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Abstract

The present dissertation concerns social organization of feedback in
ongoing hairdressing education. The central aim is to explore feedback
between teacher and student in multimodal interaction within class-
room assessment, as co-production of action and student’s participa-
tion. Classroom assessment and feedback are understood as social ac-
tions situated in interaction.

The empirical data consists of video recordings from two voca-
tional schools. From 31 hours of video material, selections of feedback
interactions were made. At first, teacher and student communication
in feedback cycles and loops was analysed from a social semiotic per-
spective. Secondly, examples of student initiated feedback loops were
analysed from a conversation analytic perspective. Thirdly, a single
case of a teacher and a student interacting through feedback related to
creative subject content was analysed from a conversation analytic per-
spective.

The analyses show the importance of collaborative use of arte-
facts and embodied communication in the production of mutual un-
derstanding; opening for student initiatives in actions of assessment as
well as feedback. Silence and body position were found to be important
resources giving the student space to display concern. Participation in
feedback practices within creative subject content emerged in a trajec-
tory of problem detection to problem solving, resulting in tacit dimen-
sions of hairdressers’ knowing made explicit.

The findings indicate the importance of taking a participatory
perspective on multimodal interaction when exploring actions of as-
sessment and feedback between teacher and student. This study shows
how feedback is not only given from the teacher, but also locally pro-
duced as a collaborative practice between teachers and students, dis-
playing tacit dimensions of professional knowledge and subject con-
tent.

Keywords: classroom assessment, feedback, vocational education,
multimodal interaction, social semiotics, conversation analysis
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Forord

One cannot guess how a word functions. One has to look at its use and learn
from that. (Wittgenstein, 1958, s.109, § 340)

Att det skulle bli sa spannande att fordjupa sig i fenomenet aterkopp-
ling, att fem ar av mitt liv skulle d4gnas at detta, anade jag inte hosten
2012 nar jag borjade som doktorand vid Karlstads universitet. Nagot
har dock hant, inte bara materialiserat i denna bok, utan aven i mitt
satt att forsta utbildning och mansklig kommunikation. Min forhopp-
ning ar att fa dela med mig av dessa insikter.

Det ar dock motena med olika personer genom dessa ar som har gor sig
starkast paminda: dagar med kameravaskor, batterier, antecknings-
block och annan utrustning en nyfiken forskare behover ute pa klass-
rumsfiltet. Tack medverkande larare och elever for att ni sd generost
tog emot mig och gav mig material fran erat dagliga arbete.

Jag har inte bara studerat andra utan aven sjalv varit delaktig i ett antal
aterkopplingspraktiker. Forst var det Christina Ohlin-Scheller fran
Karlstads universitet som var diskutand pa mitt Planeringsseminarium
och stillde viktiga fragor som satte igang tankeprocesser. Darefter kom
Anna Ekstrom fran Linkopings universitet till Mittseminariet med kon-
struktiva synpunkter pa artikeln till Studie III. Till sist var det dags for
Slutseminarium och Ann-Carita Evaldsson fran Uppsala universitet
fick utmaningen att ta ett helhetsgrepp om avhandlingens olika delar.
Mitt varmaste tack gar till er tre som har som sa noga har last-tankt-
skrivit och talat; era bidrag ar viktiga.

Har pa Karlstads universitet har vi ett seminarium dar de som anvan-
der eller ar intresserade av videoanalys traffas, dar bland andra Carin
Roos och Marie Tanner har delat med sig av sina kunskaper och erfa-
renheter. Tack for givande samtal. Erica Sandlund har ocksa medver-
kat ett flertal ganger och jag vill sarskilt tacka for inspirerande och in-
siktsfull aterkoppling i forbindelse med artikeln till Studie II, samt i
datasessioner och vid slutlasningen. I detta sammanhang har dven Stig
Borje Asplund bidragit med viktiga synpunkter; tack!



Vad vore en avhandling utan goda vanner, tillika experter pa svenska
och engelska spraket, som korrekturlasare. Tack Lena Arinell, Eva
Elmgart och Marianne Borsch Reniers for hjalpen med era noggranna
lasningar. Omslaget som klar in min avhandling ar det Erik Reiten som
har skapat, en arkitekt med méanga farger pa sin palett. Omslaget ar
avhandlingens ansikte utat; har kan vi tala om lyft!

Jag maste nog erkidnna att jag inte vore dar jag ar idag om det inte hade
funnits kloka handledare som foljt mig fran begynnelsen. I avhand-
lingsarbetets forsta period med licentiatuppsatsen var det Marie Karls-
son och Anna Lena Goransson som var mina helt oviarderliga handle-
dare. I den andra perioden av avhandlingsarbetet ar det Marie Tanner
som har vaglett och inspirerat mig. Metaforiken att tilja fram en form
om skrivandets hantverk kommer alltid att finnas med mig. En led-
stjarna som har lyst upp hela viagen fran begynnelsen ar Héctor Pérez
Prieto, med sin utstralning av vanlighet och vishet. Jag tanker ocksa pa
hans formaga att fa andra att vaxa genom att utmana till nya tankeba-
nor.

Utan alla trevliga manniskor pa Institutionen for pedagogiska studier
vid Karlstads universitet, vore denna tid svar att ens forestilla sig. Tack
Hamid Asghari for din fina vinskap. Jag vill ocksa tacka Bo Lennart
Ekstrom for alla givande samtal om litteratur, filosofi och kynologi.
Bland mina doktorandkollegor ar det sarskilt Lennart Karlsson och Eva
Andersson jag vill tacka for sillskap nar vi kimpat pa med vart skri-
vande i ett 6vrigt semestertomt universitet. Slutligen en person pa var
institution som ar helt fantastisk och det ar Cathrine Andersson Busch,
var fakultetsadministrator, som var en av de forsta jag kom i kontakt
med nar jag borjade som doktorand hosten 2012. Jag kinde mig verk-
ligen valkommen; en doktorandtid ar en speciell tid i ens liv!

Tiden mats i sjdlen som minnet av det forflutna i forvantan om framtiden tillsam-
mans med upplevelsen av nuet. (Augustinus)

Karlstad den 7 september 2017

Aivwer ( Somserns



Publikationer

Avhandlingen ar baserad pa foljande texter, som kommer att refereras
till i sina romerska numreringar:

I Ohman, A. (2015). Cykler och loopar i Salongen. En studie av dter-
koppling i frisorklassummet. Licentiatuppsats. Karlstads universitet.

II  Ohman, A. & Tanner, M. (under utgivning). Creating space for
students’ concerns: Embodied feedback practices in hairdressing edu-
cation. Learning, Culture and Social Interaction. Forhandspublicerad
online. doi:10.1016/j.1csi.2017.04.005

III Ohman, A. (2017). Twist and shape: Feedback practices within
creative subject content of hairdressing education. Manuskript in-
skickat for publicering.



1. Inledning

Den har avhandlingen handlar om aterkoppling i klassrumsbaserad be-
domning inom frisorutbildningen. Det dr en bedomningspraktik som
gors inom den dagliga undervisningen for elevernas larande och kun-
skapsutveckling. Aterkopplingen syftar dels till att eleven lir sig be-
doma sitt arbetes kvaliteter och sina egna fardigheter, dels handlar det
om lararens bedomning av elevens arbete och vidare utvecklingsmoj-
ligheter. Avhandlingen fokuserar pa hur aterkoppling gors i larares och
elevers sociala samspel under pagiende aktivitet. Aterkoppling &r vik-
tig att studera dé den angar bade larare och elev. Eftersom aterkoppling
utgar fran nagon form av bedomningsaspekt och bedomningshandling
antingen fran eleven eller fran lararen, framtrader det som ar centralt
i det undervisade kunskapsinnehéllet. Aterkopplingen #r riktad mot att
ge elev och larare vidare orientering utifrdn mer eller mindre explicita
handlingsforslag.

Frisorutbildningen innefattar en komplex undervisnings- och arbets-
process dar bedomning finns med som en rod trad hela vagen. Hant-
verksarbeten later sig inte enkelt mitas i kvantitativa matt. Aterkopp-
lingen dar utgar fran en bedomning av ett pagaende arbete och omfat-
tar aktiviteter som ar organiserade i relation till detta arbete utifran na-
gon typisk uppgift. Det kan exempelvis vara att klippa en damfrisyr
med snedlugg eller att gora en langharsuppsattning. I bada fall ar det
en rad aspekter att uppmarksamma undervags for att resultatet ska bli
sa bra som mojligt. Bedomningen ar da processuell genom flera till-
fallen av aterkoppling steg for steg och handlar i hog grad om viagen
fram till en slutprodukt. Aterkoppling som nista steg utifrn en be-
domning ar da situerad i den pagaende aktiviteten och giller i exemplet
langharsuppsittning bland annat att lyckas med slitkamning och form.
Aterkopplingen handlar d4 om att eleven ska forbéttra vissa kvaliteter
i arbetet och kunna hantera materialet samt liara sig att bade se det be-
fintliga arbetet och visualisera hur det kommer att se ut i ett fardigt
tillstand. Har blir det multimodala, bade i form av tal och andra for-
kroppsligade resurser som gester och blickar tillsammans med olika
artefakter, framtradande i interaktionen. I en frisorutbildning som den
studerade ar det ett fysiskt arbetsmaterial som ar foremal for bedom-
ning, dar har ar ett levande material. I denna process spelar eleven en



central roll i att bade kunna upptiacka brister i arbetet och ta initiativ
till problemlosning.

Aterkoppling i multimodal interaktion

Det foljande exemplet illustrerar en aterkopplingssituation utifran en
bedomning av ett pagaende arbete. I frisorklassrummet, som ar utfor-
mat som en frisersalong med spegelvaggar, cirkulerar lararen och foljer
upp varje elev under arbetsprocessen. I exemplet nedan ar eleven in-
volverad i ett arbete dar hon har i uppgift att géra “en svinrygg”, en
klassisk langharsuppsattning. Eftersom eleven ar nyborjare arbetar
hon pa en 6vningsdocka. Lararen har visat hur man slatkammar haret
pa sidan och skapar faste genom att viava in nalar som greppar tag in-
under haret, utan att synas. Samtidigt som hon demonstrerar utféran-
det forklarar hon vad hon gor och varfor. Eleven foljer hennes rorelser
med blicken och instimmer 'mmande’ da och da. Nar liraren ar klar
med sin respons ar dock inte uppgiften slutford. Det ar fler fasten och
slaitkamningar att ta sig an. Det ar da interaktionen i utdraget nedan
borjar.

y, ==l FE

N o

Figur 1 Aterkoppling i frisérklassrummet



37 E: for hd:r blev de ju ((pekar med spetsen av kammen pa& haret))

38 L: .hhja °jag troru kan raddda den(.) bara genom & peta med

39 baksidan av kammen som du tankte (.)

40 L: mm?

41 (5) ((eleven petar in har som sticker ut - l&raren tittar))
42 L: sa& tror ja du kan radda det[ratt bra faktiskt

43 E: [mm

44 L: mm

45 E: mm (.) otacke

46 L: mm (.) varsego

Eleven visar upp négot i sitt arbete som hon inte ar n6jd med, utifran
en bedomning hon sjilv gor. Det gor hon bade med sin fraga: “for har
blev de ju” (rad 37), och med sin handrorelse nar hon anvander kam-
men for att peka pa haret. Pa sa vis skapar hon ett omrade for upp-
marksamhet som bade hon och lararen kan rikta blicken mot i en ge-
mensam bedomning. Genom sin till synes ofullstandiga fraga samt att
peka ut ett specifikt omrade i arbetsuppgiften, tar eleven sjalv initiativ
till att fa lararens bedomning av det pagdende arbetet och aterkoppling
hur hon ska ga vidare med ett specifikt problem. Det ger ocksa lararen
mojlighet att precisera vad som ar fel och aterkoppla genom att svara
parad 38 att hon tror att eleven kan "radda den” (frisyren). Genom sin
positiva bedomning av elevens formaga, bekraftar lararen saledes det
eleven redan har borjat gora, namligen peta in den utstickande hér-
slingan med spetsen av kammen. Exemplet visar att eleven ar den som
uppticker defekten i sitt arbete och soker lararens aterkoppling.

Denna elevinitierade aterkopplingspraktik illustrerar ett aterkom-
mande fenomen i det empiriska materialet som jag har valt att kalla
loop utifran resultat fran den forsta av avhandlingens tre delstudier
(hadanefter benamns de Studie I, II och III). Till skillnad frdn andra
och tidigare definitioner av loopar (Sadler, 1989; Wiliam & Leahy,
2007) utgar jag fran elevens deltagande. Loopen representerar saledes
en aterkopplingspraktik som utgar fran elevens initiativ och utformas i
samspel med lararens responsiva handlingar, med det pagaende arbe-
tets utforande och kvalitet i fokus. Genom sin fraga synliggor eleven
nagot hon behover lararens hjalp med, samtidigt som den visar elevens
bidrag i aterkopplingspraktiken, genom att fragan utgar fran en be-
domning eleven sjalv gor av arbetets kvalitet. I sin respons till eleven i
exemplet tar lararen utgangspunkt i det som eleven pekat ut och deras
uppmarksamhet riktas mot detta specifika omrade i arbetet, harets



slathet och tighthet, viktiga och inte okomplicerade kvaliteter vid ett
utforande av en langharsuppsattning.

Vid en forsta anblick ser aktiviteten som larare och elev deltar i inte
sarskilt markvardig ut. Nar den studeras i detalj daremot visar sig deras
interaktion besta av samproducerade handlingar som skapar mening
och forstaelse genom tal och kroppsrorelser i relation till det arbets-
material i den aktivitet som pagar. Det en talare siger, ar i sjalva verket
nagot som talare och lyssnare konstruerar tillsammans (Goodwin,
1981). P4 liknande satt ar ocksa aterkoppling dynamisk dar elev och
larare samordnar sina handlingar i bedomning av ett pagaende arbete.
Kommunikationen mellan larare och elev visar att aterkoppling inte ar
nagot fardigt meddelande som ges fran en sandare till en mottagare, en
inte ovanlig syn pa aterkoppling (Taras, 2013), utan det maste ses som
potentiella yttranden i form av fragor, varderingar och forklaringar
som kan modifieras och samordnas med andra deltagare eller aktivite-
ter som pagar samtidigt (Price, Handley, O’Donovan, Rust, & Millar,
2013). Lararen har initialt fatt aterkoppling fran eleven om att hon kan
bedoma en defekt i sitt arbete. Eleven far i sin tur aterkoppling som
bekriftelse fran lararen om att det hon tankte gora for att korrigera ar
ratt.

Utifran ovanstdende kan aterkoppling forstas som en processuell be-
domning som gors under pagiende undervisning (Lundahl, 2017), dar
eleven sjalv ar en aktiv deltagare. I exemplet kalibrerade eleven sin be-
domning med lararen, vilket innebar att eleven fick stamma av om hen-
nes egen bedomning var korrekt. Liknande bedomningspraktiker finns
i andra studier av yrkesutbildning, som exempelvis bedomningshan-
delser (Gafvels, 2016) eller responsiva handlingar i form av instrukt-
ioner och korrektioner (Lindwall & Ekstrom, 2012; Lindwall & Lymer,
2014), utan att kalla det aterkoppling. Aterkoppling som en 6msesidig
bedomningspraktik under pagaende arbete har dock inte studerats ur
en samtalsanalytisk ansats som ett samproducerat fenomen, utan be-
greppet "feedback” anvands mer for att beskriva studenter som motta-
gare av lararens bedomning av ett resultat (se t.ex. Ekstrom, 2013, s.
286; Lindwall, Lymer, & Greiffenhagen, 2015, s. 146; Lymer, 2013, s.
535). Detaljerade analyser av elevers och larares multimodala interakt-



ion i klassrumsbaserad bedomning synliggor elevens bidrag och delta-
gande pa ett siatt som tidigare studier inte uppmarksammat som ater-
koppling. Bedomning ur ett elevperspektiv skyms inte sallan i utbild-
ningspolitik och ett vidare samhallsperspektiv. Fokus riktas istallet
mot enkelt matbara resultat eller larares bedomningspraktik.

Kunskapsbedémning

Under de senaste decennierna har storskaliga kunskapsmatningar och
resultatjamforelser nationellt savil som internationellt fatt allt storre
utrymme i politisk och medial fokusering pa skola och utbildning. Kon-
sekvensen ar att det som hiander i det enskilda klassrummet ocksa pa-
verkas. Matning blir da ett mal i sig. Forskning fran svenska skolor vi-
sar att elever standigt kinner sig bedomda samtidigt som de ar osakra
pa vad de egentligen blir bedomda for. Det blir da istillet uppforandet
eleverna tar till for att framsta som disciplinerade (Sivenbring, 2016).
Pedagogiska teorier med behavioristiskt och kognitivistiskt inspirerade
modeller for hur kunskap tillagnas har i méanga fall blivit mer tongi-
vande an teorier om undervisning i socialt samspel. Detta kan tyckas
paradoxalt, eftersom lararen och det som sker i det enskilda klassrum-
met ofta lyfts fram som det centrala (se t.ex. Hattie, 2009), i synnerhet
nar det ar tal om att visa upp olika praktiker for att gora dem mojliga
att utviardera (eng. performativity, se Ball, 2003). Risken ar dock att
utviarderingen begransar sig till en byrakratisk kontroll och ansvarsut-
kravande (eng. accountabiltity), dar larares professionalitet underord-
nas andra incitament an det som giller kunskap och undervisning
(Ball, 2003; Biesta, 2015a). Lararen ar viktig fraimst som en faktor for
att oka effektiviteten (Biesta, 2015b) och inte som en skicklig yrkesut-
ovare med kunskap inom en disciplin.

En ensidig inriktning pa matbara prestationer och resultat med fokus
pa kunskapskrav kan leda till en pseudo-formativ bedomning, som
olika forskare har beskrivit som problematisk (Carlgren, 2016; Hirsh &
Lindberg, 2015). Fokus pa matbara resultat har i en del fall lett till in-
strumentella praktiker, dar larares arbete mer ar att likna vid metod-
paket dn professionellt larande (Hirsh & Lindberg, 2015). Forskning
visar att klassrumsbaserad bedomning med utrymme for social inter-



aktion och reflexion gynnar larande, medan ’accountabilitetsbedom-
ning’ genom exempelvis externa prov tenderar att bli 16sryckta och iso-
lerade aktiviteter (Ashan & Smith, 2016). Krav pa accountabilitet! ar
ocksa nagot som tas upp av flera bedomningsforskare som en begrans-
ning for en formativ aterkopplingspraktik (Black, 2015 ; Heitink, Van
der Kleij, Veldkamp, Schildkamp, & Kippers, 2015). Aterkoppling har
aven analyserats diskursivt som olika typer av styrning (eng. gover-
ning) i klassrummet med institutionella och/eller myndighetsmassiga
utgangspunkter (Bjorklund Boistrup, 2015). Ansprak pa tydliga kun-
skapskrav kan tvartom leda till otydlighet vad giller kunskapsinnehall
(Bloxham, 2013; Sivenbring, 2016), nagot som aven Carlgren (2016)
tar upp som hinder for kunskapernas breddning och fordjupning. For
att gynna larandet behover bedomningar snarare vara allsidiga for att
stodja elevernas utveckling i “situationer dar eleverna far mojlighet att
anvanda sina kunskaper i funktionella sammanhang” (Jonsson, 2016,
s.2). Har spelar aterkoppling en central roll, eftersom det ar i aterkopp-
lingen som kunskapsbedomning kan bli kunskap i handling, nar ett
nasta steg i arbetsprocessen uppmarksammas.

Aterkoppling betraktas som viktig och bra, bide i styrdokument och i
utbildningsvetenskaplig forskning. Emellertid finns det nagot motsa-
gelsefullt i prefixet ater, att det leder bakat, trots att undervisning och
utbildning rimligtvis r framéatriktade verksamheter. Ater kan dock ses
som retrospektivt i betydelsen reflexivt, som visar pa deltagarnas for-
stielse eller analys av den pagiende aktiviteten. Aterkoppling tycks
ocksa framstillas som nagot nytt som forst under de senaste decenni-
erna har upptickts. En forskningsoversikt som fatt stor betydelse for
fokus pa klassrumsbaserad bedomning och aterkoppling i policyut-
veckling och forskning ar Black och Wiliam (1998). Forskningsover-
siktens sju exempel pa klassrumsstudier ar dock alla interventioner av
experimentell karaktar forutom en inriktad pa undervisning over tid.
Ett attonde exempel dr en metaanalys av interventionsstudier. Den ger
darfor inte inblick i vardaglig undervisningspraktik.

1 Fran eng. accountability som betyder ansvarsskyldighet, redovisningsansvar. Anvinds av vissa utan
direkt 6versittning till svenska som hér (se t.ex. Sjoberg, 2010).



Den har avhandlingens kunskapsintresse ar inriktat mot att undersoka
aterkoppling mellan larare och elev i den dagliga praktiken, narmare
bestamt hur den gors i socialt samspel inom pagaende undervisning i
frisorklassrummet. Utbildningsvetenskaplig forskning i bedomnings-
faltet har i hogre grad dgnat sig at storskaliga undersokningar av mat-
bara effekter och testresultat, an at interaktiva klassrumsbedémningar
(Harris & Brown, 2016). Under 2000-talets ’accountability-diskurs’
med okande extern kontroll och ansvarsskyldighet, har testkulturen
inom skolan blivit pataglig (Hirsch & Lindberg, 2015). Forskningen
star darfor infor utmaningar nar det giller att bidra med studier av
aterkopplingspraktik fran undervisning med larare och elevers dagliga
interaktion (Black, 2015), sa att inte enbart aterkoppling fran experi-
mentella interventioner synliggors (Hargreaves, 2011).

