vilken tog tid, dock gick arbetet mer effektivt allt eftersom.

Metodens olika moment har forsokt beskrivas sa transparent som majligt for att saledes 6ka
studiens palitlighet (Bryman, 2016). Palitligheten anses Oka ytterligare da handledare
kontinuerligt har foljt och granskat arbetet. Likasa har informanterna och deras kontext samt
resultatet beskrivits sa utforligt som anses majligt, och belysts med citat. Detta gjordes for att
ge en forstdelse over vilka informanterna &r och i vilken kontext deras praktik ager rum
(Bryman, 2016). Jag forsokte pa detta satt ge en rattvis bild av de uppfattningar som studien
amnade att beskriva, varvid lasaren far mojlighet att sjalv avgora studiens 6verforbarhet till en
annan miljo (Bryman, 2016).
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5.2 Resultatdiskussion

5.2.1 Ramfaktorer i hem- och konsumentkunskap paverkar
Bedomningspraktiken upplevs som ett ofrankomligt krav och i skolamnet hem- och
konsumentkunskap beskrivs praktiken som svar och kravande. Radande ramfaktorer beskrivs
paverka vilka mojligheter som larare har och att de kan forsvara larares arbete (Lindblom,
2016).

Amnet har totalt 118 timmar till sitt forfogande under hela ordinarie grundskolan (SFS
2011:185). Skolinspektionen (2018) menar att amnets innehall har utvecklats 6ver tid, vilket
aven gar att lasa i den har studiens bakgrund (se exempelvis Hjalmeskog, 2006; Hjalmeskog et
al. 2006; Johansson, 1987). Amnets innehall har utdkats utan att timplanen har foljt samma
utveckling, exempelvis har amnet haft 118 timmar sedan 1994 (Lindblom, 2016). Detta
dilemma aterfinns bland larare i studien, som talar om ett stort och viktigt amnesinnehall med
begransad undervisningstid. Enligt Lindblom (2016) har skoldamnet flest centrala innehall, men
minst antal timmar. Lararna i studien hinner exempelvis inte repetera vissa moment och far
stundtals bedéma nagot under samma lektion som det introduceras, varav vissa upplever att
elevers formagor och fardigheter darmed blir lidande. Detta gar att finna dven i Lindbloms
(2016) avhandling, som framhaver att radande ramfaktorer i hem- och konsumentkunskap
paverkar elevers mojlighet till att utvecklas och na mal.

Att samarbeta med andra &mnen &r en strategi som uppmarksammar i den har studien, varvid
larare upplever att det gynnar elever och ar tidssparande. Lindblom (2016) papekar dven i sin
avhandling att &mnesovergripande arbete har fordelar likt dessa. For att det ska fungera behdver
skolornas ledare skapa forutsattningar for ldarare att kunna utdva &mnesovergripande arbete
(Lindblom, 2016). Tid for planering ar det dock flera i studien som saknar, och avsatt tid for
exempelvis beddmning, samplanering och sambeddmning &r det ytterst fa som upplever.

Léarare i studien menar att de bara hinner observera nagra elever per lektion vid praktiskt arbete,
vilket kan vara en konsekvens av stora elevgrupper och begransad lektionstid. Det individuella
stodet och utvecklingsarbetet i klassrummet beskrivs likasa som bristande, varvid vissa namner
att detta beror pa att de inte hinner med. Att elever arbetar i grupp beskrivs av vissa deltagande
larare samt i Lindbloms (2016) avhandling som en nddvéndighet i skoldmnet. Det beskrivs som
fordelaktigt nér elever pratar med varandra och ger varandra hjélp. Daremot upptickte
Lindblom (2016) att flertalet gruppkonstellationer inte leder till larande. Elever som arbetar
med en kamrat som tar Over arbetet beskrivs exempelvis ha samre mojlighet till att utveckla
kreativitet och initiativtagande. | vissa fall kan en elev exempelvis ta dver i en grupp eller ett
par, varvid gruppmedlemmar inte far mojlighet att utveckla sjalvstandighet eller kreativitet.

Lindblom (2016) menar att i skolamnet hem- och konsumentkunskap kan elever véldigt séllan
ateruppta ett arbete fran tidigare lektion, vilket gor att tiden for amnet blir valdigt viktig. Detta
aterfinns som ett dilemma &ven i den har studien, varvid larare exempelvis talar om planering-
genomforande-utvardering, dd momenten delas upp eller vissa tas bort eftersom allt inte hinns
med under en lektion. Vidare upplever larare i studien att dokumentation av exempelvis
praktiskt arbete kan vara problematiskt, da slutprodukten sallan finns kvar efter lektionens slut.
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5.2.2 Formativa beddmningens dualism

Utifran studiens resultat kan en viss dualism urskiljas. Uppfattningarna ar ofta blandade; det
finns en positiv och en negativ sida av flera aspekter och pa flera hall tyder det pa att larare har
en sorts ambivalens huruvida formativ bedémning ar bra eller daligt. Inledningsvis talade larare
om formativ bedomning som nagot positivt och som en sjalvklarhet i skolamnet. Daremot, efter
att intervjuerna fortskred, tillkom viss kritik mot metodernas praktiska svarigheter.