Vid sidan av fokus pa kunskapskrav och effektivitet inom skola och
undervisning, finns det andra perspektiv, om an inte lika dominerande
dock tydliga. Med orden "Good education” beskriver Biesta (2015b) att
det ar dags att atererovra larares professionalitet i termer av undervis-
ningsskicklighet och omdomesformaga i ett multidimensionellt per-
spektiv, dar utbildning inte bara betraktas som ett abstrakt larande
(eng. learnification, se Biesta, 2009) och matbara resultat. Utbildning-
ens syfte ar snarare att eleverna ska utveckla specifika formagor och
fardigheteri att socialiseras in i olika sammanhang och ta initiativ och
ansvar (eng. qualification, socialisation, subjectification, se Biesta
2015b). Med detta introduceras en sorts normativitet, som bygger pa
en demokratisk grund och handlar om att det som mats ska represen-
tera det som varderas i utbildning: "normative validity” (Biesta,
2015a). Normen for denna validitet utgar fran professionellt kunn-
nande. Den radande matningskulturen undergraver yrkesutbildningen
enligt Biesta (2009), nar professionalism och utbildningens yrkesspe-
cifika mal kommer i andra hand.

Den har avhandlingen med sina delstudier ger inblick i yrkesutbild-
ningens kunskapsbedomning, inte genom att utga fran kursplaner och
kunskapskrav utan genom att undersoka larares och elevers aterkopp-
lingspraktiker i klassrumsbaserad bedomning. Accountabilitet som an-
svarsskyldighet kan d& studeras som socialt situerad i en yrkesspecifik
utbildningskontext. En langhdrsuppsattning exempelvis ska hélla en
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hel balnatt, frisyren far inte tappa form eller rasa under dansen. Det
finns med andra ord en aspekt av accountabilitet har, den profession-
ella, som innebar att ett arbete ska uppfylla vissa kvaliteter som den
professionella utévaren kan sta for. Hantverk innebar i detta perspek-
tiv att arbetet har ett mal i sig (Sennett, 2008; Brinkmann &
Tanggaard, 2010), nagot eleven ska ldra sig under utbildningen. Detta
kan forstas i relation till den normativa validitet som Biesta (2015a)
beskriver och som vilar pa att det finns en idé om ett professionellt kun-
nande och en kvalitet i arbetet.

Yrkesutbildningen ar darfor ett viktigt studieobjekt som erbjuder
mangdimensionella bedomnings- och aterkopplingspraktiker. Det bli-
vande frisoryrket ar mangsidigt, bade vad galler yrkesskicklighet, skap-
ande och sociala kompetenser. Det ar en hantverksutbildning med
langa traditioner och méangfacetterade uppgifter, dar bade kropp och
material ar centrala resurser. Forutsattningarna att fa syn pa bade be-
domning och aterkoppling i handling ar darfor goda. Utbildningen er-
bjuder dessutom en undervisningskontext som skiljer sig fran vanliga
klassrum, dar bade arbete pa verkliga kunder och simuleringar pa 6v-
ningsdockor ingar i undervisningen. Min ingang i bedomnings- och
aterkopplingsfaltet skiljer sig dock fran andra studier, eftersom jag stu-
derar aterkoppling som sociala manskliga handlingar samproducerade
mellan larare och elever i multimodal interaktion.

Syfte och fragestallningar

I den har avhandlingen studerar jag aterkoppling i klassrumsbaserad
bedomning med fokus pa multimodal interaktion dels ur ett social-
semiotiskt perspektiv (Kress, 2010; van Leeuwen, 2005; Selander &
Kress, 2010) dar intresset riktas mot spraket som kommunikationssy-
stem inklusive den sociala och materiella struktur det omges av (Kress,
2010), dels ur ett etnometodologiskt grundat perspektiv med en sam-
talsanalytisk ansats (Garfinkel, 1967; Sacks, Schegloff, & Jefferson,
1974), dar synen pa deltagarnas samproducerade handlingar och inter-
subjektiva forstaelse ar central. I avhandlingen har jag en socialkon-
struktionistisk forstaelse av aterkoppling som en socialt situerad prak-
tik som gors i interaktion mellan deltagare (Price et al., 2013; Taras,
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2013).Yrkesutbildning har inte varit foremal for forskning i samma ut-
strackning som andra skolformer och utbildningsomraden (Pahl,
2014), inte heller inom aterkopplingsfaltet (Heitink et al., 2015). Kva-
litativa studier av larares och elevers dagliga bedomningsarbete och
aterkopplingspraktiker behovs for att ge alternativa bilder av skola och
utbildning utifran ett deltagarperspektiv.

Avhandlingens tre delstudier handlar om aterkopplingspraktiker rik-
tade mot att utbildas till att bli kunnig inom ett yrke, narmare bestamt
mot att bli en professionell frisor. Aterkoppling och klassrumsbaserad
bedomning betraktas har som kommunikation och sociala handlingar.
Jag har darfor valt att studera aterkoppling mellan larare och elev i
multimodal interaktion. Detta satt att studera aterkoppling som
manskliga handlingar, med sarskilt intresse hur professionalitet och
kunnande byggs upp i socialt samspel (Goodwin, 1994), innebar ett na-
got annorlunda analytiskt intresse an merparten av andra studier inom
bedomnings- och aterkopplingsfaltet. Liknande satt att forsta bedom-
ning som sociala handlingar i det dagliga klassrumsarbetet har tidigare
studerats inom yrkesutbildning av bland andra Ekstrom (2013) och
Gafvels (2016), dock utan att ndrmare undersoka elevers deltagande
och bidrag i aterkopplingspraktikerna.

For att undersoka elevers och larares multimodala interaktion i ater-
kopplingspraktiker, har jag genom videoobservationer konstruerat ett
datamaterial som jag sedan har kunnat analysera i detalj. I aterkopp-
ling framtrader det som ar centralt i det undervisade kunskapsinnehal-
let. Att det handlar om bedomning visar deltagarna genom att rikta sin
uppmarksamhet mot ett specifikt problemomrade i det pagiende arbe-
tet.

Avhandlingens overgripande syfte ar saledes att undersoka aterkopp-
ling mellan larare och elever i klassrumsbaserad bedomning i frisorut-

bildningen.

Det gor jag utifran foljande fragestallningar:
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e Hur samproduceras de handlingar som bygger upp aterkopp-
lingspraktikerna i multimodal interaktion?
e Hur organiseras elevens deltagande?

Ramberéattelsens disposition

Texten ar indelad i atta kapitel. Det forsta, bestar av en inledning som
ger en forsta inblick i frisorers yrkesutbildning samt i det mangfacet-
terade bedomningsfalt som avhandlingens kunskapsobjekt aterkopp-
ling ingar i. Kapitel ett avslutas med avhandlingens syfte samt en 6ver-
sikt dar avhandlingens samt delstudiernas syften och fragestallningar
presenteras. I kapitel tva beskriver jag den studerade utbildningskon-
texten mer ingdende, bade som en del av yrkesutbildning mer generellt
och frisérutbildningen mer specifikt. Nagra studier med relation till
frisoryrket och frisorutbildning tas ocksa kort upp. I kapitel tre ges en
overblick over forskning om é&terkoppling, frd&n mer teoretiskt be-
greppsligt inriktade till empiriska och interaktionsbaserade studier,
dar denna avhandling placeras. I kapitel fyra redogor jag for avhand-
lingens teoretiska utgdngspunkter dels fran en socialsemiotisk, dels
fran en samtalsanalytisk ansats, och klargor vad de tva teorierna har
gemensamt samt hur de kompletterar varandra i relation till avhand-
lingens delstudier och 6vergripande syfte. I kapitel fem gar jag igenom
metodansats, studiekontext och etiska 6verviaganden i samband med
datakonstruktion, urval, analys och trovardighet. Kapitel sex ger korta
sammanfattningar av avhandlingens tre delstudier. I det sjunde ka-
pitlet diskuterar jag avhandlingens resultat och kunskapsbidrag utifran
syfte och fragestillningar. I kapitlet tar jag dven upp avhandlingens
kunskapsbidrag till olika falt och avslutar kapitlet med pedagogiska im-
plikationer. Kapitel atta innehéaller en sammanfattning av avhand-
lingen pa engelska.

Oversikt dver delstudierna

Genom avhandlingens tre delstudier undersoker jag aterkoppling mel-
lan larare och elever i klassrumsbaserad bedomning inom frisorutbild-
ningen. I Studie I undersoker jag ur ett socialsemiotiskt perspektiv hur
aterkoppling varierar 6ver tid och vilka roller semiotiska resurser far. I
Studie IT som bygger vidare pa resultat fran Studie I, undersoks med
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en samtalsanalytisk ansats hur aterkoppling initieras och majliggors i
interaktioner mellan larare och elever. I Studie III utforskar jag vidare,
fortfarande med samtalsanalys, hur aterkoppling mellan en larare och
en elev gors inom kreativt undervisningsinnehall. Nedan har det 6ver-
gripande syftet med fragestillningar sammanstillts tillsammans med
de tre delstudiernas syften och fragor for en 6versikt.

Studiens Overgripande syfte och fragor:

Syftet ar att undersoka aterkoppling mellan lirare och elever i klassrumsbaserad

bedémning i frisdrutbildningen.

e Hur samproduceras de handlingar som bygger upp aterkopplingsprakti-

kerna i multimodal interaktion?

e Hur organiseras elevens deltagande?

Delstudie II:

Syftet ér att utforska dterkopp-
lingspraktiker i situerade aktivi-
teter och hur sidana bedém-
ningshandlingar framtrider i
torkroppsligat deltagande mel-
lan ldrare och elever i klass-

rumsinteraktion.

Hur dr aterkopplingspraktiker,
hir betraktade som att gora
loopar, initierade och mdjlig-
gjorda mellan deltagare i situe-
rade aktiviteter 1 frisorutbild-

ning?

Delstudie I:

Syftet med denna studie dr att bidra med kunskap om yrkes-
gymnasiets undervisningspraktik genom att underséka kon-
struktionen av klassrumsbaserad bedémning av frisérkun-
nande. Bedomning studeras i form av aterkoppling mellan la-
rare och elev 1 frisorklassrummet under pagaende undervis-
ning, med fokus pa kommunikation ur ett multimodalt per-
spektiv.

1. Vilka funktioner hos aterkoppling kan identifieras och

hur varierar de over tid?

2. Vilka roller far olika semiotiska resurser i dessa funkt-

ioner och processer?

Delstudie III:
Studiens syfte dr att utforska aterkopplings-
praktiker i lirar-elev interaktion inom kreativt

amnesinnehall 1 frisérutbildningen.
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2. Bakgrund

I det foljande tas kunskapsbegrepp och yrkesutbildning upp, mer spe-
cifikt frisorutbildningen och dess hantverksprofil. Kapitlet avslutas
med ett avsnitt om kreativitet samt tidigare forskning om kreativitet,
eftersom kreativitet ar en central aspekt av frisoryrket och del av studi-
eobjektet i Studie III.

Kunnande

Hur lar man sig att bli kunnig inom ett yrke och hur kan det laras ut?
Det havdas att det tar 10 000 timmars traning for att bli expert inom
ett visst omrade (Sennett, 2008), en sanning med modifikationer, ef-
tersom traningen dven behover vara overvagd (eng. deliberate, se Er-
icsson & Pool, 2016). Kunnande inom yrkesutbildning innebar bade
praktiska handlingar och komplexa tankestrukturer (Billett, 2013; Sad-
ler, 2013). De studerade aterkopplingspraktikerna visar hur samtalen
mellan larare och elever rymmer bade demonstrationer av en viss tek-
nik och bedomning som kraver eftertanke och beslut. Det ar darfor re-
levant att undersoka aterkoppling som sociala handlingar situerade i
en praktik. I en hantverksutbildning som ofta har sina aktiviteter
knutna till materiella foremal synliggors aterkopplingspraktikerna
med det pagaende arbetet som referens. Det betyder dock inte att ett
sadant perspektiv pa aterkoppling inte skulle vara relevant i andra ut-
bildningsformer. Arbetsuppgifter forekommer i mer och mindre kon-
kret form i alla utbildningskontexter.

Nar det som i denna studie handlar om aterkopplingspraktiker som ut-
gar fran nagon form av bedomning, ar det rimligt att anvanda begrep-
pet kunnande, eftersom det syftar pa hur eleven visar sin yrkeskunskap
i relation till det som ar malet for undervisningen (Carlgren, 2011; Tsa-
galidis, 2008, 2012). Det kan jamforas med en kunskapssyn som rym-
mer “kunskap i handling” (Jonsson, 2010; Molander, 1996), kun-
skapen synliggors och blir tillganglig for andra. Samtidigt ar denna
kunskap inbaddad i handlingen (eng. tacit knowledge, se Polanyi,
2013) och det ar ofta nar nagot problem uppstar som den visar sig ge-
nom reflektion (Schon, 1983). Kunnande betraktas da som en form av
uppmairksamhet och niarvaro i handling, bade sinnligt och reflexivt
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inom en viss verksambhet, vilket innebar att den dualistiska forestall-
ningen om att teori kommer fore praktik ar felaktig (Molander, 2009).
Carlgren (2015) skriver i detta sammanhang om den "kunskapsteore-
tiska praktikvandningen” (s. 67), dar hanvisning till praktiker har blivit
allt vanligare inom vetenskapliga discipliner. I forskning om yrkesut-
bildning anvander en del begreppet yrkeskunnande (eng. vocational
knowing, se Lindberg, 2003). Det omfattar bade yrkeskultur, yrkes-
praxis och yrkeskunskap (Tsagalidis, 2011). I den har avhandlingen
forstas begreppet yrkeskunnande som ett mer overgripande begrepp
som innefattar bade yrkestraditioner och arbetsforlagda kunskaper.
Det anvands mer generellt om den professionella och dven underfor-
stddda kunskap frisoryrket eller lararyrket innehaller. Det ar dock kun-
nande (frisorkunnande) som ar det centrala begrepp jag anvander mig
av som inom undervisningen synliggjord kunskap-i-handling, som be-
domning och aterkoppling riktas mot. Kunnande innebar med andra
ord bade forstaelse av nagot och fardigheter i nagot (Carlgren, 2015).

Tidigare forskning om frisdrers utbildning och yrkespraktik

Om yrkesutbildning i allménhet ar lite beforskad, giller det inte minst
frisorinriktningen. Foljande ar dock exempel pa nigra omraden som
studerats med relation till frisorutbildning och frisoryrket: yrkesrelat-
ioner i ett sociologiskt perspektiv (Cohen, 2010), utbildningskontext i
ett narrativt perspektiv (Andersson Gustafsson, 2008), identitet hos
frisorelever utifran en sociologiskt inspirerad ansats (Klope, 2015), ge-
nus och klass i ett sociologiskt perspektiv (Lindsay, 2004), estetisering
utifran natverksteori (Chugh & Hancock, 2009), hantverk genom en
etnografisk fallstudie (Holmes, 2015) och yrket i ett samhallsekono-
miskt perspektiv (Yedon-Lee, Jewson, Felstead, Fuller, & Unwin,
2011). En del studier handlar ocksa om kundrelationer och utgar fran
en samtalsanalytisk ansats (Horlacher, 2015; Oshima, 2009). Bedom-
ning eller aterkopplingspraktiker som socialt situerade inom frisorut-
bildning har dock inte studerats.

Yrkesutbildning i Sverige

Yrkesutbildning har i Sverige sedan Gymnasiereformen 2011 (Gy11),
blivit en utbildning dar eleven efter ett trearig forlopp, tar en yrkesex-
amen och anses anstillningsbar. Anstallningsbarhet ar ett centralt po-
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licybegrepp som anvands for att legitimera vissa atgarder inom utbild-
ningssystem och arbetsmarknad (Berglund & Fejes, 2009). Meningen
med Gy11 var bland annat att de programinriktade kurserna som utgor
en del av programmets karaktar skulle fa storre utrymme genom val-
bara yrkesfordjupningar. I den nya gymnasieskolan skulle yrkeskun-
skaperna hamna i fokus och utbildningen komma narmare yrket (Pet-
tersson, 2011). Eftersom den allmanna studiebehorigheten togs bort i
den nya yrkesutbildningen, blev det istillet s& att manga fick vilja att
lasa hogskoleforberedande kurser inom ramen for det individuella va-
let. Det betyder i praktiken att yrkeskunskap far sta tillbaka om man
vill studera vidare direkt efter gymnasiet. Yrkesgymnasierna har de
senaste aren tappat elever, aven frisorinriktningen som en av hant-
verksprogrammets storsta, tillsammans med har- och makeupstylist-
inriktningen (Skolverket, 2016a). Av det totala antalet elever i gymna-
sieskolans nationella program lasaret 2016/2017 gick 189 491 elever pa
hogskoleforberedande och 94 232 elever pa yrkesprogram (Skolverket,
2016b).

Tidigare var det skravasendet som reglerade yrkesutbildningen genom
hantverken i Sverige under flera sekel, innan det avskaffades 1846. Ut-
bildningen var arbetsplatsforlagd och uppdelad i nivaer som novis, lar-
ling, gesall och mastare (SOU, 1999:119). Gesill- och mastarbrev ar nu-
mera valbara fordjupningar efter avslutad yrkesutbildning. Enligt flera
forskare har yrkesutbildningen blivit alltmer ytlig eller standardiserad,
eftersom specifika yrkeskunskaper inte langre ges samma utrymme
med tid for traning och fordjupning i utbildningen (Andersson Gus-
tavsson, 2002; Warvik, 2013).

Yrkesutbildning i ett internationellt perspektiv

En forskare som agnat sig at att studera yrkesutbildningar, daribland
frisorutbildningen ar Billett (2011), som i flera studier av yrket (Billett,
1995, 2001) kunnat visa hur yrkeskunnande ar lokalt forankrat och
mycket mer komplext dn det som ryms i gillande utbildningspolitiska
ramverk (eng. framework) som finns globalt och styr utbildningar i
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stora delar av Europa2. Nyckelkompetenser (eng. key competencies) ar
en del av OECD’s utbildningspolicy och i en intern rapport av rekom-
mendationerna (Skolverket, 2008), visar sig uppdelningen av nyckel-
kompetenser i kunskaper, fardigheter och attityder bade svarbegriplig
och opraktisk. Exempelvis ersitts bildning och bildningsprocess som
personlig forkovran med “anpassning till en foranderlig arbetsmark-
nad” (Skolverket, 2008, s.3) och formagan till kritisk och konstruktiv
reflektion som nyckelkompetensen “lara att lara” framst forknippas
med, blir istillet reducerat till “forhandlingsteknik” (Skolverket, 2008,
s.3). Att utga fran sa kallade nyckelkompetenser med en centraliserad
kontrollapparat riskerar att inte ta hansyn till den situerade expertkun-
skap som ar kannetecknande for yrkesutbildning (Billett, 2013). Exem-
pel hamtade frdn murarutbildning, dar tysk yrkesutbildning jamfors
med engelsk, lyfter dock fokus pa ramverket med nyckelkompetenser
som en styrka i den tyska utbildningen (Clarke, Winch, & Brockmann,
2013). Meningarna ar delade.

Fragan ar om det ar generella kompetenser eller specifika kunnanden
som ar det viktiga och kan bada vara del av en utbildning for ett flexi-
belt och forandrat yrkesliv? Tiden for att trana till olika yrken har for-
kortats i ménga yrkesutbildningar i flera lander. Tidigare ansags exem-
pelvis en frisor fairdigutbildad i formell mening forst efter tva ars yrkes-
praktik efter avslutad gymnasieutbildning. Enligt Billett (2013) ar det
sedan lang tid tydliga skillnader mellan yrkesutbildningars status.
Hantverksutbildningars stillning (eng. standing) namns som exempel
pa yrken som allt sedan Antiken har haft 1ag status i vastvarlden. Denna
statusskillnad gor sig fortfarande gillande i yrkeslarare och yrkeslarar-
studenters stillning (Green, Brennan Kemmis, Choy, & Henning Loeb,
2017). Det kan verka som om delar av yrkesutbildningen fortfarande ar
praglade av denna syn, att det i sjalva verket handlar om yrken och ut-

2 Se exempelvis EU’s Utbildning 2020 - strategisk ram: http://ec.europa.eu/education/po-
licy/strategic-framework_sv och ga vidare till ’kompetensbrister”.
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bildningar som reproduceras som kulturellt kapital och habitus (Bour-
dieu, 2006). Yrkesutbildningars laga status i hela Norden (Nohrstedt,
2011) kanske beror pa att det finns ett intresse av ett status quo, sa att
olika positioner i samhallet uppratthalls, eftersom akademisk kunskap
tycks viarderas hogre an yrkesskicklighet (Biesta, 2009). I denna av-
handling framtrader dock en yrkesutbildning, dar kunskap konstitue-
ras i mangsidiga pedagogiska situationer i socialt samspel, synliggjorda
i studierna av aterkoppling mellan larare och elever i klassrumsbaserad
bedomning.

Frisdrutbildningen

Figur 2 Frisorklassrummet och dess deltagare

Lar: om man tanker sig nu (.)fo6r nu har ju du klippt in det s& kort
4 d& far man bdrja hiar ((visslar o sanker ner kroppen))
4 sen s& kamma (.) saxen (.)

Ele: Jja

Lar: parallellt med varandra (.) langsamt (.) & nu nadr jag &r fardig

da gar jag ner o flyttar mig lite f6r nu tycker jag att jag har
fatt in lite form

Exemplet ovan fran avhandlingens datamaterial visar hur ett par elever
samlat sig kring ett arbete pa en 6vningsdocka, tillsammans med sin
larare som demonstrerar klippteknik. Det gor hon genom att beskriva
steg for steg samtidigt som hon visar hur hon hanterar sax och kam pa
ovningsdockans har genom att dndra kroppsstallning och rorelser. Det
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ar en mangsidig undervisningssituation som bestar av mer och mindre
erfarna deltagare, deras samtal och rorelser samt de verktyg och det
material de arbetar med. Klassrummet ar utrustat som en frisersalong
med rullbord, stativ, skdp med harvardsprodukter, tvattstill och speg-
lar overallt som fangar upp arbetet och deltagarna fran flera vinklar.
Att det ar en utbildningskontext visar den flyttbara tavlan med ban-
karna framfor samt dockhuvudena med akta 1o6shar monterade pa sta-
tiv. Eleverna har just borjat sin yrkesutbildning och de foljer noggrant
lararens rorelser med blicken. Tempot ar hogt och har introduceras de
till ett av frisoryrkets nyckelord: form. Det ger en forsta signal om att
hantverksutbildningen handlar om att skapa och bygga.

Exemplet visar en vanlig undervisningssituation fran frisorutbild-
ningen i kursen hantverksintroduktions. Den ger eleverna i arskurs 1
grundlaggande kunskaper om schamponering och inpackning, de fyra
klippsatten med skisser, fasten, langharsuppsattningar, flattekniker,
permanentrullning och fargbehandlingar. Eleverna ska ocksa lara sig
frisorers yrkessprak, anvianda digital teknik, hantera verktyg och
material samt arbeta ergonomiskt och ta miljohdnsyn. De ska dven lara
sig berdakna kostnader och tidsatgang samt utfora service. Att de ocksa
ska kunna anvianda farg- och formlara i skapandeprocessen, visar pa
ett kreativt amnesinnehall.

Utbildningen till frisor ar trearig och ligger inom yrkesgymnasiets
hantverksprogram, dar eleverna laser gymnasiegemensamma amnen
som svenska och programgemensamma amnen som hantverksintro-
duktion. I styrdokumenten (Skolverket, 2011a,b) presenteras utbild-
ningen som en mangfacetterad utbildning med bade hantverkskun-
nande och estetiskt tankande. Eleverna tranas ocksa i att gora bedom-
ningar i relation till sina arbetsuppgifter, material och tekniker. Det
formuleras som amnesmal i "formagan att utvardera och analysera ar-
betsprocess och resultat” (Skolverket, 2011c). For de elever som har
valt frisorinriktningen, innebar deras utbildning dock inte nodvandigt-
vis att den ar avslutad vid yrkesexamen. En del avlagger gesallprov som

3 http://www.skolverket.se/laroplaner-amnen-och-kurser/gymnasieutbildning/gymnasie-
skola/hav?subjectCode=HAV&courseCode=HAVHAVo&lang=sv&tos=gy#anchor HAVHAVo
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bestar av olika delprov och bedoms av foretradare fran branschen. I
tillagg behovs 3000 timmars arbete pa ett frisorforetag for att bli beho-
rig frisor enligt branschens krav.

Frisorutbildningen med sina anor tillbaka till medeltiden har haft en
skiftande yrkesbenamning: fran filtskar, badare, barberare till frisor,
vilket visar nagot av ett mangfacetterat ursprung. Hantverksyrkets
historia med gesallprov och mastarbrev, ar aspekter av yrkesutbild-
ningen som visar pa bedomningar av yrkeskunnande och yrkesskick-
lighet som ligger utanfor skolans omrade. Frisoryrket var linge ett
hantverk med hog status och en utbildning med hoga meritviarden som
intagningskrav (Andersson Gustafsson, 2008; Klope, 2015). De har
sjunkit nagot med gymnasiereformen Gy11. Att samtliga inriktningar
pa hantverksprogrammet har gemensamma kursplaner och betygskri-
terier innebar att de maste vara allmant skrivna och darmed blir de
ocksd mer 6ppna for lokala tolkningar. Utbildningens upplaggning kan
darfor variera fran den ena skolan till den andra. Manga yrkesskolor
har oOppet for allmanheten en dag i veckan, da de tar emot kunder for
olika harvardsbehandlingar. Ofta ar det sista arets elever som far dessa
uppdrag. Eleverna har dessutom under utbildningen minst 15 veckor
arbetsplatsforlagt larande (APL), dar de har praktik i olika frisersa-
longer. Pa sa vis far de arbetslivserfarenhet infor sina framtida yrkesliv.

Att frisoryrket tidigare var ett manligt yrke, kan idag vara svart att for-
sta utifran det faktum att av 2606 frisorelever lasaret 2016/2017 var
endast 3% man (Skolverket, 2016a). I klasserna som ingar i mina stu-
dier, var det endast en manlig elev och inga manliga larare. Yrket hade
fran borjan en manlig inriktning med barberaren som bade rakade och
klippte man. Forst under 1900-talet viaxte damfriseringen fram och
med den overtogs ocksa yrket av kvinnor (Nordberg, 2002). Idag ar det
vanliga att ha salonger for badde dam- och herrfrisyrer, medan antalet
manliga frisorer ar 1agt. Tanker man péa frisorer som har blivit kdnda
namn, ar det dock mannen som har varit i fokus som exempelvis Vidal
Sassoon och i Sverige Bjorn Axén. Bade frisorutbildningen och frisoryr-
ket ar idag i stor utstrackning kvinnodominerat. Genusaspekten ar
bade relevant och intressant, men den kommer inte att beroras i den
har avhandlingen.
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Hantverk

Frisorinriktningen ar en hantverksutbildning dar hantverket bestar av
att bearbeta och skapa olika *produkter’ av materialet har. Samtidigt ar
hantverk nagot mer an att framstilla produkter. For hantverk ar det
enligt Sennett (2008) tre aspekter som ar kinnetecknande:

e Kvalitet uppnas genom samarbete

o Skicklighet tranas genom samverkan mellan tanke och hand

e Standard for kvalitet ar inbaddad i praktik och erfarenhet

Frisorutbildningen kan kannas igen i denna beskrivning. Det ar inte
bara larare och elever som samarbetar utan aven elever emellan och
larare emellan, bade vad giller idéer och teknik. Fokus i avhandlingens
studier ligger dock pa interaktionen mellan larare och elev. Implicita
bedomningsaspekter synliggors genom aterkopplingspraktiken i relat-
ion till det pagaende arbetet som utformas steg for steg.

I hantverksarbeten som frisorernas ar det dock nagot flyktigt om man
jamfor deras arbeten med snickares eller guldsmeders mer varaktiga
och handfasta arbeten. Produkten som skapas av en frisor ar overga-
ende; en klippning behover goras om efter en viss tid, en harfargning
likasa, nagot Sennett (2008) i sin beskrivning av hantverk overser en-
ligt Holmes (2015). Denna forganglighet blir desto tydligare i en utbild-
ningskontext och omfattar dd dven andra hantverk och utbildningar
med simulering (se t.ex. Hindmarsh, Hyland, & Banerjee, 2014). Pro-
dukten maste fa goras om for att det asyftade kunnandet ska fa utveck-
las. I den studerade frisorutbildningen blir det tydligt nar eleverna efter
att ha lagt ner flera timmars arbete pa en langharsuppsattning pa en
ovningsdocka och tagit en bild for att dokumentera resultatet, viander
upp och ner pa dockhuvudet for att skaka ur frisyren. Det ar samtidigt
en test pa hur lange frisyren sitter. Det illustrerar forutom den fria han-
teringen av den simulerade artefakten hur flyktigt ett hantverketsar-
bete kan vara. Hantverkspraktiken med sitt mangsidiga innehall ar
darfor lampligare att studera an produkterna i sig.
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Kreativitet

Som en del av syftet att undersoka aterkoppling mellan larare och ele-
ver i klassrumsbaserad bedomning utforskas i Studie III aterkoppling
inom kreativt undervisningsinnehall. Kreativitet forstas har som kolla-
borativa och problemlosande handlingar situerade i en befintlig prak-
tik av reproduktion och fornyelse (Amabile, 1996; Tanggaard, 2014 a,
2014b). Reproduktion ar en del av den kreativa processen, dar pro-
bleml6sning just kan vara det nyskapande och kollaborativa; “we-cre-
ativity” (Tanggaard, 2014b, s.55). Forstaelsen av kreativitet som socialt
situerad omfattar dven det bearbetade materialet (eng. socio-materi-
alized, se Tanggaard, 2013). Det ar annars vanligt att kreativitet upp-
fattas som unika individuella egenskaper och nyskapande innovat-
ioner. Ordet kreativitet har sitt ursprung i latinets creo som betyder
skapa eller frambringa och forstas har som en skapande process i ett
socialt ssmmanhang och tillhorande arbetsmaterial.

Studier inom kreativitet

Det finns fa empiriska studier av hur kreativitet utvecklas i specifika
situerade praktiker (Tanggaard, 2014b) och kunskap om relationen
mellan larande och kreativitet uppmarksammas sillan (Tanggaard,
2014a). Eftersom aterkoppling utgar fran nagon typ av bedomning, ar
det darfor ocksa relevant att kort nimna néagra studier som tar upp kre-
ativitet relaterat till olika bedomningshandlingar och aspekter, aven
om det inte ar aterkoppling i sig som ar kunskapsobjektet i de refere-
rade studierna. Samtliga befinner sig dock inom det utbildningsveten-
skapliga omradet, dar intresset rikas mot kreativitet i forbindelse med
undervisning och socialt samspel. I en studie av hur kreativitet kan
uppmuntras i klassrum, visar sig betydelsen absorbering och fordjup-
ning inom ett visst &mnesomrade ha betydelse (Tanggaard, 2008).
Flera forskare utgar liksom Tanggaard (2014b) fran ett sociokulturellt
perspektiv. Inom bild- och konstidmnet har undervisning och erfaren-
heter av bedomning studerats som socialt situerat (Lindstrom, 2006 ;
Orr, 2010; Orr & Bloxham, 2012), dven lararens roll i att fraimja kreati-
vitet tas upp i en forskningsoversikt (Davies et al., 2013), tillika kreati-
vitet som mellanrum i undervisningen utifran en sociokulturell ansats
(Saltofte, 2013). Vilket inflytande interaktionen elever emellan har, ar
ytterligare en ingang att utforska kreativitet utifran en experimentell
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ansats (Han, Hu, Liu, Jia, & Adey, 2013) samt problemlosning och kre-
ativitet (Gallagher, 2015). Aven kreativitet och lekfullhet har studerats
i intervention (Ejsing-Duun & Skovbjerg, 2016).

Inom yrkesutbildningsfaltet utifran en samtalsanalytisk ansats finns
studier av liknande processer, som till exempel kreativa intentioner
inom arkitekturdesign (Lymer, 2013), dir intentionerna ar inbaddade
i komplexa instruktioner och bedomningarna synliggor disciplinar
kunskap. Kreativitet som design urskiljs som kompetenser inom arki-
tektkunnande. Problemlosning och korrektioner inom hantverksut-
bildning har ocksa studerats, dar det bearbetade materialet har funnits
vara avgorande for interaktion och instruktioner (Ekstrom & Lindwall,
2014). I en studie med bedomning av kreativt amnesinnehall fann Ek-
strom (2013) att aterkoppling fran lararen gors dels genom fragor som
beror viktiga bedomningsaspekter, dels genom instruktioner med for-
slag. Genom sina fragor visar lararen att det finns en underforstadd
standard hon utgar fran i sin bedomning. En senare studie av estetiska
aspekter inom floristutbildningen synliggor en yrkesestetik dar ekono-
miska 6verviaganden ar mest framtradande, medan det estetiska i 6v-
rigt ar underforstatt (eng. tacit) och direkt relaterat till materialet
(Gafvels, 2016). Inom hantverket bokbinderi har det estetiska utifran
en narrativ och utbildningsfilosofisk ansats funnits vara en del av soci-
alt situerade tekniska fardigheter (Tyson, 2015), dven inom det bild-
ningsbegrepp relaterat till praktisk kunskap som Tyson (2017) skriver
fram inom yrkesutbildning. Dessa studier ar alla bortom individualist-
iska definitioner av kreativitet. Snarare betraktas kreativitet som soci-
ala handlingar i en pagaende praktik och ett sarskilt falt. Kreativitet ar
nara knutet till material (Tanggaard, 2013) och handlar om att hantera
olika svarigheter knutna till materialets olika egenskaper. Graden av
fritt skapande ar darfor kanske enklast att se som nya losningar pa ett
befintligt problem. Liksom aterkoppling ar inbaddad i undervisning, ar
det kreativa inbaddat i arbetsprocesser och uppgifter, “as an inherent
aspect of practical work” (Brinkmann & Tanggaard, 2010).
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3. Tidigare forskning om aterkoppling

I det har kapitlet ger jag en overblick av aterkopplingsfaltet med ut-
gangspunkt i olika konstituerande perspektiv. Avslutningsvis tydlig-
gors denna avhandlings placering i faltet. Men forst en kort precisering
av avhandlingens centrala begrepp:

I en bedomning varderas nagot utifran en mer eller mindre explicit
standard, standigt narvarande i undervisning och larande (Bjorklund-
Boistrup, 2015). Aterkoppling kan di betraktas som en konsekvens och
nasta steg av en bedomning med olika syften. Det kan handla om att
summera ett resultat explicit genom exempelvis ett betyg eller det kan
mer implicit handla om att forma den vidare undervisningen genom ett
pagaende arbete (Taras, 2013). Det ar i det senare syftet som ar i for-
grunden i denna avhandling.

Klassrumsbaserad bedomning+ (eng. classroom assessment, se Brook-
hart, 1999; Shepard, 2013) anvinds i denna avhandling utifran en for-
stéelse av bedomningshandlingar inom undervisningen och inte som
separata kunskapsmatningar. I klassrumsbaserad bedomning ar inter-
aktion mellan larare och elev central, for att eleven ska kunna fa tillfalle
att visa sitt kunnande, stilla fragor och ta initiativ liksom for lararen
att fa information for att kunna planera den vidare undervisningen.

Teoretiska perspektiv pa kunskapsbeddmning

Forstaelse av och syn pa elevers kunskapsutveckling utgar fran olika
teoretiska forestallningar, dar en del forskare inom bedomningsfiltet
uppfattar elevers forstaelse och kunskapsutveckling som kognitivt
grundat utifran individuella egenskaper och formagor, medan andra
uppfattar elevers kunskapsutveckling som socialt konstituerad i sam-
spel med andra. Nar det ar tal om aterkoppling kan man darfor inte
undvika att &ven ha kunskapsbedomning i atanke. For att en aterkopp-
ling om hur ett arbete eller en undervisning kan utvecklas, behover en

4 Jag har i avhandlingen valt att Gversatta engelskans classroom assessment (McMillan, 2013) med
klassrumsbaserad bedomning. Inom spréakundervisning anvinds dven engelskans classroombased as-
sessment (se t ex. East, 2016; Hill & McNamara, 2012). Gemensamt ar bedomning for larande.
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bedomning av det aktuella laget goras. Det handlar da exempelvis om
bedomningsaspekter som rymmer arbetets kvaliteter, en elevs fardig-
heter eller en larares yrkesskicklighet. Utifran en sddan bedomning
aterkopplas sedan om vilka atgarder som kan vidtas for att oka kvali-
teten. Nyliberala stromningar i utbildningssystemet har daremot lett
till en sa kallad performativitetskultur dar fokus snarare ligger pa re-
sultat som prestationer (Ball, 2003), an utbildningens innehéll och me-
ning som process. Man kan se det som en forstaelse av aterkoppling
som produkt istillet for process (Price et al., 2013).

Utifran ett sociokulturellt perspektiv pa kunskap och larande, betrak-
tas bedomning som interaktiv, dynamisk och kollaborativ, integrerad
i undervisningen. All bedomning ar pa satt och vis en social aktivitet,
men olika teorier om kunskap och larande skiljer sig dock at. Kunskap
kan ocksa ses som individuella mentala dispositioner dar innehall ar
overforbart fran en individ till en annan, sa kallad kognitivism (Gipps,
1999). Ur ett behavioristiskt perspektiv gors kunskapsbedomning som
matning av individuell formaga och prestation. Larande ses da som
ackumulerad i termer av stimulus och respons. Vanliga aktiviteter i re-
lation till bedomning ar dd4 memorering och tester, dar aterkoppling
bestar enbart i att fa veta korrekt svar (Shepard, 2000). Teorier har in-
flytande pa kunskapsbedomning eftersom de utgor grunden for hur
man forstar hur kunskapsutveckling gar till och begrepp visar pa teo-
retiska utgangspunkter. Mycket av konceptualiseringen inom forsk-
ningen om aterkoppling ar positivistiskt och kognitivistiskt orienterad
genom interventionsstudier och begrepp som “error correction”
(Shute, 2008), "metacognition” och “self-regulation” (se t.ex. Hattie &
Timplerley, 2007) eller ord som ”gap” och “closure” (se t.ex. Black &
Wiliam, 2009; Sadler, 1989). De vittnar om en linjar och teknisk for-
stéelse av kunskap tillika bedomning. Ordval visar 4ven pa en proble-
matik inom formativ bedomningsteori enligt Torrance (2012), dar den
rationalistiska synen som uttrycks i att “ge och ta emot aterkoppling”
tyder pa en forstaelse av aterkoppling som en sorts icke-kroppslig kog-
nitiv process. I stillet for transfer av information fran larare till elev i
syfte att ’close the feedback loop’” (Torrance, 2012, s.333), bor gapet
enligt Torrance snarare utforskas genom pedagogiska handlingar i in-
teraktion i relation till den aktuella kontexten.
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Utgar man fran en tolkande ansats, ses deltagarnas egna perspektiv och
aktiviteter som utgangspunkter for kunskapskonstruktion, dir eleven
betraktas som aktiv i att tolka och konstruera kunskap. Det ligger nara
en sociokulturell teori dar kunskapskonstruktion betraktas ske proces-
suellt genom deltagande i socialt samspel. Kunskapsbedomning ses da
som ett professionellt omdome (eng. professional judgement in assess-
ment), dar bade det kognitiva och socialt situerade innefattas utifran
bade milj6 och individuella erfarenheter (Allal, 2013). Ett liknande per-
spektiv pa bedomning har Mottier Lopez (2013) och Wyatt - Smith &
Klenowski (2013) med fokus pa betydelsen av larares professionalitet
och yrkeskunnande. Det ar i linje med den holistiska forstaelsen av be-
domning och aterkopplingspraktik som en process over tid (Price et al.,
2013, Sadler, 1985). Holistisk bedomning (Price et al., 2013; Wyatt-
Smith & Klenowski, 2013) innebar en forstaelse av att kriterier for be-
domning utgar fran erfarenhet och igenkannande. Sadler (1985) har
tagit upp denna bedomningsform som han aven kallar global evaluat-
ion” (s.294). Han jamfor den med connoisseurers expertis som innebar
aspekter av underforstddd kunskap (eng. tacit). Det ar vidare en
cyklisk forstaelse av bedomning som en process utan definitiv borjan
eller slut, som skapas i en social och kulturell praktik (Wyatt-Smith &
Klenowski, 2013).

Under senare ar har larares och elevers arbete med formativ bedom-
ning fatt ett 6kat utrymme inom skolan, samtidigt som de internation-
ella kunskapsmaitningarna har vuxit. Den formativa praktiken har
kommit att forstas alltmer ur ett sociokulturellt och situerat perspektiv.
Bedomning betraktas da som dynamisk och praktiseras pa olika satt
anpassad till deltagare och aktivitet, dar bade process och produkt ar
centrala (Hirsch & Lindberg, 2015). I detta ingar interaktiva bedom-
ningssamtal (se t.ex. Carless, 2013; Ruiz-Primo, 2011; Sadler, 2010)
liksom fragor om makt och vad som riaknas som legitim kunskap med
ett intresse for larande i ett vidare perspektiv (Pryor & Crossouard,
2008) (se aven convergent/divergent i Torrance & Pryor, 1998). Pryor
och Crossouard (2008) har en modell av formativ bedomning, dar kva-
litetskriterier successivt forhandlas, inte som en dekontextualiserad
aktivitet utan som socialt situerad och interagerad innehéllande be-
domningsspelets regler savil som det specifika i det pagaende arbetet.
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Aterkoppling ir siledes ett mangfacetterat begrepp som béde anviinds
och uppfattas pa en rad olika sitt. Inte sillan har aterkoppling kommit
att forstas och tillampas som en enkel informationsoverforing fran la-
rare till elev om resultat vid slutet av en uppgift eller kurs, enligt Carless
(2013). Samtidigt betraktas aterkoppling som sjdlva kiarnan i formativ
bedomning (Black & Wiliam, 2009; Hattie & Timperley, 2007; Sadler,
19809; Taras, 2013), integrerad som en del av undervisningen si att ele-
ven far reda pa vad som gjorts bra och vad som behover forbattras samt
hur forbattringar kan goras under arbetets gang. Ordet aterkoppling i
sig har en retrospektiv framtoning dven om det ar den framéatsyftande
funktionen som ar den centrala; att stodja elevernas kunskapsutveckl-
ing (Jonsson, 2016; Sadler, 2010; Shute, 2008). Aterkoppling syftar d&
pa bade vad eleven har visat sig kunna, och vad som behovs vidare i
kunskapsprocessen for att utveckla sitt kunnande inom ett visst amne,
en sa kallad kalibrerad aterkoppling (Hattie & Gan, 2011). Trots det
stora intresset for aterkopplingens centrala roll inom utbildning, finns
det inte sarskilt mycket forskning om aterkopplingens betydelse for 1a-
randet i skolan (Lundahl, 2014; Sadler, 2013).