| studien menar vissa att kursplanen framst ar till for larare, medan andra menar att elever
behdver forstd den. A ena sidan upplevs kursplanen fortydliga for elever vad de ska kunna och
som ett sétt att motivera elever till att prestera. A andra sidan upplevs kursplanen innehélla
svara ord, varav kunskapskraven och progressionen ar nagot som elever inte kan forsta sig pa.
Oavsett sa anser samtliga larare att kursplanen ar viktig och utgar fran den pa ett eller annat satt
nar det kommer till att tydliggéra mal och ge feedback. Att elever forstar kunskapskraven
beskriver Jonsson (2015b) som en aspekt som kan gora elever mer mottagliga gentemot
feedback. Daremot menar Lundahl (2014) att kursplaner och kunskapskrav ar abstrakta och ofta
formulerade utanfor skolans faktiska verksamhet. 1 och med detta bér matriser som utgar fran
dessa kombineras med exempel (Lundahl, 2014). Flertalet larare berattar hur de anvander sig
av exempel, sasom modelltexter, for att illustrera vilken kvalitet som kravs for ett visst betyg.
Progressionen beskrivs som en av de viktigaste men svaraste delarna i kursplanen och nagot
som elever behover forsta. | studien anvands ofta matriser som finns pa respektive skolas
larplattform. Dessa har kunskapskrav uppdelade i forhallande till betygen E, C och A, vilket
beskrivs av lararna som ett satt att formedla till elever vart de ska och var de &r i sin utveckling.
A ena sidan upplevs matriserna som positiva i deras arbete och som ett sétt att gora det tydligt
for dem sjalva och elever. A andra sidan upplevs utformningen som svér i ett &mne som hem-
och konsumentkunskap, dar vissa 6nskar dela upp kunskapskraven i mindre delar.

I studien upplever larare feedback som viktigt, varav majoriteten beskriver att den behdver vara
utvecklande, tydlig och forstaelig for elever. Daremot upptrader ett flertal problem géllande
elevers mottagande av responsen som ges. Stora elevgrupper beskrivs som problematiskt, da
larare pa egen hand ger feedback till dver 200 elever. Feedback beskrivs dessutom som abstrakt
for elever, varav larare beréttar hur de delger elever formativ feedback, men att elever inte tar
till sig eller glommer responsen som de far. Lararna upplever saledes arbetet som de gor som
onodigt och forgéves.

Enligt Wiliam och Leahy (2016) spelar det ingen roll hur val en larare ger feedback, sa lange
som elever inte agerar utifrdn den. Aven formen pd feedback ar ovisentlig, dd den mest
effektiva ar den som elever tar tillvara pa, inte formen pa den. Léararna i studien har olika
uppfattningar kring vilken feedback som &r den mest effektiva. Det finns de som foredrar
skriftlig och de som féredrar en muntlig och omedelbar feedback. Mullet et al (2014) granskade
vilken effekt omedelbar feedback har gentemot feedback som ingenjorsstudenter far en vecka
senare. De upptéackte att den senare responsen hade en storre effekt pa elevers larande, medan
elever foredrog omedelbar feedback. Jonsson (2015b) menar att elever behdver kanna att de far
anvandning av feedback, annars tar de inte tillvara pa den. Att fa revidera sin uppgift och lamna
in igen menar han gor att elever anvander sin feedback, vilket &r nagot som endast en i studien
berattar att hon gor. Resterande larare beskriver hur responsen som elever far ar nagot som de
har anvandning av under nésta uppgift. Jonsson (2015b) menar att da behdver uppgiften vara
lik den forra, men med annat amnesinnehall.

Géllande kamratbedémning och sjalvbedémning uppfattas dven dér en dualism. A ena sidan
finns uppfattningen att respektive av dessa 6vningar &r bra, nagot som gér elever medvetna om
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vad de bedéms p& A andra sidan upplevs dessa som svdra och kravande, speciellt
kamratbedomning. Lararna &r mer positivt installda till sjalvbedémning, dock var vissa nagot
kritiska till namnet och ville hellre kalla det for reflektion eller liknande. Larare uttrycker att de
vill anvanda sig av kamratbedomning, men att det ar for mycket arbete med att fa elever att
forsta vad de ska gora. Kamratbedomning tros leda till positiva effekter, men de negativa
aspekterna véager over. Timplanen och lektionstimmar aterkommer exempelvis som nagot som
forsvarar anvandandet av uppgifter som kamrat- och sjalvbedomning.