Teoretiskt orienterade studier av aterkoppling

Som namnts i tidigare avsnitt beskrivs aterkoppling ofta i funktionen
av att minska en Kklyfta eller fylla ett tomrum (Hattie & Timperley,
2007; Sadler, 1989), betraktade som kunskapsklyftor mellan nuva-
rande och asyftad kunskap. Manga refererar till detta som aterkopp-
lingens centrala funktion och omtalar det i cirkulara termer som “clo-
sing the feedback loop” (Donovan, 2014) eller complete cycles” (Ruiz-
Primo, Kroog, & Sands, 2014). Bade cykel och loop representerar har
aterkommande aterkopplingsinteraktioner mellan larare och elev, i
korta eller lingre tidsspann. Aterkoppling brukar ocksa beskrivas i ter-
mer av nivaer fran uppgift till sjdlvreglering (Hattie & Timperley,
2007), aspekter som kan 6verlappa varandra beroende pa den aktuella
situationen. Det radder en samsyn bland fler bedomningsforskare om
betydelsen av att aterkoppling leder till tinkande (se t. ex. Wiliam,
2011) och att eleven far rikliga erfarenheter av att bedoma olika arbeten
och egna utvecklingsmojligheter (Sadler, 2010). Att aterkopplingen ger
strategier for att utveckla autonomi, snarare dn bara ge svar eller in-
struktioner ar darfor centralt.
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Teoretiseringar av aterkoppling som sedan 80-talet varit tongivande ar
Ramaprasads (1983) och Sadlers (1989) definitioner som skiljer mellan
aterkoppling och information i betoningen av att aterkoppling ska
komma till anvindning. Anvindning forstas da som att omsétta i prak-
tik, att aterkopplingens innehall anvands pa ett konkret eller mer ab-
strakt plan. Det kan handla om att eleven far tillgang till ett lampligt
tillvagagangssitt genom att planera och reflektera som sedan omsitts
i uppgiften. Det ar darfor enligt detta perspektiv forst nar information
anvands som den kan beskrivas som aterkoppling. Det har sattet att se
pa aterkoppling bar samtidigt spar av den mekaniska modell som be-
greppet har sina rotter i (eng. feedback, se Wiliam, 2011), dar en ater-
kopplingscykel avslutas med en observerbar effekt. Inte sillan ser man
darfor formuleringar av malet med aterkoppling i liknande uttryck. Det
ar dock en forstaelse som i pedagogisk verksamhet behover uttolkas.
Ofta kan det vara behov av fler cykler och loopar, beroende pa den si-
tuerade interaktionen (Nassaji, 2016).

Ett redskap for att underlatta aterkopplingsprocessen och skapa tyd-
lighet och sjalvreglering ar anvandningen av matriser, med efterstra-
vade effekter for eleverna bade i form av reflektion, sjalvbedomning
och okad sjalvtillit (Pandero & Jonsson, 2013). Anvandning av bedom-
ningsmatriser handlar bade om att klargora vad som bedoms och hur
det blir synligt i ett arbete (Lundahl, 2014). Matriser har dock kritise-
rats for att bidra till ett instrumentellt férhallningssatt och att den ut-
bredda anvandningen av matriser i svenska skolor gors utan sarskilt
mycket kunskap om deras kvalitet (Hirsh & Lindberg, 2015). Risken ar
dessutom att aterkoppling utifrdn matrisernas givna rubriker hindrar
individualisering (Ene & Kosobucki, 2016). Matriser har ocksa kommit
att anvandas i betygsattande syfte vilket inte framjar larandet (Andrade
& Brown, 2016). Ett sitt att skapa mer dynamiska och socialt situerade
matriser ar att utforma dem i samarbete med eleverna (Fraile, Pan-
dero, & Pardo, 2017).

En annan inriktning inom teoretiseringen av aterkoppling ar den tidi-

gare naimnda som utgar fran konceptualiseringen av professionellt om-
dome (Allal, 2013; Mottier Lopez, 2013) som betraktar aterkoppling

29



som interaktiv och responsiv (Wyatt-Smith & Klenowski, 2013). Det in-
nebar dels att begrepp som samreglering (eng. co-regulation) och dia-
log ar centrala i forstaelsen av aterkoppling som socialt situerad och
konstruerad, dels att omdome innefattar komplexa omdomen som i ex-
empelvis kreativitet som inte har ett givet svar utan kraver oppna los-
ningar (Sadler, 2013). Att bedoma kvalitet i ett arbete infor ett framtida
yrke angar saval elev som larare (Barton, Schofield, McAleer, & Ajjawi,
2016). Det ar i linje med den modell Boud och Molloy (2013) har tagit
fram, dar studenten intar en central roll i att sjalv skapa och soka ater-
koppling.

Den dialogiska aspekten av aterkoppling har blivit alltmer fokuserad,
eftersom mening kan utvecklas och prévas i samtal som en omedelbar
killa till att utforska varandras forstaelse (Heritage, 2013). Dialogen
varderas som aterkopplingens framsta utformning av flera (Nicol,
2010). Fordelen ar att dialog gors i interaktion, bade larare och elev kan
komma med foljdfragor och se varandras respons. Detta perspektiv pa
aterkoppling har ansetts som sa centralt att fler bedomningsforskare
har bidragit med olika infallsvinklar under den gemensamma rubriken:
“Reconceptualising Feedback in Higher Education. Building dialogue
with students”(Merry, Price, Carless, & Taras, 2013). Dialog forstas da
relationellt, dar deltagarna forhandlar mening, delar tolkningar och
klargor forvantningar (Carless, 2013). I forbindelse med detta betrak-
tas elevens roll som central bade i att skapa och anvianda aterkoppling,
for att utveckla kunskap om kvalitet och expertis. Carless anvander be-
greppet hallbar (eng. sustainable) om denna typ av dialogiska ater-
koppling dar elevens forstaelse och anvandning ar avgorande. Det gors
aven kopplingar till lisvlangt larande, nar begreppet hallbar anvands
om aterkoppling (Barton et al., 2016).

Empiriskt orienterade studier av aterkoppling

Aven om de empiriskt orienterade studierna fér oss nirmare klassrum-
met, innebar det inte att aterkopplingsbegreppet skulle vara mindre
komplext. Daremot ger studierna nagra svar pa hur aterkoppling gors
och vilka erfarenheter larare och elever har fran praktiken. Vissa elev-
grupper med beteendeproblematik far i hog grad negativ aterkoppling
istallet for aterkoppling som forstarker positivt beteende (Sprouls,
Sarupr, & Upreti, 2015). Nar aterkoppling studeras empiriskt ar det fler
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bedomningsforskare som ar tveksamma till att kunna uttala sig om
aterkoppling kommer till anvandning. Ibland ar det tydligt, men oftast
svart att veta, eftersom undervisning omfattar langre tidsspann med
olika amnen och larare inblandade (Ruiz-Primo et al., 2014). Huruvida
aterkoppling kommer till anvindning anses bland annat bero pa nir
och hur aterkoppling ges (Havnes, Smith, Dysthe, & Ludvigsen, 2012).
Studier visar att det ar lararen som fortfarande bar huvudansvaret for
aterkoppling med eleverna som passiva mottagare (Jonsson, Lundahl,
& Holmgren, 2015).

Det finns ocksa studier som pekar pa att aterkopplingen inte kommer
till anvandning (Bloxham, 2013; Gamlem & Smith, 2013; Merry, 2013).
Nar elevers erfarenheter av aterkoppling studeras visar det sig att de
upplever att den ofta kommer for sent eller att den ar svar att forsta
(Sivenbring, 2016). Muntlig aterkoppling i ett “elevvanligt sprak” upp-
fattas som mer positiv och det ger aven tillfalle till att stalla foljdfragor
(Gyllander Torkildsen, 2016). Effektiv aterkoppling kiannetecknas av
forbattring av studenters sjalvbedomning, dialogisk interaktion, tekno-
logiassisterad autonomi och reflektion enligt en studie av larares erfa-
renheter (Carless, Salter, Yang, & Lam, 2011). I en senare studie ingar
aven studenternas erfarenheter, dar det framgar att det ar aterkoppling
i interaktion mellan larare och student som ar avgorande for studen-
ternas vidare formaga att se och bedoma kvalitet i sina arbeten (Car-
less, 2015).

Bade studenter och larare uppfattar fordelen med utspridda aterkopp-
lingscykler i form av dialoger och inte som enskilda handelser (Beau-
mont, O’'Doherty, & Shannon, 2008). D4 kan forstaelse byggas over tid
genom observationer av och reflektioner 6ver ett pagaende arbete.
Olika kroppsrorelser i korrigerande aterkoppling inom sprakundervis-
ning har ocksa studerats, dar forutom huvudrorelser, deiktiska och iko-
niska gester anvands frekvent och bidrar till meningsskapande (Wang
& Loewen, 2016). Aven en klapp pa axeln och en viss magkinsla, ir
uttryck for aterkoppling (Brinkmann & Tanggaard, 2010). Nar ater-
koppling gors responsivt till en elev, forhaller lararen sig samtidigt till
de andra eleverna (Koole & Elbers, 2015). Fler studier med empiriska
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data fran klassrumssamtal och interaktiva dialoger med transkript ef-
terlyses, utifrdn overtygelsen om det talade sprakets fundamentala be-
tydelse bade for forstaelse och larande (Black, 2015).

Sammantaget visar denna oversikt att de teoretisk orienterade studi-
erna ar betydligt fler och att det fortfarande saknas empiriska studier
som ger inblick i klassrumsinteraktion och aterkopplingspraktiker i
den dagliga undervisningen.

Studier av aterkoppling inom yrkesutbildning

Om forskning om aterkoppling inom skolan ar knapphiandig, ar den
narmast obefintlig inom yrkesutbildning. I en nyligen gjord forsknings-
oversikt om bedomning for larande dar ett av sokorden var “feedback”,
fann forskarna endast tre studier av 1743 totalt fran yrkesutbildnings-
kontexten (Heitink et al., 2015), s& f att de inte ens togs med. Oversik-
ten ger tva perspektiv pd bedomning som ar av intresse; det ena ar mat-
ning (eng. measurement) och det andra undersokning (eng. inquiry).
Det senare innebar anvandning av kvalitativ information som exem-
pelvis observationer, demonstrationer och samtal, i skapandet av ater-
koppling i en process av upptiackande, reflektion, forstaelse och ater-
blick. I det foljande presenteras studier som inte direkt har aterkopp-
ling i relation till bedomning som kunskapsobjekt, men som anda har
ett liknande forskningsintresse, dar aspekter av ovan namnda kvalita-
tiva undersokande perspektiv kan urskiljas. Studierna ar ocksa rele-
vanta, eftersom det ar undervisningsinteraktion de undersoker i vilken
aterkoppling ingar.

Till exempel har Becvar Wedddle och Hollan (2010) i en studie fran
tandhygienistutbildningen visat hur undervisningen ar forkroppsligad
som bland annat innebar kalibrering av professionell blick (Goodwin,
1994, 2010), nagot dven Géafvels (2016) har tagit upp som en central
praktik inom floristutbildningen och tidigare Lymer (2010) inom arki-
tektutbildning. Gemensamt ar att de i det studerade materialet visar
att utbildning till ett yrke innebar att utveckla kompetens i perceptiva
forméagor: “to see the world as an archeologist” (Goodwin, 1994), "to
learn to see with architect eyes” (Lymer, 2010), "skolad blick” (Gavels,
2016) och "learning to perceive relevant phenomena” (Becvar Weddle
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& Hollan, 2010). Perception forstas har som situerad i en utbildnings-
massig aktivitet som tranas for att bli skicklig inom olika yrkesomra-
den. Seende tillsammans med taktila och kinestetiska formégor och
fardigheter lars och utvecklas i socialt samspel mellan mer och mindre
erfarna deltagare, dar yrkesspecifika satt att se, kidnna och anvianda
kroppsrorelser och verktyg lars situerat i en yrkesrelaterad aktivitet.
Inte sillan bestar da aterkoppling av invavda demonstrationer, dar 1a-
raren visar en viss teknik i respons till elevens behov, som eleven ob-
serverar och sedan tranar.

Annan interaktionellt orienterad forskning inom hantverk har funnit
att det ofta ar studenten som uppticker ett problem eller fel i arbetet,
och materialet bidrar till att fortydliga problemets karaktar (Ekstrom,
2012), en “trouble source” som studenten sedan i interaktion med sin
larare utforskar materiellt saval som i tal som del av en bedomnings-
praktik (Ekstrom & Lindwall, 2014, s.244). Det kan ses som en form av
aterkoppling som initieras av studenten och som lararen ger respons
pa med utgangspunkt i studentens uppvisade problem (jfr Lindwall &
Ekstrom, 2008). Att studenter sjdlva tar initiativ till aterkoppling ge-
nom att fraga eller pa annat satt visa att det ar nagot de vill uppmark-
samma, ar det fler studier som tar upp. McArthur och Huxham (2013)
beskriver en snarlik form av aterkoppling genom metaforen “att ha
grus i kdngan” (eng. boot grit feedback), dar studenter ges tillfalle att
stélla fragor for att reda ut begrepp de inte forstatt. Andra forskare har
ocksa visat pa betydelsen av att ges utrymme i samtal for att kunna
delta aktivt i aterkopplingspraktik och som ett sitt att sjalva ta kontroll
over sitt larande (Hudson, 2015).

Interaktiv beddmnings- och aterkopplingspraktik

Aven om Aaterkoppling uppfattas som grundliggande i undervisning
och bedomning (Mentowski, 2013) saknas det klassrumsstudier av
aterkopplingens roll i undervisningen (Krogstad Svanes & Skagen,
2016). Till skillnad fran den vanligt forekommande forstaelsen av ater-
koppling som en enviagskommunikation fran larare till elev, beskrivs
aterkoppling ocksa i vidare bemarkelse som: “[I]nformation provided
by an agent (e.g. teacher, peer, book, parent, or one’s own experience)
about aspects of one’s performance or understanding” (Hattie, 2009, s.
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174). Har kan aven namnas den numera klassiska IRF-modellen (eng.
Initiation, Response, Feedback, se Sinclair & Coulthard, 1975) som hi-
storisk grund med stort genomslag for en viss syn pa aterkoppling i in-
teraktion, dir lararen ar den som initierar, far respons fran eleven och
ger aterkoppling. Aterkoppling rymmer dock ett vidare perspektiv pa
undervisning och larande, som visas i formuleringen:

[1t] is to be interpreted as encompassing all those activities un-
dertaken by teachers, and/or by their students, which provide
information to be used as feedback to modify the teaching
and learning activities in which they are engaged. (Black &
Wiliam, 1998, s.7-8) [min markering i fet stil]

Aterkoppling beror dirfor i lika hog grad liraren, eftersom hen behover
fatta beslut angdende undervisningen utifrdn elevens kunskapsut-
veckling (formagor, fardigheter, forstaelse). Det forutsitter en process
av Omsesidighet dar bade elev och larare ar aktiva deltagare (Hattie &
Timperley, 2007; Lindberg, 2011). Aterkoppling i form av information
blir dock i ett perspektiv pa multimodal interaktion for snavt, snarare
handlar det om forstielse och kunnande. Aterkoppling i yrkesutbild-
ning innehaller ofta materiellt relaterade kvalitativa bedomningar av
komplexa arbetsuppgifter, i en process dar bade idéer och fardigheter
samspelar och utvecklas. Det ar en bedomningspraktik dar noviser tra-
nar tillsammans med professionella for att lara sig bade forsta och gora
som experter (Becvar Weddle & Hollan, 2010). I samtalen fran frisor-
klassrummet visar det sig inte enbart i lararens aterkoppling till eleven
inom ramen for en uppgift, utan aven i elevens fragor eller utveckling
av uppgiften utifran egna omdémen. Exempelvis gor en av de stude-
rade eleverna en annan uppskattning av storleken pa en harslinga vid
permanentrullning dn lararen. For att nd gemensam forstéelse av det
pagaende arbetets kvaliteter och brister, behover denna aspekt redas
ut direkt i arbetsmaterialet med bade talade och kroppsliga resurser.
Det visar betydelsen av att elever far rikliga mojligheter och varierade
erfarenheter av att delta i bedomning av olika arbeten. Sadler anvander
begreppet autentisk bedomningserfarenhet om detta:

In other words, providing guided but direct and evaluative ex-
perience for students enables them to develop their evaluative
knowledge, thereby bringing them within the guild of people
who are able to determine quality using multiple criteria. (Sad-

ler, 1989, s. 135)
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Det autentiska kan forstds som en bedomningserfarenhet som riktar
sig mot det yrkesmassigt relevanta i det pagaende arbetet. Inom frisor-
utbildningen gors det i samtal mellan larare och elever bade utifran
uppgifter pa ovningsdockor eller kunder som eleverna tar emot for
olika harvardsbehandlingar. Formagan att uppfatta meningsfulla
aspekter av kunnande inom ett omrade, lar eleverna genom att delta i
situerade aktiviteter.

Aterkoppling forstas dirfor ocksi som en socialt situerad och konstru-
erad praktik dar kunnande utfors och forhandlas i dialog (Price et al.,
2013). Det ar med andra ord en aterkopplingspraktik som gors i inter-
aktion bade i tal och i form av kroppsrorelser, vid enskilda eller flertal
tillfallen (Nassaji, 2016), implicit till f6ljd av de pagdende bedomnings-
handlingar som ar en del av all undervisningen (Bjorklund Boistrup,
2015). Det interaktiva och forkroppsligade ar siledes en beskrivning
och forstaelse av vad som kiannetecknar denna typ av aterkopplings-
praktik, ocksa ur ett elevperspektiv (jfr Gamlem & Smith, 2013)

Cykler och loopar

Inom bedomningsfaltet och aterkopplingsforskningen ar det vanligt att
anvanda begreppen cykel och loop synonymt, nar man vill beskriva
aterkoppling over tid (Gamlem, 2015; Hartberg, Dobson, & Gran,
2012; Ruiz- Primo et al., 2014). Metaforerna ar snarlika for att askad-
liggora cirkulara processer av aterkoppling i storre och mindre skala.
De behover dock ses som representationer for tva olika fenomen och
handlingsmonster inom aterkopplingspraktiken.

Aven om de flesta forskare anvinder begreppen cykel och loop alterne-
rande, gors i denna avhandling en distinktion mellan begreppen. Cykel
representerar hiar aterkommande lararinitierade aterkopplingsinter-
aktioner mellan larare och elev, medan loop illustrerar elevinitierade
aterkopplingsinteraktioner. Dessa tva olika och aterkommande mons-
ter i interaktionerna mellan larare och elever identifierades i analysen
av aterkopplingspraktikerna i Studie I. Med utgangspunkt i en fraga
fran eleven gav lararen ofta en instruerande aterkoppling genom att
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demonstrera ett kunnande i relation till ett visst moment. Det 6verens-
staimmer med Sadlers (1989) beskrivning av loopen som ett satt for 1a-
raren att aterkoppla till eleven bade genom att instruera och demon-
strera. Resultaten i studie I och II visar att denna form av aterkopp-
lingspraktik ar elevinitierad och den illustrerar nagot som tidigare
forskning efterfragar, nimligen att eleven sjilv tar kontroll 6ver sitt be-
hov av aterkoppling (Bjorklund Boistrup, 2010; Dann, 2014; Jonsson
et al., 2015).

Bada begreppen cykel och loop har anviants i tidigare empiriska studier,
exempelvis har Timperleys (2011) cykliska modell anviants i studiet av
professionsutveckling (Gamlem, 2015) och loopen har tidigare analy-
serats som “instructional support” (Gamlem & Munthe, 2014, s.81).
Bada anvinds dock om lararinitierade formativa processer for att
framja larandet. Liksom Wiliam och Leahy (2007) gors av Gamlem och
Munthe dock ingen explicit distinktion mellan begreppen cykel och
loop.

Tittar man narmare pa ordet loops ursprung, sa harror det tillsammans
med aterkoppling (eng. feedback loop, se Wiliam, 2011) fran teknikom-
radet och industriell produktion, dar loop ar den standardiserade pro-
cess som sitter ett system i balans. En beskrivning av loopen som éater-
kopplingspraktik finns hos Wiliam och Leahy (2007):

In order to achieve this, designing the length of the cycle from
evidence to action must take into account the responsiveness of
the system. Some feedback loops, such as those in the class-
room, will be only seconds long, while others, such as those in-
volving districts or state systems, will last months or even years.
(s. 40) [min markering i fet stil]

Anvandningen av loop som begrepp for aterkoppling ar har tydligt tek-
niskt forankrad, liksom cykel. Loop sarskiljs saledes inte fran det
cykliska, utan begreppen anviands synonymt, bekriaftat av Dylan
Wiliam (epost, 18 november 2015). Det gemensamma ar dock de infor-
mativa och responsiva processerna i undervisningen, som aterkopp-
lingspraktiken innebar. Centrala formuleringar inom bedomningsfal-
tet av exempelvis Sadler (1989) och Hattie och Timperley (2007), be-
skriver aterkoppling i liknande termer som att minska klyftan mellan
aktuell niva och forvantat resultat. Beskrivningen kritiseras for att ge
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en mekanisk eller instrumentell forstdelse av aterkopplingspraktik
(Dann, 2014; Torrance, 2012), vilket en delrapport 6ver senare ars
forskning om formativ bedomning ocksa ger indikationer pa (Hirsh &
Lindberg, 2015).

Oavsett sin teknikbaserade etymologi och instrumentella uttolkning, ar
loopen av intresse for att beskriva en viss typ av aterkoppling, eftersom
loopen som fenomen ger en representation at det elevinitierade och re-
sponsiva i aterkopplingspraktiken (Studie I och II). Loop anvands se-
dan lange av Sadler (1989), i relation till larande och aterkoppling:

Most require practice in supportive environment which incor-
porate feedback loops. This usually includes a teacher who
knows which skills are to be learned, and who can recognize and
describe a fine performance, demonstrate a fine performance,
and indicate how a poor performance can be improved. ( s.120)
[min markering i fet stil]

Har ges en bild av loopen som del i larares undervisningspraktik for att
beskriva, kdnna igen och demonstrera ett utférande utifran asyftade
kvaliteter i amnet eller kursen. Elevens roll sager Sadler daremot
ingenting om har. Tidigare studier har undersokt hur specifika kun-
skapsaspekter och kompetenser gors relevanta genom bedomning och
instruktioner i aterkoppling pa avslutade arbeten (se t.ex. Lymer 2013).
Loopen kan forstas i det hanseendet, med den skillnaden att aterkopp-
lingen i loopen ar elevinitierad och gors utifran det pagaende arbetet.
Gemensamt ar att det som bedoms hjalper till att visa kunskapsomra-
det och dess innehall (Brookhart, 2016).

Loopens definition och praktik

Loop som begrepp hor hemma i en mer kognitivistiskt orienterad trad-
ition, dar aterkoppling forstas som en sorts mental 6verforing av kun-
skap (Hattie & Timperley, 2007; Ramaprasad, 1983; Wiliam & Leahy,
2007). I avhandlingen anvands dock begreppet utifran en forstaelse av
loopen som en sarskild form av elevinitierad aterkopplingspraktik
samproducerad med lararens respons. Avhandlingens empiriska
material visar till exempel pa betydelsen av fysisk placering, verbal
tystnad och tillgang till uppgiftens material for att eleven ska kunna
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stilla en fraga eller visa sin angelagenhet (initierar en loop) och upp-
marksammas med gensvar av liraren (respons), i linje med en syn pa
aktiviteter som socialt och materiellt situerade. Tolkningen av en viss
aterkopplingsinteraktion som loop har utgatt fran den overgripande
definitionen av aterkoppling som bedomning av kunnande under pa-
gaende arbete och gemensamt uppmarksamhetsfokus (Bjorklund Bo-
istrup, 2008; Ohman, 2015) och utvecklats frin resultatet i Studie I.
Loopens kannetecken ar att den ar elevinitierad utifrdn nagon fraga
eleven staller eller svarighet elevens visar i sitt arbete med uppgiften.
Den ar vidare responsiv nir lararen fangar upp och fordjupar elevens
fundering i form av ytterligare fragor, instruktioner eller demonstrat-
ioner i ett gemensamt utforskande. Loopen urskiljs som en specifik fo-
reteelse inom aterkopplingspraktik genom féljande kannetecken:

o Utgar ifran elevens fraga eller visade svarighet
e Riktas mot ett specifikt moment i det pagaende arbetet
e Fordjupas responsivt fran lararen

Ser man pa ovanstdende kiannetecken pa loopen, ar samtliga nodvan-
diga for att en interaktion ska kunna kallas for en loop. Om exempelvis
eleven stiller en fraga utan respons fran lararen i nagon fordjupning,
ar det inte betraktat som en loop. Lararen kan ocksa initiera en for-
djupning pa nagot arbetsmoment genom att sjalv fraga eleven om na-
got, vilket faller utanfor definitionen av en loop.

Nar aterkoppling studeras som en social handling synliggors likheter
med andra studier med liknande teoretiska utgangspunkter (Ekstrom,
2012; Gafvels, 2016). Loopen ar ett sidant fenomen vars kannetecken
kan beskrivas i termer av elevinitiering och lararresponsivitet. Den il-
lustrerar med andra ord en dynamisk samproducerad kontext, dar del-
tagarna orienterar sig bade responsivt och projektivt i konstruktionen
av sina yttranden. Alla handlingar uppvisar responsiva och projektiva
aspekter, eftersom de gors i respons till foregdende handlingar och i
forvantning pa efterkommande (Linell, 2009), saledes ocksa bedom-
ning och aterkoppling. Det sitt jag undersoker aterkoppling pa, som en
social handling, ar sdledes i linje med det samtalsanalytiska perspekti-
vet. Det responsiva kan visa sig i ateranviandning av nagon formulering
fran foregaende tur och utveclas fran det partikulara till det generella,
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medan det projektiva kan innebara att lata bli att ge den respons som
foregdende tur har gjort relevant (eng. prospective/retrospective, se
Goodwin, 2006). Goodwin beskriver det som: "[A] finely tuned aware-
ness” (s.459). Det ar hir det blir intressant huruvida interaktionen kan
kallas en loop eller ] eftersom den konstrueras intersubjektivt. Utifran
andra teoretiska utgangspunkter har aterkopplingspraktiker studerats
som “feedback loop” och "back-and-forth exchanges” mellan larare och
elev (Gamlem & Munthe, 2014, s.82), dock utan perspektivet pa elev-
initiering och lararresponsivitet.
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4. Teoretisk inramning med centrala begrepp

I denna avhandling studeras aterkoppling under pagaende undervis-
ning. Aterkoppling forstis som ingdende i klassrumsbaserad bedom-
ning och som konstituerad i socialt samspel situerad i en materiell om-
givning. FoOr att studera multimodal interaktion i aterkopplingsprakti-
ker har jag anvant mig av tva teoretiska ansatser utifran olika syften,
namligen socialsemiotisk teori (Jewitt, 2006; Kress, 2010; van Le-
euwen, 2005; Norris, 2004; Selander & Kress, 2010) och samtalsanalys
(eng. Conversation Analysis - CA, Goodwin, 2000; ten Have, 2007;
Lerner, 2004; Mondada, 2014b; Sacks et al., 1974; Schegloff, 2007;
Sidnell & Stivers, 2013). Gemensamt for socialsemiotik och samtal-
sanalys ar den grundlaggande forstaelsen av att all interaktion ar mul-
timodal. I avhandlingen har jag specifikt intresserat mig for aterkopp-
lingspraktiker i cykler och loopar, samt kreativitet i multimodal inter-
aktion. I Studie I utgick jag fran socialsemiotisk teori med fokus pa de
semiotiska resursernas roller i larare och elevers meningsskapande
(Selander & Kress, 2010). I Studie II och IIT anviandes samtalsanalys
(Goodwin, 2000; Goodwin & Goodwin, 2004), for att studera menings-
skapande och samordnade handlingar ur ett deltagarperspektiv. I
delstudie I redogors ingaende for den socialsemiotiska ansatsen och i
det foljande preciseras darfor framst vilka aspekter och begrepp fran
den samtalsanalytiska ansatsen som har fatt betydelse i Studie II och
III5.

Samtalsanalys

Samtalsanalys (Garfinkel, 1967; Sacks et al., 1974;Sacks 1992 a,b) med
bakgrund i etnometodologi, innebar bade en teori om social organise-
ring och handling manifesterad i mansklig interaktion (eng. interaction
order, se Goffman, 1983) och en metod for analys. "Ethnomethodolo-
gical studies analyze everyday activities as members’ methods for ma-
king those same activities visibly-rational-and-reportable-for-all-
practical-purposes” (Garfinkel, 1967, s. vii). Forskningsintresset riktas

5 Jag redogor mer utforligt for den socialsemiotiska ansatsen i teorikapitlet i Studie I.
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mot hur vardagliga aktiviteter gors i interaktion och vidareutvecklas i
studier av hur handlingar organiseras och vilka resurser som manni-
skor anvander for att skapa 6msesidig forstaelse. Inom samtalsanaly-
tisk forskning anviandes fran borjan ljudinspelat material som data.
Fran tidigt 70-tal gjordes audioinspelningar (Sacks et al., 1974) och vi-
deoinspelningar (Goodwin, 1981) for detaljerade transkriptioner och
analyser av forkroppsligad interaktion i vardagliga samtal. Det analy-
tiska intresset riktas mot det som ar allméant synligt och uppvisat i del-
tagarnas handlingar. Anvandningen av inspelat material gor ocksa att
analyserna av det empiriska materialet kan granskas av andra (Good-
win & Heritage, 1990). Inom samtalsanalys betraktas alla detaljer inom
interaktionen ha en mdgjlig relevans, darfor avvisas inga aspekter som
irrelevanta eller tillfalliga. Datamaterial i video som visar hur anvand-
ningen av olika resurser gors i samspel, Oppnar for mikroanalyser av
multimodal interaktion (Mondada, 2014b).

Tidigt har samtalsanalytiker, utifran det etnometodologiska perspekti-
vet pa kunskap och tdnkande som socialt situerade handlingar, en icke-
mentalistisk forstaelse av det kognitiva (Garfinkel, 1963; Goffman,
1964). Kognition forstas i detta perspektiv som distribuerat och konsti-
tuerat i omsesidigt handlande (Stivers, 2013). Det som deltagarna visar
upp genom sina handlingar (eng. participants’ orientations, se Sidnell,
2013), ar det som bildar material till analys av hur kunskap och forsta-
else organiseras. Det ar vad manniskor gor tillsammans som studeras
och inte vad de tanker om det de gor (Melander & Sahlstrom, 2010;
Sidnell, 2013).

Detaljerade analyser av interaktion synliggor hur deltagare interagerar
responsivt pa varandras handlingar, bade i tal och genom andra for-
kroppsligade resurser. Kontext forstas har som lokalt och reflexivt si-
tuerad i en pagaende aktivitet som bade paverkar och paverkas av del-
tagarnas handlingar: ”[J]ust as social setting determines the sense of a
current action so, in turn, that action will redetermine (by sustaining,
modifying, updating, or transforming) the sense of the current context”
(Goodwin & Heritage, 1990, s. 286). Responsiva handlingar bade
skapas av och skapar den lokala kontexten, som produkter av visad for-
stéelse i socialt samspel. Till detta hor en normativ aspekt av forvant-
ningar pa vissa handlingsstrukturer (Heritage, 1997); vissa typer av
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handlingar konstrueras i den framvaxande interaktionen genom hand-
lingsstrukturer som ofta ar implicita (eng. preference, se Pomerantz,
1984 ; Pomerantz & Heritage, 2013). Vidare anvands inom samtalsana-
lys begreppet institutionell (eng. institutional, se Drew & Heritage,
1992) om interaktioner, men inte i betydelsen av att vara begransade
till vissa miljoer: ”[I]nteraction is institutional insofar as participants’
institutional or professional identities are somehow made relevant to
the work activities in which they are engaged” (Drew & Heritage, 1992,
S. 3-4). Det ar de roller deltagarna gor relevanta for varandra i det ak-
tuella samtalet, som ar avgorande for forstaelse och analys.

Multimodal interaktion

Att studera aterkopplingspraktiker i multimodal interaktion innebar
att utga fran att manniskors sociala handlingar konstitueras i interakt-
ion utifran talat sprak savil som kroppsrorelser och den materiella om-
givningen (Goodwin, 2000). Interaktion handlar om hur deltagare vi-
sar upp respons for varandra utifran nagon initierande handling, ex-
empelvis genom hur en fraga besvaras eller en gest {6ljs upp (Melander
& Sahlstrom, 2010). Den multimodala aspekten; att en rad olika resur-
ser anvands for att kommunicera, ar grundlaggande i manskliga hand-
lingar: "Human action is fundamentally multimodal” (Mondada,
2014b, s. 139).

Multimodal interaktion innebar vidare att deltagare samordnar sina
handlingar i en gemensam aktivitet och att forkroppsligade handlingar
som ingar i samtalen samt den materiella miljo samtalet utspelar sig i,
anses som likvardiga i meningsskapandet (Goodwin, 2000; Streeck,
Goodwin, & LeBaron, 2011). Multimodal interaktion omfattar saledes
forutom det talade ocksa gester, blickar, kroppsplacering och artefak-
ter vilket innebar en forstaelse av att mening skapas genom en mangd
resurser i en lokal kontext. Med detta perspektiv pa multimodal inter-
aktion ses talsprakliga och kroppsliga resurser som sammanflatade och
inbaddade i de sociala handlingar som konstituerar den lokala pro-
duktionen av mening (Goodwin, 2010; Mondada, 2014b). Forstaelse av
multimodal interaktion utifran ett samtalsanalytiskt perspektiv grun-
das pa observerbara detaljer i vad deltagarna gor samt orienterar sig
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mot med olika resurser som anvands i interaktionen. ”[T]he product-
ion and interpretation of human social action is built through the si-
multaneous deployment of a range of quite different kinds of semiotic
resources” (Goodwin, 2000, s.1492).

Organisering av forkroppsligad praktik som den i avhandlingen stude-
rade frisorutbildningen, synliggor inte enbart det multimodala i inter-
aktionen, utan aven det kollaborativa (eng. "multi-party”, se Goodwin,
2010, s. 90), bada centrala aspekter i en utbildningskontext. Klass-
rumsbaserad bedomning och aterkopplingspraktiker ses saledes med
detta perspektiv som sociala handlingar deltagare samproducerar ge-
nom anvandning av olika resurser i en gemensam aktivitet.

Organisering av deltagande

Den multimodala inriktningen och breddningen av samtalsanalytisk
forskning med fokus pa forkroppsligad interaktion och semiotiska re-
surser utgar bland andra fran Goodwins analyser av deltagande i olika
professionella praktiker. Deltagande (eng. participation) ar att forsta
som en analytisk enhet dir bade talare och dhorare gor ett aktivt sam-
ordnat arbete (Goodwin & Goodwin, 2004). En handling som att tala
blir darfor att forsta som en gemensam aktivitet, saledes ses dven ater-
koppling som en social handling.

Av sarskild betydelse for avhandlingens analyser av deltagande i ater-
kopplingspraktiker inom frisorutbildningen ar begreppet profession-
ellt seende (eng. professional vision, se Goodwin, 1994). Det represen-
terar hur mer erfarna guidar mindre erfarna deltagares uppmarksam-
het genom att visa vad och hur de ska se och forsta ndgot inom en viss
profession, med anvandning och samordning av en rad olika resurser i
den materiella omgivningen. I tva sa olika empiriska doméaner som ar-
keologer och advokater visar Goodwin (1994) hur professionellt kun-
nande har gemensamma drag. Senare studier inom yrkesutbildning vi-
sar hur liknande professionella aktiviteter organiseras under guidning
(Melander, 2017; Zemel & Koschmann, 2014) och konceptualiseras
som “professional understanding” (Mondada, 2011, s.545). Profess-
ionellt seende ar saledes att forstd som ett teoretiskt begrepp med an-
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sprak pa generalitet som ar relevant for att forsta och beskriva frisorla-
rares och elevers interaktion. Det giller dock inte enbart seende utan
begreppet innefattar i vidare mening beroring av material, kroppspla-
cering och gester. Detta perspektiv forutsitter deltagande i en gemen-
sam aktivitet, lararens savil som elevens, liksom arkeologens och stu-
dentens: "Each was dependent on the other for the moment-by-mo-
ment accomplishment of a common course of action” (Goodwin, 1994,
s. 628). I Studie IT och IIT anvands begreppet professionellt seende som
analysverktyg av det empiriska materialet med guidat handhavande i
aktiviteter som involverar visuella och taktila fenomen i frisérutbild-
ningens aterkopplingspraktiker.

I en utbildningskontext som den studerade ar larares och elevers be-
domningar olika. Medan frisorldararna har 1ang erfarenhet och kan for-
vantas vara skickliga i att urskilja det centrala i det pagaende arbetet,
ar eleverna under utbildning mer och mindre erfarna (se aven Hind-
marsh et al., 2014; Lindwall & Lymer, 2014). Att skapa ett gemensamt
fokus for uppmarksamhet ar darfor centralt i deltagarnas interaktion
for att uppnd en samordnad forstéelse av bedomningens referens i
aterkopplingspraktiken. Det kan beskrivas utifran det Goodwin (2000)
kallar semiotiska fdlt (eng. semiotic fields), det vill saga sammansatt-
ningar av olika resurser som deltagarna orienterar sig mot och visar
upp som betydelsefulla genom sin kroppsorientering och handlingsor-
ganisering. For analysen ar detta av intresse, eftersom det handlar om
vad deltagarna faktiskt gor och visar for varandra genom de resurser
de anvander (Goodwin, 2000).

Fokus pa deltagande innebar siledes en forstaelse av att flera semio-
tiska resurser samproduceras och ar tillgangliga i varje socialt mote
(Duranti, 1997). Det innefattar ett holistiskt perspektiv, konceptuali-
serat i deltagarramverk (eng. participation framework, se Goffman,
1981; Goodwin, 2000; Goodwin & Goodwin, 2004), som deltagarna
tillsammans formar genom sina synliga forkroppsligade handlingar
och materiella resurser. Deltagarramverket ar att forstd som nagot dy-
namiskt som hela tiden skapas och omskapas i interaktion inom den
aktivitet som pagar: “all the activity in the situation itself” (Goffman,
1981,s. 137). Deltagarramverket ar hela tiden 6ppet for ifragasattande,
forhandling och modifiering (Goodwin, 2000). Ett sammanhang som
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ett klassrum innefattar olika deltagare som kan avbryta eller paverka
en pagaende interaktion mellan en larare och en elev. Lararen eller ele-
ven kan plotsligt orientera sig mot nagot annat pagaende i rummet un-
der aterkopplingen. Det gor att deltagarramverk ar rorliga och standigt
omskapas.

Det dynamiska inom ett sidant ramverk visar sig bland annat genom
begreppet “footing” (Goffman, 1981, s.128), det vill siga deltagares
standigt forandrade forhallningssatt till andra, sig sjalva och den akti-
vitet de ingar i (se Studie III). Footing innebar med andra ord hur del-
tagande organiseras, hur deltagare bygger vidare pa en handling ge-
nom anslutning (eng. alignment) eller byter fot (eng. shift in footing).
Footing kan ocksa forstds som ett sitt talaren indexerar hur ett ytt-
rande ska uppfattas (Duranti, 1997). Genom att studera deltagarram-
verk och samproducerade handlingar blir det mojligt att studera hur
deltagande organiseras i situerad aterkoppling i klassrummet.

Ett emiskt perspektiv

Fokus pa deltagande innebar dven en deltagarorientering i analysen,
bade med en dimension av mansklig interaktion och analys (Schegloff,
1996). For att undersoka deltagande i aterkopplingspraktiker som
samproducerade handlingar intar jag darfor ett emiskt perspektiv (Du-
ranti, 1997; Garfinkel, 1967). Det innebar att det ar deltagarnas pavi-
sade orienteringar i den pagaende interaktionen som utgor underlaget
for analysen av det empiriska materialet. Det innefattar ett deltagar-
perspektiv (eng. members’ methods, se Garfinkel, 1967, s.vii; eng.
members’ worlds, se Schegloff, 1991, s. 66) pa den studerade verksam-
heten dar deltagarnas handlingar betraktas som avgorande for ana-
lysen och inte teoridrivna forutbestamda kategoriseringar. Eftersom
aterkoppling ar ett teoriladdat begrepp som har fatt normativa tillamp-
ningar (Lindberg & Hirsch, 2015; jfr Timperley & Hattie, 2007), kan pa
forhand givna begreppsliga definitioner och kategoriseringar skymma
deltagarnas egna metoder att gora aterkopplingar. Vikten av att det ar
deltagarnas sociala handlingar som utgor analysmaterialet betonas av
Goodwin och Heritage: “the categories proposed for analysis are orien-
ted to by the participants themselves, in and through the production of
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their actions” (1990, s. 295). Eventuella kategoriseringar for att besk-
riva deltagare, handling och kontext méaste utga fran det deltagarna
sjalva gor och visar upp har och nu, det vill siga genom en pagaende
aktivitet (Garfinkel, 1967). Att undersoka hur de handlingar som byg-
ger upp aterkopplingssekvenserna samproduceras mellan larare och
elever i multimodal interaktion, ar saledes ett satt att utga fran hur del-
tagarna visar hur de forstar varandra och inta ett deltagarperspektiv i
analysen.

Sekventialitet

Grundlaggande for samtalsanalys ar en forstaelse av att samtal ar se-
kventiellt organiserade genom turtagning dar yttrandena forstas uti-
fran sina positioner som initierande eller responsiva. Det utgar fran en
forstaelse av att yttranden som gors i interaktion gors sekventiellt, det
ena efter det andra, antingen genom att initiera en ny handling eller
som respons pa den foregaende (Stivers, 2013). Yttranden analyseras
darfor aldrig isolerade eftersom ett yttrande endast kan forstas utifran
sin sekventiella position, som respons pa foregaende och som konstru-
erad for det efterfoljande. Det innebar att mening skapas i en dynamisk
social kontext (Heritage, 1998). Yttranden, bade som tal och anvandan-
det av andra resurser, forstas darfor som sociala handlingar situerade
i en specifik kontext (Goodwin & Heritage, 1990). I stillet for att soka
tolka deltagarnas mentala processer, blir det deltagarna gor i respons
till en forutgaende handling synliggjort som deras uppvisade forstaelse
och det som ar avgorande for analysen (Mondada, 2011). Ett yttrande
kan siagas avspegla talarens forstaelse av det foregaende och kan korri-
geras eller bekriftas i nasta. Forstaelse betraktas da som producerad i
en samordnad aktivitet och flera studier visar sekventialitet som cen-
tral i organisering av manskliga handlingar (Sacks et al., 1974). Det
bygger pa upptackten av sa kallade narhetspar (eng. adjacency pairs),
det vill sdga att varje yttrande star i en reflexiv relation till foregaende
och efterfoljande yttrande (Sacks, 1992a,b; Schegloff 2007). I samband
med detta anvands aven begreppet "nextness” (Stivers, 2013, s. 208)
for att beskriva att ett forsta yttrande skapar en viss struktur for det
andra/foljande yttrandet (t.ex. fraga och svar). Narhetspar bildar séle-
des handlingar som halsningar, inbjudning, efterfragan et cetera. Ett
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yttrande kan inte forstas isolerat utan behover tolkas i sitt samman-
hang. Ett yttrandes mening ar darfor att soka i deltagarnas egna aktivi-
teter och forstaelse sd som den visas i deras handlingar och vad de
astadkommer, en sa kallad bevisprocedur (eng. proof procedure, se
Sacks et al., 1974; dven eng. next-turn proof procedure, se Sidnell,
2013). Det ar i nasta tur man far syn pa hur den foregidende uppfatta-
des: ”[T]he talk of subsequent turns affords both a resource for the ana-
lysis of prior turns and a proof procedure for professional analyses”
(Sacks et al., 1974, s. 729). Det innebar att analysen utgar fran delta-
garnas responsiva handlingar i tolkningen av deras forstéaelse; det som
deltagarna sjalva gor manifest for varandra i samtalet.