Under intervjuerna var det i de flesta fall intervjuaren sjalv som fick fraga lararna om de
anvéande dessa studentledda bedémningsmetoder, da de annars inte kom pa tal. Detta &r nagot
som Oscarson och Apelgren (2011) likasa upptécker, varvid de intervjuade i deras studie menar
att de da anvande dem men att de inte visste riktigt vad de innebar. | den hér studien var det
flera larare som talade om utvarderingar i form av att elever reflekterade i slutet av lektionen,
dock kallade ingen det for en form av sjalvbedémande, nagon ville till och med ta avstand till
detta namn pa uppgiften. Att elever lar sig av varandra var en annan aspekt som inledningsvis
kopplades till formativ bedémning, dock inte till aspekten kamratbedémning. Larare sag sjalv-
och kamratbedomning som svara, medan elevers utvarderingar och det kamratliga larandet var
fungerande och effektiva 6vningar.

5.2.3 Stod finns — pa vissa skolor, i vissa sammanhang

Om en larare ska kunna utveckla sin undervisningspraktik till en mer formativ sadan behtvs
dels ansvarstagande och dels stod (Wiliam & Leahy, 2016). Wiliam och Leahy (2016) markerar
att larare inte saknar kunskap gallande exempelvis de fem strategierna, utan det lararna saknar
ar stod kring hur dessa kan integreras i deras undervisningspraktik. Stoédet som de deltagande
lararna upplever skiftar. Overlag upplever de att det finns stod gallande bedémningsarbete,
dock ar det flera som menar att de valdigt séllan pratar om bedémning.

| en studie av Birenbaum et al. (2011) beskriver en larare hur bristande stod fran kollegor kan
paverka dennes valmaende negativt och leda till stress. Lararen i studien beréattar att det kanns
ensamt och upplever en avsaknad av samarbete. | den har studien ar det fa som namner
gemensamt arbete gallande bedémning eller sambedémning. Nar larare tillfragades om de
upplevde stod kunde vissa reagera hapet och fragande; de forstod inte vem som skulle kunna
tankas ge dem stdd. Till viss del upplevs det vara lararens eget ansvar om denna dnskar utveckla
eller fa hjalp med sitt bedomningsarbete. Tid uppmérksammas av de deltagande lararna om
igen som ett stdd som saknas, vilket beskrivs vara en viktig forutsattning for att ett formativt
utvecklingsarbete ska kunna dga rum (Mak & Lee, 2014).

Ensamheten bland l&rarna i studien upplevs vara kopplad till att vara larare i skolamnet hem-
och konsumentkunskap. Detta ar nagot som bade larare som dr ensamma i &mnet och de som
har amneskollegor namner, varav en larare talar om hur det upplevdes att vara ensam pa en
tidigare arbetsplats. Vissa kanner att rektor och kollegor alltid stéttar upp och hjalper till i
arbetet med bedémning. Daremot saknar flera stod i form av tid och gemensamt arbete pa
skolan gallande bedémning. Nagra valjer att soka stod genom bland annat forum pa néatet eller
genom ett natverk utanfor skolan, vilket upplevs som ett vardefullt stod. Till viss del upplever
de deltagande lararna att det ar svart att samtala med andra larare, framst eftersom de inte forstar
vad skoldamnet hem- och konsumentkunskap handlar om. Detta leder till att det ar svart att
diskutera exempelvis beddmning och betyg kopplat till hem- och konsumentkunskap med
larare i andra &mnen.
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Att samarbeta amnesdvergripande ar det ett fatal som forsoker sig pa, varav de som gor det
upplever det som fordelaktigt for bade dem sjalva och elever. Detta kan kopplas till en studie
av Lindblom et al (2014), varvid deras respondenter svarar att amnesévergripande arbete mellan
hem- och konsumentkunskap och andra &mnen sker séllan. Lindblom et al (2014) papekar att
detta kan bero pa placeringen av hem- och konsumentkunskapssalen; da denna manga ganger
har en isolerad och avskild plats pa skolan. I vissa fall kan till och med salen vara i en separat
byggnad, och larare i &mnet kan da ha sitt kontor i narheten av salen. Lindblom et al (2014)
drar slutsatsen att detta kan paverka huruvida amnesovergripande ens ar mojligt.

Enligt TALIS 2013 (Skolverket, 2014) upplever 33 procent av de svenska lararna som
undervisar i arskurserna 7-9 att de aldrig far nagon feedback géllande undervisning. Att fa
bekréftelse géllande sitt bedomningsarbete ar det flertalet i den har studien som framhaller som
onskvart. Ett par upplever att det finns, men majoriteten menar att det saknas. | Skolverket
(2014) uppger de svenska lararna att feedback ses som en positiv bekréftelse och 6kar deras
sjalvkansla, arbetstillfredsstéllelse samt arbetsmotivation. TALIS (Skolverket, 2014) visar dven
att 24 procent av de svenska lararna ansag att feedback ledde till positiva forandringar i deras
kompetensutveckling. 48 procent menar att feedback ledde till att de férandrade sin
undervisningspraktik och kompetensutveckling beskrivs som ett satt att stodja larare i deras
arbete. I den hér studien menar lérare att det existerar kompetensutveckling, men att det séllan
handlar om bedémningsarbetet. Flertalet ger dessutom uttryck for att de dnskar ha mer
kompetensutveckling samt mer gemensamt arbete pa skolan gallande bedémning. Detta
aterfinns likasa i TALIS (Skolverket, 2014), som pavisar att lararna i studien upplever storst
behov av kompetensutveckling géllande tillvagagangssatt vid vardering och bedémning av
elevers resultat.