Sekventialitet synliggor intersubjektivitet, pa vilket satt omsesidig for-
staelse och koordinering inom en gemensam aktivitet etableras. Till
detta hor en dimension av reflexivitet genom att deltagare visar en ana-
lys med sina handlingar samtidigt som de bidrar i interaktionen (Heri-
tage, 1998). I sin respons pa en foregaende tur visar en deltagare sin
forstaelse, bade i form av villighet att ansluta, svarighet att forsté eller
annat som oenighet och korrigering (Schegloff & Sacks, 1984). Denna
intersubjektivitet byggs i sekvenser (eng. architecture of intersub-
jectivity, se Heritage 1984). Vilka handlingsmojligheterna ar framgar
béade utifran hur foregdende tur har konstruerats och pa vilka satt del-
tagarna visar upp sin forstaelse genom anviandning av olika resurser
(Sacks et al., 1974; Schegloff, 1996). En tur kan forstas som den sam-
manhangande tid under vilken en deltagare talar eller pa annat satt
agerar forkroppsligat som en respons utifran en tidigare tur, samtidigt
som den utgor underlaget for efterkommande tur. Ibland gors en tur
enbart som ett enkelt "mm” eller langre komplexa yttranden innehal-
lande flera handlingar i foljd (Levinson, 2013). Varje tur kan forstas
utifran sin placering i den sekventiellt organiserade turtagningsord-
ningen (Schegloff, 2007) och analys av hur turer organiseras sekventi-
ellt ger inblick i vad deltagare gor i och med interaktion (Stivers, 2013).
Det far betydelse for forstaelse av hur larares och elevers handlingar
samproduceras i aterkopplingspraktikerna. Eftersom deltagare hela ti-
den orienterar sig mot och skapar mening i forhallande till varandra,
synliggors dven organisering av elevens deltagande i turtagningsord-
ningen. Aterkopplingspraktikerna studeras siledes i denna avhandling
som sociala handlingar i multimodal interaktion (jfr responsivitet i
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Koole & Elbers, 2014). Att studera i detalj hur samtal organiseras se-
kventiellt i turer, till exempel i fraga och svar, ar darfor ett sitt att un-
dersoka hur aterkoppling gors i praktiken.

Beddmning som samproducerad handling

Det samtalsanalytiska perspektivet majliggor en analys av aterkoppling
som sociala handlingar situerade och forkroppsligade i en sarskild lo-
kal kontext. Nar man talar om bedomning (eng. assessment) inom
samtalsanalytisk forskning ar det dock oftast inte kunskapsbedomning
som asyftas, utan mer vardagliga bedomningar, nar manniskor gor en
vardering av nagot i sina samtal, som i foljande exempel: "J: Let's feel
the water. Oh, it ... R: It's wonderful. It's just right. It's like bathtub wa-
ter” (Pomerantz, 1984, s.57). Bedomning betraktas d4 som producerad
i deltagande i sociala aktiviteter:”Assessments are produced as prod-
ucts of participation; with an assessment, a speaker claims knowledge
of that which he or she is assessing” (Pomerantz, 1984, s.57). Respons
pa en forsta bedomning gors innan den forsta ar avslutad vilket visar
att mottagare dven orienterar sig mot projicerade sociala handlingar
(Goodwin & Goodwin, 1992; Lindstrom & Mondada, 2009), men re-
spons kan ocksa utebli (Stivers, 2013). Att inte ha tillrackligt med kun-
skap om det bedomningen refererar till kan visa sig i att talaren avstar
fran bedomning (Pomerantz, 1984).

Det ar i detta perspektiv som bedomning och aterkoppling ska forstas i
denna avhandling. D4 ar det inte vad bedomningen innehéller som ar
det primara att utforska, utan snarare hur bedomning ar organiserad
som en social handling (Schegloff, 2007), nirmare bestimt som ater-
koppling i klassrumsbaserad bedomning. Genom tal och forkroppsli-
gade handlingar kan dessa aktiviteters sociala organisering studeras
som publika, genom deltagarnas visade orienteringar. Bedomningens
referens (eng. assessable, se Goodwin & Goodwin, 1987, 1992) synlig-
gors i det deltagarna riktar sin uppmarksamhet mot och genom vilka
resurser de anvander:

Participants identify the assessable not only through verbal
practices dealing with the introduction and the development of
referents, but also through embodied conducts such as pointing
to the referent, bending over it, establishing a common focus of
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attention, or manipulating the object. (Mondada, 20009, s. 334-
335).

Aterkoppling #r d att forstd dels som guidande handlingar fran pro-
fessionella larare koordinerade i forhallande till elever i en gemensam
aktivitet, dels som elevers egna initiativ och responsiva handlingar. Vi-
dare kopplas bedomning till begreppet tilltrdde (eng. access, se Good-
win & Goodwin, 1992), dar olika deltagare har olika dtkomst till ndgot
som bedoms, beroende pa exempelvis erfarenhet, placering och per-
spektiv. Det blir synligt i larares och elevers olika bedomningar, trots
att de bedomer samma arbete ar deras bedomningar olika och forhand-
las (se t.ex. Studie II ). Bedomning produceras saledes lokalt genom
aterkopplingspraktiker och kan skifta under interaktionen. Rattigheter
att bedoma (eng. rights to assess, se Stivers, Mondada, & Steensig,
2011) ar asymmetriska mellan larare och elever.

Det ar ett sitt att se aterkoppling som en socialt konstruerad praktik,
dar mening och kunnande betraktas som deltagares gemensamma och
forhandlade forstaelse (Price et al., 2013). Bedomningar ar i detta per-
spektiv inte primart deskriptiva utan responsiva, eftersom de organi-
seras i interaktion i padgaende situerade aktiviteter. I en utbildnings-
kontext blir det tydligt att det ar utifran deltagarnas visade oriente-
ringar mot ett problem som néagot framstar som en bedomning (se t.
ex. Ekstrom & Lindwall, 2014).

Meningsskapande resurser och émsesidig meningsproduktion

I den har avhandlingen studeras multimodal interaktion dels med
hjalp av de samtalsanalytiska utgangspunkter som beskrivits ovan (stu-
die II och III), dels med socialsemiotisk teori (studie I). Anvandningen
av socialsemiotisk teori i Studie I gav mig redskap att fa syn pa och ana-
lysera hur olika semiotiska resurser skapade mening i larare och ele-
vers omsesidiga konstruktion av aterkoppling. En artefakt som struk-
turritningen exempelvis var en central resurs i kommunikationen och
utgdngspunkt for elevens initiativ i aterkopplingspraktiken. Med den
samtalsanalytiska ansatsen i Studie II och III har intresset for 6msesi-
digheten i larare- och elev interaktionen fordjupats ytterligare genom
att analysera samproduktion och organisering av elevens deltagande i
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aterkoppling i klassrumsbaserad bedomning. I studiet av multimodal
interaktion kompletterar de tva teoretiska utgangspunkterna varandra
genom att socialsemiotiken ger ett perspektiv pa meningsskapandet,
dar semiotiska resurser som anvandes kunde analyseras som tecken
och representation for att forstd hur aterkoppling konstrueras i kom-
munikation mellan larare och elev. Den socialsemiotiska ansatsen gav
mojlighet att urskilja processuellt savil som materiellt forankrade fe-
nomen i larares och elevers aterkopplingspraktik (Studie I). Samtals-
analysen gav verktyg att utforska hur aterkoppling organiseras sekven-
tiellt tur for tur. Analyser av larares och elevers samproducerade hand-
lingar mojliggjorde att studera aterkopplingspraktik som sociala hand-
lingar, dar betydelsen av samordning och deltagande synliggjorde in-
tersubjektivitet (Studie II, IIT). Aven om forstielsen av att all interakt-
ion ar multimodal ar en gemensam grund for de bada perspektiven,
kan man saga att ur ett socialsemiotiskt perspektiv anvands begreppet
multimodalitet for material och tecken, medan multimodalitet i sam-
talsanalys konstitutivt star for hur deltagares handlingar organiseras
utifran hur de mobiliserar olika resurser (Mondada, 2014b). Social-
semiotisk forskning intresserar sig saledes mer for analys av multimo-
dal kommunikation i den materiella varlden, medan samtalsanalys rik-
tas mot mikroanalys av mansklig interaktion i handlingssekvenser
(Streeck et al., 2011).
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5. Metodansats

Utifran avhandlingens overgripande syfte att undersoka aterkoppling
mellan larare och elever i klassrumsbaserad bedomning, har jag ge-
nomfort videoobservationer i olika frisorklassrum under pagiende
undervisning. I det har kapitlet redogor jag narmare for tillvagagangs-
satt och metodologiska 6vervaganden i forbindelse med forskningspro-
cessen.

Tilltrade och datakonstruktion

Att vilja skolor och ta kontakt med personal ar en process i sig. Tva
yrkesgymnasieskolor valdes som aktuella for att de hade den program-
inriktning jag sokte och att de var enkelt tillgdngliga, en sorts bekvam-
lighetsurval. I bada datakonstruktionerna har jag tagit kontakt via mail
med skolornas rektorer, dar jag informerat om mitt intresse for att gora
videoobservationer av klassrumsinteraktion i syfte att studera ater-
koppling. I den forsta mejlade jag samtidigt de larare som undervisade
ak 31 frisoramnen. Jag var intresserad av att studera avgangselever vid
nagra tillfallen nar de tog emot kunder i sina klassrum. Jag informe-
rade larare och elever samt inhamtade samtycke. Kunderna informe-
rade jag strax fore behandling och inhdamtade samtycke (se Studie 1). I
den andra skolan gick kontakten med larare fran rektor via forstelarare
till frisorlarare. Denna gang var mitt intresse riktat mot elever i ak 1
som jag ville folja med nedslag genom en hel kurs. Information- och
samtyckesinhamtning som tidigare (se bilaga 2 och 3 ).

Med videoobservation som metod borjar analysarbetet redan vid falt-
arbetet i det Ogonblick jag riktar kameravinkeln och borjar filma
(Mondada, 2012). Det ar saledes en datakonstruktion, eftersom det ar
en selektion av mojliga handelser och situationer som jag valjer att
filma. Aven jag som forskare #r en del av den interaktion som studeras.
Samtidigt ar hela tiden samtalsanalysens deltagarorientering viktig att
halla fast vid, att hela tiden soka att inte projicera forutbestamda kate-
gorier eller intentioner pa den studerade interaktionen.

Metodansatsen i avhandlingens studier med val av filmsekvenser och
transkription har en sa kallad ”"content-centred approach” (Rusk, Porn,
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Sahlstrom, & Slotte-Luttge, 2016), vilket innebar att studiernas in-
tresse riktas mot hur en specifik praktik gors i interaktion i en viss
miljo, narmare bestamt hur deltagare i aterkopplingspraktiker anpas-
sar och forandrar sitt deltagande under den pagaende aktiviteten. En-
ligt Rusk et al. ar det dock forbundet med dilemman, eftersom prakti-
ker ar kontingenta (tillfalliga) dar fenomen framtriader i pagiende
handlingar. Konstruktionen av data avgor vad som far betydelse och
som blir synligt for analysen, genom val av hur négot filmas.

Avhandlingens empiriska data har konstruerats i tva perioder och den
forsta fran 2013 bestar av 65 minuters videoinspelningar (se tabell 1
nedan) fran tva dagar i ak 3 med atta elever och tva larare, samtliga
kvinnor. Videoinspelningarna fran 2013 ligger till grund for Studie I
och II. Nir jag inte filmade tog jag minnesanteckningar samt foton pa
olika dokument och objekt som anvandes i undervisningen.

Tabell 1. Videoinspelning 2013

Datum och film | Tid Uppgift

25/4 1 14.22 Klipp av damfrisyr

25/4 2 09.63 Fargbehandling och klipp

25/4 3 10.73 Fargbehandling

25/4 4 09.31 Permanent och klipp

25/4 5 08.51 Herrklippning

25/4 6 04.37 Permanentrullning pa docka

25/4 7 02.46 Permanentrullning pa docka

16/5 8 09.98 Fargbehandling och klipp
Totalt 65 minuter

Den andra perioden bestar av narmare 30 timmars videoinspelningar
(se tabell 2 nedan) fran sju dagar 2015 i 4k 1 med 16 elever och fyra
larare, nagot som ligger till grund for Studie III.
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Tabell 2. Videoinspelning 2015

Filmdagar Tid i minuter/ timmar Lektionsinnehall
Handkamera Huvudkamera
September 7 | 234/3,9 114/1,9 Klippning, verktyg, ritning
8 |120/2 65,7/1,09 Forts.
14 |168/2,8 119/1,9 Haruppsattningar pa
dockor
15 156/2,6 114/1,9 Forts.
21 195/3,2 103/1,7 Forts
22 | 145/2,4 88/1,4 Forts.
Oktober 19 | 166/2,7 0/o Slutprévning av tekniker
Totalt =19,6t =9,8t

Videoobservation

I denna avhandling anviands videoinspelning i en tolkande betydelse
(eng. interpretive) for att konstruera kvalitativa data. Det ar samtidigt
ett sitt att observera ett studieobjekt, med hjalp av kameran. Att filma
interaktion med videokamera har manga fordelar, eftersom man kan
ga tillbaka till filmerna och titta pa dem vid upprepade tillfallen, som
unika och preserverade o6gonblick (Mondada, 2007). Forskare kan
aven titta pa utvalda filmfragment tillsammans, for att ge tolkningen
fler perspektiv och en intersubjektiv grund (Knoblauch & Schnettler,
2012). Pa sa vis oppnar videoobservation upp for utforskning tillsam-
mans med andra, och den kan dven ses oberoende av den som har fil-
mat (Knoblauch, Schnettler, & Raab, 2012). Videoinspelad interaktion
ger aven en mojlighet att analysera handlingen ur deltagarnas perspek-
tiv; hur de forhaller sig till situationen, orienterar sig mot och visar
varandra sin forstaelse av den gemensamma aktiviteten. Videomateri-
alet synliggor den lokalt situerade handlingen vars mening da kan ana-
lyseras pa mikroniva (Heath, Hindmarsh, & Luff, 2010; Mondada,
2012). Genom videoanalys kan man ocksa fa syn pa subtila rumsliga
former av samarbete och underforstadda aspekter av deltagande (eng.
tacit, se Fele, 2012). I mina studier av en hantverksutbildning med fo-
kus pa aterkopplingspraktik i multimodal interaktion, ar videoinspel-
ning ett givet val.
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Nar det galler videoinspelat material ar det dock svart att avgora hur
mycket man paverkar, men det ar skillnad mellan att filma vardaglig
undervisning och att gora en intervention. Som forskare forsoker jag
inte direkt skapa de situationer som studeras utan jag spelar in inter-
aktioner pa plats sd som de kan antas ske dven utan min narvaro
(Knoblauch, 2012). En konstruktion ar det dock eftersom den som fil-
mar valjer filmvinkel, rorelser, avstand och tidpunkt (Mondada, 2012).
Man kan dven siga att den som filmar gor urval, genom att med kame-
rans lins folja och observera det som i stunden verkar intressant, som
en sorts faltanteckningar (Mohn, 2012). I avhandlingens studier har
kameran i huvudsak foljt larare i interaktion med elever, i linje med det
overgripande syftet att undersoka aterkoppling i socialt samspel mel-
lan larare och elever.

Aven om fordelarna med videobaserat material ir manga, dr det ocksa
nackdelar som man som forskare behover ta i beaktande nar man ar i
ett klassrum for att filma. En inviandning ar det som kallas reaktivitet,
det vill saga att kameran paverkar interaktionen. Denna inviandning ar
enligt fler forskare som arbetat med videoobservationer 6verdriven
(Heath et al, 2010), medan andra har sett en pataglig paverkan av ka-
meran (Laurier & Philo, 2012). Sjilv upplever jag att deltagarna oftast
visar sig glomma kameran efter en tids inspelning. Vid ett fatal tillfallen
kan jag se att deltagaren tittar in i kameran eller pa annat satt ger ut-
tryck for att uppmarksamma den. Det ar dock inget som hindrar eller
direkt paverkar interaktionen mellan larare och elev under pagaende
undervisning. Daremot kan jag som person vara ett storre stornings-
moment. Det ar darfor av betydelse att inte vara i vagen for den dagliga
aktiviteten (Heath et al, 2010). Att ett antal elever i forvag har valt att
inte inga i studierna ar dock nagot som kan ha paverkan pa datamateri-
alet och saledes studiernas resultat.

Ytterligare en aspekt att beakta vid videobaserat material ar mangden
data som endast ndgra fa minuter inspelad film generar. Nar multimo-
dal interaktion analyseras, blir videodatas komplexitet 4n mer uppen-
bar. Hur ska man vilja ut sekvenser for vidare analys och av alla resur-
ser som deltagarna anvander nar de kommunicerar, ar fragor som gor
sig gillande. I min forsta datakonstruktion hade jag darfor inte sa stort
filmmaterial. 65 minuter ar relativt overskadligt, men aven dar innebar
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endast ndgra minuter synnerligen mycket av intresse och betydelse for
analys och resultat. Ljudkvalitet och filmvinkel var dock inte alltid op-
timala. Filmsekvenserna praglas dessutom av att kameran satts pa och
stangs av i korta sekvenser. Jag valde darfor att i den andra omgangen
filma langre perioder utan avbrott och under flera dagar.

En annan aspekt av videomaterial ar i vilken méan de analyser som gors
behover kontextualiseras, eller som Knoblauch och Schnettler (2012)
beskriver med termen “videography”; videofilmning kombinerat med
en etnografisk ansats for kunskap om situationen filmmaterialet pro-
duceras i. En aspekt av de overvaganden jag gjort i relation till kontex-
tualisering, ar behovet av att forsta det som for deltagarna ar en gemen-
sam kunskap. Jag har darfor fort en sorts loggbok under tiden som jag
varit ute i klassrummen och antecknat mina reflektioner giallande han-
delser som ar en del av undervisningen, yrkessprak, undervisnings-
material och liknande som jag inte filmat eller som ett komplement till
filmmaterialet. Jag har aven gatt tillbaka till deltagare och visat vissa
filmfragment, for att stimma av om jag uppfattat ratt nar jag transkri-
berat deras tal (Studie I och II). Jag har ocksa atervant for att beratta
om mina analyser och visa delar av resultatet for deltagarna (Studie
IIT). For att fa forklaringar till yrkesspecifika aspekter jag har undrat
over har jag ocksa tagit hjalp av personer som ar professionella frisorer
Jag vill dock understryka i likhet med Ekstrom och Lindwall (2014) och
Knoblauch och Schnettler (2012) att videoinspelning av forkroppsli-
gade handlingar endast kan ge visuell och auditiv representation av
handelserna, men forstas aldrig utifran sinnesfornimmelserna som in-
gar i interaktionen. Transkriptionsarbetet ar inte mindre komplicerat.
Detta tas upp nedan efter beskrivning av kameraanvandning och ur-
valsforfarande.

Kameraanvandning

Studie | och Il

I enlighet med studiernas syften att studera aterkopplingspraktiker
mellan larare och elever, var det lararens rorelser i klassrummet mellan
olika elever som jag foljde med handkameran. I frisorklassrummet gar
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lararen runt till en elev i taget, antingen pa elevens onskemal eller uti-
fran eget intresse. Liksom i frisersalongen star larare och elev ofta
bakom kunden vianda mot spegeln dar blickar vaxlas och haret stude-
ras. De kan da se frisyren bade framifran och bakifran. Vid filmning
med handkamera riktades fokus mot hander, redskap och har med in-
slag av utzoomade tagningar av deltagarna framifran eller i profil.

Studie IlI

Eftersom studieobjektet dr en pagidende hantverksutbildning, ar
material savial som deltagarnas forkroppsligade interaktion av bety-
delse for att forsta aterkopplingspraktikerna. Jag har darfor utvecklat
filmmetoden genom att anvanda flera kameror, for att ge studieobjek-
tet fler perspektiv (Ohman, 2016). Vid den senaste videofilmningen
2015 anvande jag darfor bade handkamera och huvudkamera. Efter
den forsta konstruktionen av data fran 2013, filmad enbart med hand-
kamera, identifierade jag behovet av att vid nasta filmning soka fa med
hur deltagarna kommunicerade med varandra via spegeln. Handkame-
ran fangade varken blickar eller detaljer i det deltagarna riktade sin
uppmarksamhet mot. For att soka utveckla inblick i a&terkopplingsprak-
tiker larare och elever emellan, anvandes darfor aven en huvudkamera
vid nasta datakonstruktion. Det var huvudsakligen lararna som bar hu-
vudkameran, som jag ocksa foljde med handkameran. Jag filmade med
handkamera fran ndgra meters distans den interaktion som dgde rum
mellan larare med huvudkamera och elev. Handkameran fokuserade
ett nagot bredare perspektiv med omgivande kontext, medan huvud-
kamerans fokus foljde bararens blickriktning och kroppsrorelser. Att
komplettera videofilmningen med huvudkamera, var darfor ett satt att
na en rikare inblick i den lokala kontexten och detaljer i det pagaende
arbetet.

Sammantaget visar den utvecklade datakonstruktionsmetoden hur hu-
vudkameran erbjuder mojligheter att komma nara det som deltagarna
talar om och gor. Kameran foljer bararens rorelser och blick pa ett satt
som en handkamera inte lyckas fanga. I de studerade aktiviteterna ger
huvudkameran narbilder av materialet deltagarna arbetar med, samt
av hur de riktar sin uppmairksamhet och vad de talar om. Att fa inblick
i dessa detaljer ar av betydelse for analysen av multimodal interaktion
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som gors pa mikroniva av tal, kroppsrorelser och material. Eftersom
inspelning gors samtidigt bade med huvudkamera och handkamera,
kan de olika filmsekvenserna jamforas. Handkameran har dock forde-
len av att kunna avbilda fler deltagare samtidigt och den kontext de be-
finner sig i. Inspelning med fler rorliga kameror ar saledes en lamplig
metod for videoobservation, eftersom det visar studieobjektet ur fler
perspektiv.

Genom att huvudkameran bars av lararen, involveras ocksa deltagarna
i sjalva konstruktionen av det empiriska materialet nar de har huvud-
kamera pa sig (Blikstad-Balas & Servik, 2015). En annan aspekt som
huvudkameran mojliggor ar att den som filmar kan fortsatta med den
pagaende aktiviteten som filmas. Pa sa vis kan den dagliga undervis-
ningen fortga utan att videoinspelningen anses bli sd inkraktande pa
den pagaende aktiviteten (Motta, Cattaneo, & Gurtner, 2014)

Urval

Studiekontext

I denna avhandling undersoks aterkopplingspraktiker mellan larare
och elever i klassrumsbaserad bedomning. Den specifika undervis-
ningssituationen nar eleverna tranar som blivande frisorer (Studie I
och II), bidrar med en mangsidig bild av aterkoppling, eftersom kun-
nandet blir bedomt bade av eleven sjalv, lararen och kunden, relaterat
till det pagaende arbetet. I Studie III ar eleverna nyborjare och det ar
ocksa en viktig sida att belysa. De arbetar i en simulerad kontext dar
klippning och haruppsattningar gors pa 6vningsdockor. Det 4r manga
skillnader i att arbeta pa en riktig kund och en docka. Ofta gor lararen
en poang av det i hanteringen avdockhuvudet som kan lyftas av stativet
och viandas upp-ner, for att visa en vinkel pa haret. Simuleringar blir
resurser i undervisningen, eftersom de kan anviandas for att fokusera
aspekter av frisorkunnandet och amnesinnehall som eleven dnnu inte
har kunnat fa erfarenhet av (Hindmarsh et al., 2014). Lararen under-
stryker dock skillnaden genom att pAminna om att eleverna “inte skulle
gora sa har om det var en riktig kund”.
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Undervisningen i de studerade frisorklassrummen gors dels infor hel-
klass i forelasningar och demonstrationer, dels i samtal larare och ele-
ver emellan i forbindelse med en pagaende uppgift. Det ar det senare
som studeras i denna avhandling. Genom samtalet kan bade elev och
larare fa aterkoppling, lararen pa sin undervisning och eleven pa sin
forstaelse och sitt kunnande, utifran fragor och svar som ar situerade
men inte i forvag givna. Det fungerar som en killa till information (eng.
sources of evidence, se Heritage, 2013) som bade elev och larare har
anvandning for att forsta varandra och det pagaende arbetets kvali-
teter. I samtal tydliggors aterkopplingens bedomningsaspekt (eng. as-
sessment conversations, se Ruiz-Primo, 2011). Det ar samtal mellan 14-
rare och elev med fragestrukturer inbaddade i den pagaende undervis-
ningen, dar elevens arbete utforskas vad giller kvaliteter och utfo-
rande. Aterkoppling #r saledes invivd i den dagliga undervisningen ut-
ifran aktuella bedomningsaspekter och gors i interaktion mellan delta-
garna utifran den aktivitet som pagar, i det material som bearbetas och
de behov som uppstar undervags (Ruiz-Primo, 2011).

Urval for analys

I avhandlingens delstudier har jag utgatt fran foljande kriterier i urva-
let av aterkopplingspraktiker:

1. Bedomning av kunnande som kommuniceras som en del av en
situerad aktivitet.

2. Gemensam uppmarksamhetsfokus mellan larare och elev.

3. Avgransad borjan och slut pa aktiviteten.

Det innebar att samtliga filmfragment dar larare och elev kommunice-
rade under pagaende aktivitet urskildes som aktuellt material att ga vi-
dare med. Materialet inneholl ocksa elev/kund kommunikation tillika
interaktion mellan larare/elev efter avslutat arbete; dessa var inte ak-
tuella for urval.

58



Urval Studie ll

I Studie II gjordes urvalet dessutom som en samling (eng. collections)
av ett aterkommande fenomenen, loopen, som upprepas i materialet.
Samlingen gjordes utifran definitionen av loop (se kapitel 3) och ana-
lyserar sociala handlingar i relation till en viss praktik (se t.ex.
Schegloff, 1996).

Urval Studie Il

I studie III gjordes urvalet aven utifran ett enskilt fall (eng. single case)
och riktar intresset mot ett handelseforlopp (eng. trajectory) dar ana-
lysen beskriver progression i arbetet over tid (se t.ex. Lymer et al.,
2014). Handelseforlopp beskrivs som "larandebanor” dar samma inne-
hall ar i deltagarnas fokus, utvecklas och forandras i interaktion (Me-
lander & Sahlstrom, 2010, s.106).

Transkription

Transkriptionsarbetet ar en del av analysarbetet, vilket ar en pagaende
process, fran grova transkriptioner till mer detaljerade. Transkript-
ionen i sig ar en vasentlig del av analysarbetet, dar en rad val gors av
hur och vad i interaktionen som kan representeras (Jewitt, 2006;
Mondada, 2007). Nar det giller transkriptionerna i studierna, bygger
de pa empiriskt material fran dyadiska samtal mellan larare och elev.
Jag har i transkriptionerna forsokt vara trogen bade mot det muntliga,
det forkroppsligade och det materiella i interaktionen. Ett transkript
innebar alltid en tolkning och kan ses som en artefakt i sig (Linell,

1994).

Transkriptionerna foljer inte ndgon enskild transkriptionskonvention
utan utgar fran studier inom det socialsemiotiska faltet i Studie I (Bjor-
klund Boistrup, 2013) savil som det samtalsanalytiska i Studie II och
III¢ (Goodwin, 2000; Jefferson, 2004; Mondada, 2009, 2014b;
Schegloff, 2007;). Gemensamt dr synen pa att transkription alltid ar en

6 For transkriptionsnyckel se bilaga 1 for Studie IT och III.
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representation och att man i transkripten soker representera fler resur-
ser dn det talsprakliga. Transkription ar nira forbundet med urval,
samtidigt ar det inte sagt att allt som transkriberas blir foremal for vi-
dare analys. En transkription kan dock tydliggora relevansen i ett
material, eftersom det ger anledning till detaljerade granskningar uti-
fran upprepat tittande pa filmsekvenserna. Da far man ocksa syn péa
vad som gors relevant av deltagarna, vilket ar vasentligt for analysen.
Nar det som i detta fall ar fraga om en transkription av multimodal in-
teraktion, blir det an tydligare att val maste goras. Kommunikation
som bestar av olika former av kroppssprak later sig inte enkelt repre-
senteras i text. Bilden, antingen i form av avidentifierade skarmdum-
par eller teckningar, blir da ett mgjligt komplement till beskrivningar
av kroppsrorelser utover yttrandena, men det 16ser inte svarigheten att
kombinera de spatiala, temporala och visuella dimensionerna (Flewitt,
Hampel, Hauck, & Lancaster, 2009).

Bildserierna till transkripten (se figur 3) utgar delvis fran Mondada
(2007, 2014b). De har till syfte att bade ge det multimodala en visuell
representation och visa pa analytiska nyckelscener. Det ar inte mojligt
att i en transkription aterge den transformation och de forkroppsligade
rorelser fran de ursprungliga aktiviteterna, utan det blir endast en grov
idé av ett handlingsforlopp (Ekstrom & Lindwall, 2014). Nedan visas
ett exempel pa en bildserie som ger kroppspositioneringar och material
en representation. Dessutom visar bilderna en analytiskt relevant se-
kvens.

0 g4 \ \

Figur 3. Lirare och elev sambedémer form, filmat med huvudkamera (Ohman, 2016)
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Analys

I det foljande beskrivs huvudsakligen den analysmetod som anvants
under Studie IT och III. Analysen for Studie I har en annan teoretisk
ansats och redovisas i monografins metodkapitel (Studie I). For sam-
talsanalys/interaktionsanalys giller fragorna ’av vad’ och ’for vad’ (eng.
“why that now”, se Schegloff & Sacks, 1984, s. 76), men aven vad mitt
intresse ar och vilka poanger materialet ska gora. Det ar viktigt att
dessa fragor forankras i det deltagarna gor. I denna avhandlings studier
handlar det om en viss aktivitet: aterkopplingspraktik, inom en viss do-
man: frisorutbildning. Mélet ar att analysen slutligen ger empiriskt ba-
serade illustrationer av teoretiska begrepp, namligen aterkoppling och
klassrumsbaserad bedomning. Tillvigagangssattet ar induktivt, att
steg for steg (tur for tur/sekvens for sekvens) analysera det empiriska
materialet i en vaxelverkan, dar deltagarnas meningsskapande samti-
digt ar forskarens meningsskapande. Det innefattar en holistisk syn pa
det empiriska materialet, dar del/helhet samspelar och fragan konti-
nuerligt stalls om vilket arbete ett yttrande/en handling gor for inter-
aktionen och det gemensamma meningsskapandet. Mening skapas ge-
nom produktion av tal-i-interaktion, men det racker inte att analysera
tal utan man maste ocksa kunna beskriva de sociala handlingar som
gors utan tal, hur deltagare anvander kroppen och hur de orienterar sig
mot den materiella omgivningen (Goodwin & Goodwin, 2004). Ana-
lysen innebar en kontinuerlig dialog med litteraturen, CA-litteraturens
korpus, som ett stod. Samtidigt visar man inom samtalsanalytisk me-
tod sina data oppet dar den specifika sekvensen ar avgorande och inte
tidigare studier i sig. Fragan ar darfor alltid vad som ar specifikt just i
det aktuella datamaterialet.

Analytiska faser ar att borja med ett Oppet tittande pa filmsekvenser,
transkribera, titta igen och sa smaningom utifran deltagarnas hand-
lingar fa syn pa intressanta detaljer (eng. unmotivated/motivated
looking, se Schegloff 1996). Analysen valideras genom nista tur bade
for deltagare och forskare, genom en sa kallad bevisprocedur (eng.
proof procedure, se ten Have, 2007; Sacks m fl, 1974; Sidnell, 2013).
For att visa att analysen ar korrekt anvander man deltagarnas uppvi-
sade forstaelse av de handlingar som gors, hur ett yttrande uppfattas
av mottagaren (Melander & Sahlstrom, 2010).
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Genomforandet av analysarbetet kan beskrivas stegvis nar datamateri-
alet val ar konstruerat (Heath et al., 2010):

e En forsta genomgang (tittande) av alla filmfragment dar négra
grundlaggande aspekter katalogiseras i en sorts logg. I mitt fall
blev det datum, tidsldngd pa filmsekvensen, numrering och kort
beskrivning av innehall som exempelvis fran anteckningar den 7
september 2015: "instruktion av lika langd, strukturritning, de-
monstration med klippning av gradering, hur man star, arbets-
kladsel”.

e Naista genomgang blir att urskilja de sekvenser som handlar om
aterkoppling (se tidigare avsnitt Urval for analys), darefter vilja
ut nagra fragment for transkription som kan presenteras och
analyseras i en ’datasession’ tillsammans med andra forskare
som ocksa anvander samtalsanalys av videomaterial.

o Etttredje steg handlar om en mer detaljerad analys som innebar
ett upprepat vaxlande mellan att titta pa filmfragment och for-
fina analysen, dar exempelvis pauser mats och prosodiska for-
andringar tas med i transkriptionen. Svarigheten i detta skede ar
att analysera det talades samspel med det forkroppsligade och
materiella.

Dessa steg har dven varit aktuella vid den forsta studien som gjordes
utifrdn en socialsemiotisk ansats. Det som utméarker Studie II och III,
som har analyserats utifran en samtalsanalytisk ansats, ar att det se-
kventiella har tagits in i analysen, det vill saga hur deltagarnas turer
formas utifran den foregdende. Det har till exempel uppmarksammats
i Studie II, dar fokus for analysen ligger pa vad som mojliggor loopen,
eftersom den foregdende turen/handlingen gor den nasta relevant som
dess respons. Det gor ocksa en analys av det deltagarna sjilva oriente-
rar sig mot mojlig. Analysprocessen kan beskrivas som en interaktion i
standigt flode mellan filmmaterialet och det ramverk for tolkning som
jag tar med (Goodwin, 1993).
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Studiernas trovardighet

I studierna av aterkoppling mellan larare och elever i multimodal in-
teraktion, ar inte bara den talade interaktionen av intresse, utan aven
kroppsrorelser, gester, blickar samt omgivande milj6 och arbets-
material. Bilden ar darfor ett nodvandigt medium tillsammans med lju-
det, for att fanga det multimodala i kommunikationen. Férdelen med
videoinspelade observationer ar att valda delar kan studeras i detalj vid
upprepade tillfallen, samt att andra forskare kan ta del av det och bidra
till analysen (Jewitt, 2006). Att presentera valda delar och diskutera
med andra forskare inom faltet, ger studien en sa kallad ’kommunika-
tiv validitet” (Kvale & Brinkmann, 2009) genom att préva ut tolkningar
mot andras satt att se i olika skeden av arbetsgangen”. Kvalitativa stu-
dier kommunicerar funktioner och igenkdnnbara monster i den empi-
riska varlden, en “heuristisk validitet” (Larsson, 2009). Det innebar en
forstaelse av generaliserbarhet som igenkannande av monster, samti-
digt med en medvetenhet att generaliserbarhet inte nodvandigtvis ar
det primara i kvalitativ forskning, utan lika viktigt ar empiriskt base-
rade studier som kan bidra med tiata beskrivningar av en viss verksam-
het, i detta fall av existerande bedémnings- och aterkopplingspraktiker
i frisorutbildningen.

Anvandningen av flera kameror ar ocksa ett sitt att skapa trovardighet
eftersom fler perspektiv (eng. multiparty, se Erickson, 2011) inkluderas
och ger inblick i den lokala kontexten genom att visa vad deltagarna
sjalva fokuserar pa. Basta sattet att fa syn pa en aktivitet, i mitt fall ater-
kopplingspraktik, ar séledes via deltagaren sjilv (Blikstad-Balas & Ser-
vik, 2015; Ohman, 2016). Flera forskare forordar att involvera delta-
garna i studierna: “co-production approach to research” (Tanggaard,
2014b, s. 161). Ett sdtt att sudda ut granserna mellan deltagare och fors-
kare ar att deltagarna ocksa filmar, genom att bara huvudkamera (Blik-
stad-Balas & Servik, 2015, s.142). Betraktat i ett emiskt perspektiv dar
stravan ar att i analysen ta utgdngspunkt i hur deltagarna sjialva skapar
mening i observerbara handlingar (Duranti, 1997), ar huvudkameran

7 P4 Karlstads universitet finns en seminariegrupp for forskare som arbetar med videoobservationer dir delar av

material ldggs fram f6r gemensamma diskussioner, VIDA (Videoanalys i forskning).
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en resurs som mojliggor att komma nara deltagarnas uppmarksam-
hetsfokus och respons till varandra. Studien far genom denna utvid-
gade datakonstruktion fler perspektiv — inte enbart for att flera kame-
ror anvands, utan ocksa for att olika deltagare involveras, som i sin tur
interagerar med andra personer. Det kan betraktas som ett sitt att und-
vika det Blikstad-Balas (2016) varnar for i videostudier, namligen
“magnification” (s. 6-7); risken att enstaka fragment forstoras i ana-
lysen utan att vara representativa for studiens deltagare och handelse-
monster.

Forskningsetiska aspekter

Detta arbete omfattas av de etiska regler som galler for genomforande
av forskning enligt Vetenskapsradet (2011). I huvudsak innebar det att
fyra overgripande krav foljs: kravet pa information till de deltagande,
kravet pa samtycke av de deltagande, kravet pa konfidentialitet att del-
tagarnas identitet inte rojs samt kravet pa att uppgifterna nyttjas en-
bart i forskningsindamal. Nar jag filmade var jag noga med att inte
filma de som tackat nej till att delta och i de fall ndgon kom med i bak-
grunden eller som forbipasserande, har dessa fragment inte tagits med
i analysen. Namn péa deltagande skola, elever, larare och kunder rojs
inte, eftersom jag genomgaende anvander mig av beteckningarna elev,
larare och kund i mina texter och har tagit bort skolornas namn pa bi-
lagorna. Alla som deltog i studien har ocksa haft ratt att nar som helst
under arbetets gang andra sig och avboja fortsatt deltagande. Nar jag
anvander materialet i konferenspresentationer, ar personerna aviden-
tifierade i bild och endast de som har givit sitt samtycke tas med. Nar
det giller fragor om konfidentialitet har striavan varit att skolorna, ele-
verna och personal inte ska kunna identifieras av utomstaende. Darfor
har bilder fran filmerna avidentifierats och i transkripten har sarskilda
dialektala uttryck anpassats till en mer rikssvensk norm. Det betyder
dock inte att de personer som har deltagit i studierna inte kan identifi-
era andra aktorer och uppfatta bade tal- och bildrepresentation som
problematisk. Jag anser dock inte att materialet ar kansligt pa ett satt
som skulle komma till skada for deltagarna. Tvartom har fler deltagare
velat representeras utan att bli avidentifierade.
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Forutom att avhandlingens studier omfattas av de etiska regler som
giller for genomforande av forskning enligt Vetenskapsradet (2011) ar
det vissa dilemman som uppstar under tiden for datakonstruktion som
har forskningsetiska implikationer och som ar viarda att kort exempli-
fiera. Inom kvalitativ forskning studeras manniskor i interaktion vars
handlingar aldrig gar att forutse. Foljande visar hur det etiska forhall-
ningssattet inte ar nagot statiskt utan situerat och dynamiskt. Som
forskare kan man forbereda sig till en viss grad men inte till allt. I prak-
tiken innebar det att en del beslut behover fattas pa stdende fot.

Under mitt faltarbete ar det situationer som uppstatt som jag inte
kunde forutse och som jag efterat har reflekterat 6ver. I den forsta da-
takonstruktionen fran 2013 filmade jag en situation dar elev och larare
diskuterade elevens arbete efter att det var avslutat. Det var ett utvar-
derande samtal dar eleven blev uppmarksammad pa aspekter i arbetet
som inte holl kvalitet. Jag hade filmat samtliga interaktioner mellan
denna elev och lararen sa det var naturligt att &ven ha med denna av-
slutande del. Jag upplevde dock ganska snabbt att det var ett kansligt
samtal eftersom eleven fick kritik, ndgot som hon visade sig orolig for,
hur det skulle paverka hennes slutbetyg. Jag funderade pa att avbryta
filmningen, men tvekade eftersom eleven hade givit sitt samtycke till
att bli filmad. Jag ansdg dessutom att detta var en del av studien, att
det inte var ratt att avbryta om inte eleven eller lararen bad mig om det.
Det gav en utvidgad bedomningskontext till mitt aterkopplingsfokus,
men skulle inte direkt anviandas eftersom det inte fo0ll under mina ur-
valskriterier for aterkoppling som bedomning under pagaende arbete.
Nar eleven och lararen hade avslutat sitt samtal holl jag mig kvar i nar-
heten av eleven sa att hon kunde ta kontakt med mig om hon ville. Det
gjorde hon inte och filmsekvensen finns inspelad om an inte analyserad
och anvand. Det ar ett exempel pa ett dilemma man som forskare far
hantera dar och d&, utan att varken ha tid att reflektera sarskilt mycket
eller radfraga nagon.
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I min andra datakonstruktion var det ett par elever som forst hade givit
sitt samtycke till att delta, som sedan efter nagra dagars filmning valde
att halla sig i den delen av klassrummet dar de icke-deltagande ele-
verna holl sig. Jag fraigade dem om de ville avbryta studien och de be-
riattade att de bara inte ville bli filmade mer. Jag undrade da om jag
skulle kunna anvianda det material jag redan hade filmat och nar jag
fragade bekraftade de sitt medgivande. Jag har i efterhand reflekterat
over och undrat vad det var i filmningen som fick dem att dra sig un-
dan. Jag anvande bade hand- och huvudkamera; kanske tyckte de att
huvudkameran blev for nargangen, nar den satt pa deras larare. Jag har
dock inte markt nagot pa ovriga deltagare som filmades med huvudka-
mera. Det verkade som om de inte tankte pa den efter ett tag. Emeller-
tid var det en annan aspekt av huvudkameran som viackte min efter-
tanke, att remmen den var fist i stramade. Lararna som hade den pa
sig var dock sa samarbetsvilliga att de inte gjorde nagon storre sak av
det, men jag har forstatt i efterhand att jag nog kunde ha upprepat min
upplysning om att de nar som helst maste siga till om de vill andra pa
nagot.
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6. Sammanfattning av studierna

Den har sammanlaggningsavhandlingens tre empiriska studier under-
soker aterkoppling mellan larare och elever i klassrumsbaserad be-
domning i frisorutbildningen. I det foljande ges en kort oversikt av
varje enskild studie. For texterna i sin helhet, se bilaga 4, 5 och 6.

Studie |

Ohman, A. (2015). Cykler och loopar i Salongen. En studie av dter-
koppling i frisorklassummet. Licentiatuppsats. Karlstads universitet.