5.3 Slutsats och implikationer

Studiens resultat visar att det finns en dualism géllande hem- och konsumentkunskapslarares
uppfattningar betraffande beddmningsarbetet. | flera fall existerar bland annat ett
motsatsforhallande huruvida en praktik ar gynnsam eller inte.

Den pedagogiska verksamhet i skolamnet hem- och konsumentkunskap stoter pa vissa faktorer
som forsvarar, exempelvis att behdva bedéma manga elever, en stor damnesplan samt for lite
tid. A ena sidan framhavs bedémning som viktigt, nddvandigt och ett verktyg for rattvisa betyg,
a andra sidan upplevs det som svart, tidskravande och kansligt. Subjektiv bedémning vid
praktiskt arbete upplevs ofrankomligt i vissa fall, vilket leder till problem nar det kommer till
betygssattning och att kommunicera anledningen till ett betyg med elever. En positiv
paverkansfaktor upplevs vara att elever och ibland aven foraldrar uppfattar skolan och
skoldmnet hem- och konsumentkunskap som viktig. Detta beskrivs géra bedomningsarbetet
lattare, da elever ar positiva till amnet och vill fa hdga betyg.

Hem- och konsumentkunskapslararna i studien uppfattar idéen om formativ bedémning som
positiv. Det uppfattas som nagot sjalvklart och formanligt, framst da det upplevs leda till att
elever utvecklas. Daremot uppdagas flertalet kritiska aspekter géllande dess praktikalitet i
klassrummet i hem- och konsumentkunskap. En stor svarighet som lararna upplever ar tiden.
Tidsbristen upplevs leda till att formativa metoder ibland inte hinns med. Dessutom upplever
lararna att det inte finns tillrdckligt med tid for att de ska kunna utveckla metoderna som de
anvander eller implementera nya. Att anvanda kursplanen som medel for att tydliggora vad
elever ska kunna upplevs leda till att elever forstar och blir motiverade. Daremot uppfattas
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kunskapskraven och deras progression vara nagot som elever inte kan forsta sig pa. Feedback
beskrivs som viktigt och utvecklande, men samtidigt uppfattar larare att feedback inte anammas
av elever. Feedback upplevs saledes som tidskravande och som ett onddigt arbete, aven om
lararna utdvar det och i teorin uppfattar det som viktigt och vardefullt for elever.

Stodet upplevs som skiftande; vissa menar att det finns och andra inte. Ett par ndmner fordelar
med att vara ensam larare, dock ndmner samtliga att det kan upplevas som ensamt. Vissa menar
att stod i form av tid dr ndgot som saknas och beréttar att de exempelvis hade énskat mer tid till
bedémningsarbetet och ett storre gemensamt arbete pa skolan géllande bedémning. Att inte
hinna med att implementera och utveckla formativa beddmningsmetoder kan saledes harleda
fran att lararna inte erbjuds tid till det i schemat. Vidare kan avsaknad av gemensamt arbete pa
skolan vara en anledning till att larare inte upplever att det finns stod.

Sammanfattningsvis tyder resultatet i den har studien pa att larare i hem- och
konsumentkunskap stoter pa vissa hinder géllande bedémningsarbetet. Detta kan leda till att
utveckling av radande och implementering av nya metoder blir lidande.

Vidare forskning behdvs géllande bedomningspraktikernas effekt pa elevers larande i hem- och
konsumentkunskap, for att battre forsta hur dessa fungerar i praktiken. Elevers maluppfyllelse
bor granskas i relation till de bedémningspraktiker som rader. Darutéver behdver vidare
forskning beakta huruvida larare faktiskt far det stéd som de behover, och hur det stéd som
finns paverkar deras praktiker. Vad blir konsekvensen av att ldrare i hem- och
konsumentkunskap saknar eller upplever stdd i sitt arbete?

44



6 Referenser

Alexandersson, M. (1994). Den fenomenografiska forskningsansatsens fokus. | B, Starrin &
P-G, Svensson (red.). Kvalitativ metod och vetenskapsteori (s. 111-136). Lund:
Studentlitteratur.

Birenbaum, M., Kimron, H., & Shilton, H. (2011). Nested contexts that shape assessment
"for" learning: School-based professional learning community and classroom
culture. Studies in Educational Evaluation, 37(1), 35-48.

Bohm, 1. (2016). “We re made of meat, so why should we eat vegetables? ” — Food
Discourses in the School Subject Home and Consumer Studies
(Doktorsavhandling, Department of food and nutrition). Umea: Umea Universitet.

Bryant, D. A., & Carless, D. R. (2010). Peer assessment in a test-dominated setting:
Empowering, boring or facilitating examination preparation? Educational
Research for Policy and Practice, 9(1), 3-15. doi: 10.1007/s10671-009-9077-2

Bryman, A. (2016). Samhallsvetenskapliga metoder (upplaga 3). Stockholm: Liber.

Christoffersen, L., & Johannessen, A. (2015). Forskningsmetoder for lararstudenter. Lund:
Studentlitteratur.

Dahlgren, O. D., & Johansson K. (2015). Fenomenografi. | A. Fejes & R. Thornberg (red),
Handbok i kvalitativ analys (upplaga 2) (s. 162-175). Stockholm: Liber.

David, M., & Sutton, C. D. (2011). Samhéllsvetenskaplig metod. Lund: Studentlitteratur.

de Ron, L., & Feldt, M. (2013). L&ra och beddma i hem- och konsumentkunskap Lgr 11. Att
utveckla och synliggora formagor i undervisningen. Riga: Vulkan.se.

de Ron, L., & Feldt, M. (2017). Lara och bedéma i hem- och konsumentkunskap. Handboken.
Den systematiskt planerande lararen. Riga: Vulkan.se.

Gisslevik, E. (2018). Education for Sustainable Food Consumption in Home and Consumer
Studies. (Doktorsavhandling, Food and nutrition at the Department of Food and
Nutrition, and Sport Science). Goteborg: Goteborgs Universitet.

Granberg, A. (2018). Koka sjuda steka. Ett sociokulturellt perspektiv pa matlagning i hem-
och konsumentkunskap pa grundsarskolan (Doktorsavhandling, Departement of
Food, Nutrition and Dietetics, 1652-9030). Uppsala: Uppsala Universitet.

Gustafsson, J-E., Cliffordson, C., & Erickson, G. (2014). Likvardig kunskapsbeddémning i och
av den svenska skolan — problem och méjligheter. Stockholm: SNS Forlag.

Hirsh, A. (2018). Dokumentation i enlighet med larares pedagogiska uppdrag och juridiska
skyldigheter. Stockholm: Skolverket. Tillganglig:
https://www.skolverket.se/download/18.6011fe501629fd150a277f3/15372721729
90/hirsh_7-9-gy-vux.pdf

Hirsh, A., & Lindberg, V. (2015). Formativ bedémning pa 2000-talet—en éversikt av svensk
och internationell forskning. Stockholm: Vetenskapsradet.

Hjilmeskog, K. (2006). Inledning. | K. Hjalmeskog (red). Lararprofession i forandring. Fran
“skolkok” till hem- och konsumentkunskap. (s. 7-13). Uppsala: FGreningen
svensk undervisningshistoria.

Hjalmeskog, K., Cullbrand, 1., & Petersson, M. (2006). Huslig utbildning i Sverige under ett
halvt sekel. I K. Hjilmeskog (red.), Lararprofession i forandring. Fran “skolkok ”

45



till hem- och konsumentkunskap. (s. 14-47). Uppsala: Féreningen svensk
undervisningshistoria.

Hoijer, K. (2013). Contested Food: The Construction of Home and Consumer Studies as a
Cultural Space (Doktorsavhandling, Department of Food, Nutrition and
Dietetics). Uppsala: Uppsala universitet.

Johansson, U. (1987). Att skolas for hemmet. Tradgardsskotsel, sl6jd, huslig ekonomi och
nykterhetsundervisning i den svenska folkskolan 1842-1919 med exempel fran
Skons forsamling (Pedagogiska institutionen). Umea: Umea universitet.

Lararnas Riksforbund. (2019). Skolans styrdokument. L&rarnas riksforbund. Hamtad 2019-01-
08 fran:
https://www.Ir.se/yrketsforutsattningar/skolansstyrdokument.4.3cb716391262c0
5111b800075.html

Jonsson, A. (2015a). Formativ bedémning for elevernas skull. I L. Vestlin (Red.). Bedémning
som utvecklar: Mojligheter och utmaningar i ett formativt férhallningssatt (s. 6—
18). Stockholm: Lérarforlaget.

Jonsson, A. (2015b). Larande beddémning (upplaga 3). Malmd: Gleerups utbildning.
Klapp, A. (2015). Beddmning, betyg och larande (upplaga 1:3). Lund: Studentlitteratur.

Klapp, A. (2018). Betyg — deras funktioner och vad de méater. Stockholm: Skolverket.
Tillganglig:
https://www.skolverket.se/download/18.6011fe501629fd150a277f4/15372722333
34/klapp_7-9-gy-vux.pdf

Korp, H. (2011). Kunskapsbedémning - vad hur och varfor. Hamtad 2018-12-5 fran:
http://www.skolverket.se/publikationer?id=2660

Kroksmark, T. (2007). Fenomenografisk didaktik — en didaktisk mgjlighet. Didaktisk
Tidskrift, 17(2 — 3), 1-50. Jonkdping University Press Tillganglig:
https://www.google.com/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad
=rja&uact=8&ved=2ahUKEwivnOStrPLFAhUEbVAKHeYIAcQQFjAAegQIAX
AC&url=http%3A%2F%2Fwww.tomaskroksmark.se%2FFenomenografiskdida
ktik%25202007.pdf&usg=A0vVaw3igqwiabuG889I1hDXnZOy O

Kungliga Skoloverstyrelsen. (1962). Laroplan for grundskolan. Stockholm: Kungliga
Skoldverstyrelsen.

Kvale, S., & Brinkmann, S. (2014). Den kvalitativa forskningsintervjun (upplaga 3:3). Lund:
Studentlitteratur.

Lange, M. (2017). Food safety learning in Home and Consumer studies: teachers and
students perspectives (Doktorsavhandling, the Faculty of Social Sciences, 139).
Uppsala: Uppsala universitet.

Lindblom, C. (2016). Skolamnet Hem- och konsumentkunskap pa 2000-talet: forutsattningar
for elevers mojlighet till maluppfyllelse (Doktorsavhandling, Institutionen for
kostvetenskap). Umea: Umea universitet.

Lindblom, C., Erixon Arreman, 1., & Hornell, A. (2013). Practical conditions for home and
consumer studies in Swedish compulsory education: a survey study.
International Journal of Consumer Studies, 37(5), 556-563.

Lundahl, C. (2014). Beddomning for larande (upplaga 2). Lund: Studentlitteratur.

46


https://www.lr.se/yrketsforutsattningar/skolansstyrdokument.4.3cb716391262c05111b800075.html
https://www.lr.se/yrketsforutsattningar/skolansstyrdokument.4.3cb716391262c05111b800075.html

Lundman, B., & Hallgren Graneheim, U. (2008). Kvalitativ innehallsanalys. | M. Granskar &
B. Hoglund-Nielsen, (red.) Tillampad kvalitativ forskning inom hélso- och
sjukvard. (s. 159-172). Lund: Studentlitteratur.

Mak, P., & Lee, I. (2014). Implementing assessment for learning in L2 learning: An activity
theory perspective. System, 47, 73-87.

Marton, F. (1981). Phenomenography ? Describing conceptions of the world around us.
Instructional Science, 10(2), 177-200. http://dx.doi.org/10.1007/bf00132516

Molander, B. (1996). Kunskap i handling. Goteborg: Diadalos.

Mullet, H. G., Butler, A. C., Verdin, B., von Borries, R., & Marsh, E. J. (2014). Delaying
feedback promotes transfer of knowledge despite student preferences to receive
feedback immediately. Journal of Applied Research in Memory and Cognition,
3(3), 222-229. http://dx.doi.org/10.1016/j.jarmac.2014.05.001

Oscarson, M., & Apelgren, B. M. (2011). Mapping language teachers’ conceptions of student
assessment procedures in relation to grading: A two-stage empirical inquiry.
System, 39(1), 2-16.

Paulsson, G. (2008). Fenomenografi. I M. Granskar & B. Hoglund-Nielsen, (red.). Tillampad
kvalitativ forskning inom halso- och sjukvard. (s. 73-84). Lund: Studentlitteratur.

Pettersson, A. (2018). Vad beddms och vad beddms inte? Stockholm: Skolverket. Tillganglig:
https://www.skolverket.se/download/18.6011fe501629fd150a27717/15372721888
57/pettersson_7-9-gy-vux.pdf

Prop. 1992/93:220. En ny laroplan for grundskolan och ett nytt betygssystem fér grundskolan,
sameskolan, specialskolan och den obligatoriska sarskolan. Tillganglig:
https://data.riksdagen.se/fil/104C3D36-1002-43B2-AB1C-F13DCAE2717E

Richardson, G. (2004). Svensk utbildningshistoria. Skola och samhélle férr och nu. (upplaga
7). Lund: Studentlitteratur.

Rinne, 1. (2018). Betygssattning — en mangdimensionell aktivitet i larares yrkesutovning.
Stockholm: Skolverket. Tillganglig:
https://www.skolverket.se/download/18.6011fe501629fd150a27718/15372722098
33/rinne_7-9-gy-vux.pdf

Scriven, M. (1991). Evaluation thesaurus (4th ed.). Newbury Park, Calif.: Sage
SFS 2010:800. Skollag. Stockholm: Utbildningsdepartementet.
SFS 2011:185. Skolférordning. Stockholm: Utbildningsdepartementet.

Skolinspektionen. (2018). Hem- och konsumentkunskap. Hamtad 2018-11-14 fran:
https://www.skolinspektionen.se/sv/Tillsyn--
granskning/Kvalitetsgranskning/Skolinspektionen-granskar-kvaliteten/nem--och-
konsumentkunsa/

Skolverket. (2000). Grundskolan: kursplaner och betygskriterier. Kommentarer. Stockholm:
Statens Skolverk.

Skolverket. (2011a). Kommentarmaterial till kursplanen i hem och konsumentkunskap.
Hamtad 2018-11-13 fran: http://www.skolverket.se/publikationer?id=2588

Skolverket. (2011b). Kunskapsbedémning i skolan — praxis, begrepp, problem och
mojligheter. Hamtad 2018-11-15 fran:
http://www.skolverket.se/publikationer?id=2660

47


http://dx.doi.org/10.1007/bf00132516
http://dx.doi.org/10.1016/j.jarmac.2014.05.001
https://www.skolverket.se/download/18.6011fe501629fd150a277f7/1537272188857/pettersson_7-9-gy-vux.pdf
https://www.skolverket.se/download/18.6011fe501629fd150a277f7/1537272188857/pettersson_7-9-gy-vux.pdf
https://www.skolinspektionen.se/sv/Tillsyn--granskning/Kvalitetsgranskning/Skolinspektionen-granskar-kvaliteten/hem--och-konsumentkunsa/
https://www.skolinspektionen.se/sv/Tillsyn--granskning/Kvalitetsgranskning/Skolinspektionen-granskar-kvaliteten/hem--och-konsumentkunsa/
https://www.skolinspektionen.se/sv/Tillsyn--granskning/Kvalitetsgranskning/Skolinspektionen-granskar-kvaliteten/hem--och-konsumentkunsa/
http://www.skolverket.se/publikationer?id=2588

Skolverket. (2011c). Laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011:
reviderad 2018. Stockholm: Skolverket. Himtad 2018-11-13 fran:
https://www.skolverket.se/publikationer?id=3813

Skolverket. (2014). TALIS 2013. En studie av undervisnings- och larmiljoer i arskurs 7-9.
Rapport 408.

Skolverket. (2018). Skolverkets allmanna rad med kommentarer. Betyg och betygsséattning.
Hamtad 2018-11-13 fran: http://www.skolverket.se/publikationer?id=2588

Skolverket. (u.d). Timplan for grundskolan. Hamtad 2018-11-14 fran:
https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/laroplan-och-kursplaner-for-
grundskolan/timplan-for-grundskolan

Skoldverstyrelsen. (1980). Laroplan for grundskolan. Allman del. Stockholm: Liber
UtbildningsForlaget.

Swaffield, S. (2011). Getting to the heart of authentic Assessment for Learning. Assessment
in Education: Principles, Policy & Practice, 18(4), 433-449.

Tholin, J. (2006). Att kunna klara sig i 6kand natur. En studie av betyg och betygskriterier -
historiska betingelser och implementering av ett nytt system
(Doktorsavhandling, Institutionen for pedagogik och didaktik). Boras:
Hogskolan i Boras.

Utbildningsdepartementet. (1994). Laroplan for det obligatoriska skolvasendet. Stockholm:
Fritzes Offentliga Publikationer.

Vetenskapsradet. (2002). Forskningsetiska principer inom humanistisk-samhéllsvetenskaplig
forskning. Stockholm: Vetenskapsradet.

Wiliam, D. (2014). Att félja larande. Lund: Studentlitteratur.

Wiliam, D. (2016). Att leda larares larande. Formativ bedémning for skolledare. Stockholm:
Natur & Kultur.

Wiliam, D., & Leahy, S. (2016). Handbok i formativ beddmning. Strategier och praktiska
tekniker. Stockholm: Natur & Kultur.

Willis, J., & Adie, L. (2014). Teachers using annotations to engage students in assessment
conversations: Recontextualising knowledge. The Curriculum Journal, 25(4),
495-515.

48


http://www.skolverket.se/publikationer?id=2588
https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/laroplan-och-kursplaner-for-grundskolan/timplan-for-grundskolan
https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/laroplan-och-kursplaner-for-grundskolan/timplan-for-grundskolan

7 Bilagor

Bilaga 1: Missivbrev.

Bilaga 2: Intervjuguide som anvéndes till intervjuerna.
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Bilaga 1

Missivbrev

Hej!

Mitt namn &r Linnea Ulvenstal. Jag laser for narvarande min sista termin pa dmneslararprogrammet pd Géteborgs
Universitet, dar jag laser till larare i hem- och konsumentkunskap, engelska och svenska som andrasprak. Jag
skriver just nu mitt sista examensarbete som handlar om formativ bedémning i hem- och konsumentkunskap ur
ett lararperspektiv. Till detta arbete soker jag larare som kan ténka sig att delta i intervjuer. L&rarna som deltar
behdver vara legitimerade i skoldmnet hem- och konsumentkunskap samt undervisa i en eller flera av grundskolans
arskurser 7-9.

Det som kommer ske &r att vi kommer att traffas och diskutera beddmning, formativ bedémning och vilka
upplevelser och asikter som kan finnas kring detta arbete. Tid och plats for intervjuerna kan bestammas i samrad
med respektive deltagare, dock behdver intervjuerna ske mellan xx/xx-xx/xx.

Om inget annat bestdms kommer jag att spela in samtalen och fora anteckna, men ingen videofilmning kommer
att ske. Den information som jag far in kommer endast anvandas for detta examensarbete och i examensarbetets
syfte. Jag kommer inte att dela insamlad information med nagon annan person och de som deltar kommer att vara
anonyma i storsta méjliga man, vilket innebdr att de som deltar kommer f4 fiktiva namn i transkribering och studie.

Om du ér:
e Legitimerad i skolamnet hem- och konsumentkunskap,
e Undervisar i hem- och konsumentkunskap i grundskolans arskurser 7-9,
e Arbetar pé en skola i [omrade] eller i en angransande kommun,
e Onskar att delta i studien,

var vanlig kontakta mig via mail snarast.

Med vanliga halsningar,
Linnea Ulvenstal

Mail: xxxxxxxx@student.qu.se
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Bilaga 2
Intervjuguide som anvandes till intervjuerna.

Vill du beratta lite om dig sjalv?

Exempel pa foljdfragor:

Ungefar hur lange har du arbetat som HKK*-larare?
Ar du behorig i ndgra andra &mnen?

Kan du beskriva hur upplagget med hem- och konsumentkunskap ser ut pa din skola? Vad tycker du om
uppléagget?

Exempel pa foljdfragor:

I vilka arskurser har eleverna HKK? Vilka arskurser undervisar du i?

Hur ménga terminer i resp. arskurs? Har eleverna lektion varje eller varannan vecka?

Hur stora grupper &r det? Hur langa &r lektionerna?

Ar du ensam HKK-larare pa skolan?

Vill du beratta hur du tycker att det &r att undervisa i hem- och konsumentkunskap?
Exempel pa foljdfragor:

Vad gillar du med HKK? Finns det ndgot du inte tycker om?

Hur ser du pd amnets kursplan och timplan?

Hur kénner du kring bedémning?

Exempel pa féljdfragor:

Vad innebér beddmning for dig? Vad &r syftet?

Hur ser du pa ditt ansvar att sétta betyg och utfora bedémningar av elevernas formagor/kunskaper?
Kéanner du dig trygg/bekvam med att bedéma och satta betyg? Pa vilket satt?

Kanner du att du far stdd i ditt arbete med att bedéma och satta betyg?

Exempel pa foljdfragor:

Av vem? Pa vilket satt? / Varfor inte? Finns det nagot stod som du saknar?

Har ni ndgot dvergripande och gemensamt satt att arbeta med bedémning pa skolan? Hur fungerar det?

Kanner du att rektorn/ledningen/kommunen/huvudmannen stoder er i arbetet med beddmning och betygssattning?
Far ni mojlighet att utveckla era kunskaper?

Hur skulle du beskriva att du arbetar med dina kollegor med bedémning och betygssattning?

Kan du berétta hur du gér om du vill hitta information eller fa hjalp i ditt arbete med att bedéma och satta betyg?
Hur upplever du att eleverna ser pa beddmning och betyg? Pa amnet HKK? Har de fortroende for dig som larare?
Hur upplever du att malsman ser pa betyg och bedémning? Pa damnet HKK? Har de fortroende for dig som larare?

Hur skulle du beskriva ”formativ bedomning”?

Exempel pa foljdfragor:

Vad ar syftet med det, tycker du? Kan du ge nagot exempel?

Hur skulle du beskriva dina kunskaper om formativ bedémning?

Vad tror du behdvs for att formativ bedémning ska fungera i undervisning?

Vad tycker du om formativ bedémning?

Exempel pa foljdfragor:

Tycker du att formativ bedémning ar viktigt? Bra? Daligt?

Ar formativ bedémning n&got du vill lara dig mer om?

Ar formativ bedémning négot som du anvander i din undervisning? Varfor? Varfor inte?
Hur upplever du att det fungerar?

4 Hem- och konsumentkunskap
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Hur kénner du kring att anvanda HKKs kursplan i ditt arbete?
Exempel pa féljdfragor:

Hur gor du? Vilket syfte har det?

Anvander du den framst vid nagot speciellt tillfalle?

Pratar du om kursplanen med eleverna? P4 vilket satt?

Hur upplever du att det fungerar?

Nar du vill ta reda pa/testa vad eleverna kan just nu (vad de har lart sig), hur gér du da?
Exempel pa foljdfragor:

Har du nagot skriftligt? Muntligt? Hur ofta? | vilka sammanhang?

Arbetar eleverna individuellt/par/grupp? Hur ofta? | vilka sammanhang?

Vilket syfte har det? Hur upplever du att det fungerar?

Hur ké&nner du kring feedback/respons?

Exempel pa féljdfragor:

Pa vilket satt ger du eleverna respons? | vilka sammanhang?
Vilket syfte har det? Hur upplever du att det fungerar?

Hur k&nner du kring att anvanda eleverna som laranderesurser till varandra?
Exempel pa foljdfragor:

Ar det ndgot du upplever finns i din undervisning? P4 vilket satt? | vilka sammanhang?
Kamratbedomning? Hur lar sig eleverna att ge respons/feedback?

Vilket syfte har det? Hur upplever du att det fungerar?

Hur kénner du kring att lara elever att beddma sitt eget larande?

Exempel pa foljdfragor:

Ar det ndgot du upplever finns i din undervisning? P& vilket sitt? | vilka sammanhang?
Sjalvbeddmning? Hur lar sig eleverna att beddma sin egen formaga?

Vilket syfte har det? Hur upplever du att det fungerar?
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