Den forsta studien handlar om aterkoppling som en del av den dagliga
undervisningen och undersoker samtal mellan larare och elever relate-
rade till bedomning av kunnande under pagaende arbete i hantverks-
programmets frisorutbildning. Uppsatsen visar hur aterkoppling ar
béade larar- och elevinitierad och att aterkoppling har funktioner som
varierar over tid. Det empiriska materialet bestar av videoinspelningar
1 frisorklassrummet av elever i dk. 3 som utfor olika harvardsbehand-
lingar pa kunder, men aven simulerat pa ovningsdockor under tiden
som de blir undervisade av sina larare. En noggrann analys av de fil-
made samtalen gors utifran ett socialsemiotiskt perspektiv pa multi-
modal kommunikation och meningsskapande. Analysen av aterkopp-
lingspraktiken visar i tva exempel hur semiotiska resurser anvands av
larare och elever i meningsskapandet i relation till den undervisade
uppgiften. I samtalen kan d&terkommande monster dar aterkopplingen
har olika funktioner urskiljas: kontrollera, instruera och vardera. Vi-
dare kan variation Over tid i interaktionen ocksa urskiljas i form av
aterkommande cykler eller loopar, dar cykler ar lararinitierade och loo-
par elevinitierade. Resultaten i denna studie av aterkopplingspraktik i
ett frisorklassrum kan sidgas bredda aterkopplingsforskningen pa flera
satt. For det forsta bidrar resultat om aterkopplingspraktik fran yrkes-
utbildning till ett underbeforskat omrade (Lindberg, 2011), for det
andra visar resultaten i studien att elever tar initiativ (loopen) och pa
sa vis kontroll i aterkopplingspraktik, vilket det saknas empiriska stu-
dier av (Black, 2015). For det tredje ger metodansatsen med empiriskt
videomaterial inblick i betydelsen av ett multimodalt perspektiv pa
aterkoppling dar inte enbart den talade interaktionen synliggors utan
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aven forkroppsligade resurser och artefakter, ett perspektiv som sak-
nas i forskning av aterkoppling (Ruiz-Primo & Li, 2013). Resultaten be-
tonar det omsesidiga i aterkopplingspraktikerna och betydelsen av 1a-
ares respons pa elevers fragor och visade svarigheter. Studien visar hur
de resurser som deltagarna anvander i kommunikationen maojliggor en
varierad aterkopplingspraktik dar bade tal, material och kropp far be-
tydelse for deltagarnas omsesidiga forstaelse och meningsskapande.

Studie Il

Ohman, A. & Tanner, M. (under utgivning). Creating space for stu-
dents’ concerns: Embodied feedback practices in hairdressing educa-
tion. Forhandspublicerad online. doi:10.1016/j.1csi.2017.04.005

Denna studie fordjupar kunskaperna fran Studie I om aterkopplings-
praktiker i situerade aktiviteter i frisorutbildningen och hur aterkopp-
ling organiseras genom deltagande i klassrumsinteraktion mellan 1a-
rare och elever. Med fortsatt anvandning av videomaterial av larar- och
elevinteraktioner undersoks genom samtalsanalys hur aterkopplings-
praktiker i form av loopar initieras och mojliggors mellan deltagarna i
situerade aktiviteter. Fokus for analysen ligger darfor enbart pa inled-
ningen i loopen. Resultatet fran de tre analyserade exemplen visar hur
elevers delaktighet i att identifiera problem och ge forslag till 16sningar
mojliggors genom anvandning av olika resurser. Elevernas fragor ut-
vecklas i lararens respons till loopar: i det forsta exemplet genom del-
tagarnas placering i rummet och lararens verbalt tysta narvaro som ger
eleven tilltrade att bade fraga och visa sin fundering direkt pa det pa-
gdende arbetet. I det andra exemplet initieras och majliggors loopen
genom en serie fragor och fysisk tillgang till arbetsmaterialet. Gemen-
sam uppmarksamhet forhandlas fram och konkretiseras nar eleven ges
tilltrade till arbetsmaterialet. I det tredje exemplet initieras och mojlig-
gors loopen genom guidade aktiviteter med kalibrering av det taktila
med det visuella i relation till tid. Sammantaget visar de tre exemplen
aterkoppling som nagot elev och larare gor tillsammans med utgéngs-
punkt i ndgon form av bedomning av eleven. Samtidigt skapas ut-
rymme for eleverna att stélla specifika fragor som giller deras forsta-
else av det pagaende arbetet. Lararens tystnad, deltagarnas placering
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och elevernas tilltrade till materialet ar resurser som skapar forutsatt-
ning for eleverna att initiera aterkoppling i form av en loop. Studien
bidrar genom att synliggora betydelsen av det multimodala i interakt-
ionen samt elevens initiativ och bidrag i klassrumsbedomning (And-
rade & Brown, 2016).

Studie Il

Ohman, A. (2017). Twist and shape: Feedback practices within crea-
tive subject content of hairdressing education. Manuskript inskickat
for publicering.

Denna tredje studie i avhandlingen utforskar aterkopplingspraktiker i
larar-elev interaktion i kreativt d@mnesinnehéll inom frisorutbild-
ningen. Analysen riktas mot hur aterkoppling gors under pagaende ar-
bete. Perspektivet pa kreativitet utgar fran kollaborativ problemlosning
i den dagliga undervisningen (Tanggaard, 2014a), till skillnad fran en
utbredd bild av det kreativa som nyskapande och individuella egen-
skaper. Frisoryrket betraktas ofta som kreativt (skapande). Att under-
soka kreativitet i forbindelse med aterkopplingspraktiker var darfor re-
levant, inte minst eftersom det saknas forskning inom omradet
(Tanggaard, 2014b). Genom videoobservationer av pagaende under-
visning analyseras utifran en samtalsanalytisk ansats, hur bedomning
och aterkopplingspraktik synliggor kreativt amnesinnehall i den situe-
rade aktiviteten. Interaktionen mellan larare och elev ar knuten till en
pagaende process dar de utforskar ett pagaende arbete av langharsupp-
sattning, genom att soka brister och finna atgarder. Det ar organiserat
som ett forlopp fran problemupptickt genom utforskning av alternativ
till problemlosning. Resultaten visar hur aterkopplingspraktiken syn-
liggor problemlosande etapper med inslag av instruktioner i tekniska
fardigheter och guidat seende. Samtidigt visas gradvis hur arbetsupp-
giften ska bedomas. Bedomningsaspekterna ar inte givna i forvag utan
synliggors steg for steg i en samproducerad process. Aterkoppling gors
kollaborativt som problemlosning, dar det kreativa undervisningsinne-
héllet handlar bade om teknik att kunna skapa samt se “fin form”, och
att upptacka och hantera brister. Det kreativa ar inte nagot som talas
om eller uppmarksammas i sig, utan aterkopplingen handlar om att
upptacka och l10sa problem i relation till det bearbetade materialet samt
synliggorande av olika aspekter av form i arbetet.
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7. Diskussion

Det overgripande syftet med avhandlingen har varit att undersoka ater-
koppling mellan larare och elever i klassrumsbaserad bedomning i
frisorutbildningen, med fokus pa hur de handlingar som bygger upp
aterkopplingspraktikerna samproduceras i multimodal interaktion
samt hur elevens deltagande organiseras. Jag kommer i det foljande att
diskutera resultaten utifran de tre delstudiernas kunskapsbidrag och
avsluta kapitlet med avhandlingens bidrag till olika falt samt pedago-
giska implikationer.

Aterkoppling i multimodal interaktion synliggér yrkeskunnande

Avhandlingens delstudier av multimodal interaktion i frisorutbild-
ningen synliggor hur ett flertal satt att kommunicera ar bade nédvan-
diga och sjalvklara, for att ge tysta underforstddda aspekter som be-
domningens referens konkret representation. Det talsprakliga spelar
da en central roll tillsammans med andra resurser som gester och
blickar i den materiella omgivningen, men &r inte 6verordnat. Ater-
kopplingspraktiker som begransas till tal har kritiserats for att bade bli
overtydliga och ospecifika (Sadler, 2010; Torrance, 2012). Resultatet
fran avhandlingens studier av deltagarnas multimodala interaktion vi-
sar hur formagan att bedoma och tala om kvaliteter galler bade for ele-
ver och larare, dar balansgangen for larare ar att kunna tala om det som
ar nodvandigt, men aven i tystnad lamna utrymme at elever att bade
reflektera och ta initiativ. De studerade aterkopplingspraktikerna ham-
nar darfor inte i ytterligheterna att antingen inte verbalisera tillrackligt
eller instruera for mycket i stravan mot transparens.

Multimodal interaktion inrymmer mojligheter att gora det implicita
explicit genom deltagarnas anvandning av olika forkroppsligade och
materiella resurser i aterkopplingspraktikerna. Analyserna visar hur
det talade ar sammanvavt med gester, blickar och material som synlig-
gor lararens och elevens gemensamma uppmarksamhetsfokus och be-
domningens referens. Delstudierna i avhandlingen visar betydelsen av
artefakter som exempelvis strukturritning och 6vningsdocka i skapan-
det av gemensam forstaelse och traning i frisorutbildningen. I en ut-
bildningskontext som den studerade ger artefakter inte bara mojlighet
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till simulering av olika fardigheter som att planera harets form infor en
klippning utan de utgor aven centrala resurser i larares och elevers
samordning av gemensam uppmarksamhet och forstaelse. Spegeln ar
da en central artefakt for att granska det pagdende arbetet i olika
vinklar samt en viktig resurs i larares och elevers 6msesidiga kommu-
nikation. Sax och kam ar ocksa artefakter och har sin centrala betydelse
som verktyg for olika yrkesfardigheter. Hantverksteknik, i synnerhet i
en utbildningskontext, gors i dialektik mellan korrigering och experi-
mentering som bade forutsatter och uppmuntrar att gora fel (Sennett,
2008). Artefakterna spelar en central roll i elevernas utbildning ef-
tersom en ritning kan goras om, en permanentrullning pa ett dockhu-
vud likasa. Det ar arbetet och inte eleven i sig som ar foremal for be-
domning, och korrigering ger tillfallen till a&terkoppling om hur arbetet
kan utvecklas. I studierna ar det ofta eleven som gor en bedomning att
nagot behover rattas till. Tillgang till materiella resurser som kan an-
vandas tillsammans med olika forkroppsligade resurser mojliggor i det
sammanhanget ett mangsidigt meningsskapande, nar bedomningens
referens ska identifieras.

Avhandlingens resultat visar aven att aterkoppling i frisorutbildningen
i hog grad handlar om kunskap i handling dar koordinering mellan
hand och blick ar central. Vidare framgar i resultatet utbildningens
komplexitet som kraver bade reflektion och beslut. Att stanna upp un-
der arbetets gang for att titta, kdnna, fundera 6ver nista steg eller kor-
rigera nagot ingar i det undervisade hantverket, utan att det alltid for-
muleras i tal (Schon, 1983; Sennett, 2008). De arbeten eleverna utfor i
sin utbildning kan karakteriseras som “complex responses” (Sadler,
2013, S. 54) i betydelsen av att det inte finns nigon unik och i forvag
bestamd korrekt 16sning, aven om sociokulturella hegemonier (Price et
al., 2013) kan finnas, synliggjorda i frisyrer och haruppsattningar. Pro-
blemlosningar framtrader gradvis i en process som kraver bade avan-
cerade tekniska fardigheter och estetisk formaga (se Studie III). Det ar
aspekter av frisorkunnande som det inte enbart talas om utan som gors
med kropp och material for att bygga professionella erfarenheter.
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Tystnadens betydelse i aterkoppling

Ofta forekommer beskrivningen av yrkesutbildning som innehéallande
tyst kunskap (se t. ex. Gafvels, 2016; Tyson, 2017), i betydelsen av out-
talad yrkeskunskap. Ordet tyst ar en Oversattning fran engelskans
“tacit” och det handlar om underforstadd eller forgivettagen kunskap
(Carlgren, 2009). Egentligen ar all kunskap i grunden tyst, men man
kan saga att tyst kunskap kidnnetecknas av att ha en oartikulerad och
kanske aven oartikulerbar del (Bohlin, 2009; Molander, 1996). I en
kontext som den studerade ar dock specifika yrkesbegrepp samt for-
magor som att se och kdnna som en frisor, centrala i utbildningen att
bade kunna anvanda och tala om (jfr Becvar Weddle & Hollan, 2010).
Hur ser exempelvis harets form ut nar det har kvaliteten "fin form” eller
hur kanns "lika langd” ar fragor som besvaras multimodalt genom an-
vandning och samordning av tal och andra forkroppsligade resurser i
den materiella omgivningen. Talet om tyst kunskap kan uppfattas utga
fran en logocentrisk modell dar verbalsprak betraktas som 6verordnat.
Alltfler studier med videodata av multimodal interaktion liksom denna
visar dock hur det kroppsliga och materiella samordnas med det talade:
“Likewise, this has revealed that actions often analyzed by focusing
only on linguistic materials are actually organized by participants
drawing on a multiplicity of multimodal resources” (Mondada, 2014b,

S.154).

Avhandlingens delstudier visar hur tystnader i samtalen mellan larare
och elever inte bor tolkas som pauser, eftersom de ar fyllda med andra
meningsskapande handlingar. I Studie II exempelvis ar lararens tyst-
nad under nagra sekunder avgorande for elevens tilltrade och for-
kroppsligade handlingar i initieringen av en loop. Med sin tystnad
skapar lararen ett utrymme for tilltrade, dar eleven kan visa hur hon
tanker om den pagaende klippningen och harets langd. Det leder till ett
fordjupat samtal med lararen, dar eleven far bekraftelse pa den bedom-
ning hon har gjort. Yttrandena kan ofta verka ofullstindiga, men analys
av multimodal interaktion visar att tal ar inbaddat i andra forkroppsli-
gade resurser som exempelvis gester och blick, som fortydligar vad ta-
let syftar pa. Tystnad ar saledes en resurs som samordnas med andra
meningsskapande resurser.
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Det tysta kan aven betraktas som kannetecken pa underforstatt och
avancerat kunnande hos personer med expertis (Cianciolo, Matthew,
Sternberg, & Wagner, 2006; Sadler, 1985). Nar lararna i olika demon-
strationer visar hur nagot kan goras och talar om hur de tinker om det
de gor och varfor, gor de det tysta till ett explicit kunnnande. Avhand-
lingens resultat visar hur expertis inte begransas till lararna. Ana-
lyserna av larare och elevers multimodala interaktion synliggor hur ex-
pertis ar en del av frisorkunnandet som eleverna under utbildningen
far erfarenheter av och tillagnar sig for sitt framtida yrke. Det handlar
med andra ord om att fa rik erfarenhet av olika situationer och utveckla
forméagan att urskilja det yrkesspecifika i det komplexa (Winch, 2012).
Genom sina fragor och hantering av arbetet visar eleverna hur de bade
gor yrkesspecifika bedomningar och soker bekriftelse i lararnas exper-
tis. Analysen av det empiriska materialet synliggor hur implicita
aspekter av kunskapsinnehallet gors explicit steg for steg genom an-
vandning av olika resurser i samordnade handlingar, som exempelvis
betydelsen av blick och kroppsplacering for att kunna bedoma *fin
form” under arbetet med en ldngharsuppsattning (Studie III). Ana-
lysen av multimodal interaktion visar hur elever far gora erfarenheter
av tyst kunskap tillsammans med sina larare, vilket ar en forutsattning
for att lara sig att bedoma kvalitet och skapa forstéaelse for aterkopp-
lingens innehall (Sadler, 2013). Det ligger i linje med andra studier av
liknande expert-novis aktiviteter inom yrkesutbildning, som ocksé vi-
sar hur det bearbetade arbetsmaterialet bade formar och formas i del-
tagarnas multimodala interaktion (Ekstrom & Lindwall, 2014;
Mondada, 2014a).

Beddmning i samproduktion med elevinitiativ

Avhandlingens delstudier visar hur aterkoppling och klassrumsbase-
rad bedomning inte enbart ar socialt situerade i larare och elevinter-
aktioner i frisorutbildningen, utan aven konstituerade genom larares
och elevers samordnade handlingar i en gemensam aktivitet. Nar ater-
kopplingshandlingar gors i processer av socialt samspel och bedom-
ningsaspekterna galler arbetsuppgiftens utforande och inte eleven i sig,
skapas samtidigt en lokal kontext for klassrumsbaserad bedomning i
det pagaende arbetet. Detta ar i linje med resonemang om holistisk be-
domning som utgar fran erfarenheter och igenkiannande med utrymme
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for social interaktion till skillnad fran mer fragmentiserade externa be-
domningar som oberoende isolerade aktiviteter (Ashan & Smith, 2016;
Wyatt-Smith & Klenowski, 2013). Genom elevernas mojligheter att in-
teragera med lararna, reflektera och stilla fragor med arbetsmaterialet
for handen, ges ocksa tillfallen till aterkoppling har och nu i det som ar
angeliget for eleven (se t.ex. Ruiz-Primo, 2011) och centralt utifran la-
rarens professionella yrkeskunnande om utbildningens mal tillika yr-
keskrav. Delstudiernas analyser visar hur aterkopplingspraktikerna
samproduceras mellan larare och elever samtidigt som de synliggor
olika bedomningsaspekter av frisorutbildningen i den pagaende ar-
betsprocessen, som exempelvis harets tyngd, form och farg . I Studie
IIT visas dessutom bedomningsaspekterna av “fin form” som ett for-
lopp av aterkoppling 6ver tid, dar det handlar om att utbildas steg for
steg i att se det pagaende arbetet med en frisors blick: ”seru formen
nu?” (rad.34 s.13, Studie IIT) (jfr Koschmann, LeBaron, Goodwin, &
Feltovitch, 2011). Det kreativa kunskapsinnehéllet som ”“ndgot att
kunna” (Carlgren, 2015, s. 73) ar sidledes sammanvavt med yrkesspeci-
fika tekniska fardigheter och problemlosning. Kreativitet gors genom
handlingar i socialt samspel som en del av arbetet: "[A]n inherent
aspect of practical work” (Brinkmann & Tanggaard, 2010, s. 252).

Aterkoppling i frisérklassrummet gors bade utifrin elevernas och 1i-
rarnas bedomningar, om an med olika utgangspunkter och i olika syf-
ten. Bedomning gors dels utifran det pagaende arbetet och dess kvali-
teter, dels utifran aktivitetens kunskapsdoman och larares profession-
ella omdome (eng. professional judgement, se Allal, 2013). I en tid dar
larares professionella roll och autonomi har inskrankts (Ball, 2003; Bi-
esta, 2015b), visar avhandlingens studier av aterkopplingspraktikerna
vikten av larares professionella omdome, bade som yrkeslarare och yr-
kesfrisorer. Elevers bedomningar kalibreras med lararnas genom ex-
empelvis kollaborativt professionellt seende, vilket ar en central del av
det kunnande eleverna ska lara sig, att se och forsta inom en specifik
professionell praktik (Goodwin, 1994).

Nar det idag inom skola och utbildning talas om elevers sjalvbedom-

ning (Hattie, 2009; Skolverket, 2011b), kan det uppfattas som begran-
sat till den individuella eleven. Den i avhandlingen studerade praktiken
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visar dock att elevers och larares bedomningshandlingar samproduce-
ras och riktas mot det pagaende arbetet, och inte eleven i sig. I sin kritik
av en viss aterkopplingspraktik nar lararen enbart talar om resultat for
eleven, ger Sadler (2010, 2013) samtidigt en motbild dar eleven ar den
som upptacker brister och problem i sitt arbete och handhavande. Sad-
ler kallar denna formaga for "knowing to” (Sadler, 2013, s. 57) och me-
nar att den ingar i de upparbetade erfarenheter som inte nodvandigtvis
uttrycks i ord, an dock finns underforstadd (eng. tacit). Att bedomning
da aven gors av eleven innebar att aterkoppling ocksa riktas till lararen
med det pagaende arbetets kvalitet som gemensam ndmnare. Eleven ar
saledes inte nagon som standigt soker aterkoppling hos lararen (Price
et al., 2013), utan deltar ocksa med sina egna bedomningar av arbetets
kvaliteter vilket skapar en dynamisk aterkopplingspraktik.

Inte séllan bygger lararen vidare pa den bedomning eleven har borjat
pa, eftersom det ar det pagaende arbetet som ar i fokus for deras upp-
marksamhet. Det ar i linje med Goodwins analyser av manskliga hand-
lingar som samproducerade, diar deltagare bygger vidare pa varandras
yttranden och resurser (Goodwin, 2013). Utifran resultatet i Studie I
kallas dessa elevinitierade aterkopplingspraktiker for loopar, samkon-
struerade med lararens respons pa elevens fraga, som innehaller
aspekter av bedomning direkt relaterat till nagot problem i det pa-
gaende arbetet. Till skillnad fran den vanliga forstaelsen av aterkopp-
ling som en form av informationsoverforing fran larare till elev (Price
et al., 2013), visar eleven i looparna sitt bidrag genom att gora ett spe-
cifikt omrade av arbetet till ett gemensamt fokus for uppmarksamhet.
Eleven ger pa sa vis lararen aterkoppling bade om sitt kunnande genom
bedomningen och om vad som behover fordjupas.

Avhandlingens resultat nyanserar darmed tidigare forskning, dar ater-
koppling (eng. feedback) ofta framstélls som négot enbart lararen gor
eller ger (se t. ex Ekstrom, 2013; Lindwall et al., 2015; Lymer, 2013), i
linje med en vanlig forstaelse av begreppet: "Feedback as a delivered
message” (Price et al., 2013, s. 42). Flera studier fran yrkesutbildning
tar upp narliggande handlingar som bedomning, instruktioner och
korrektioner (se t.ex. Ekstrom & Lindwall, 2014; Géafvels, 2016; Lind-
wall & Lymer, 2014), dock utan att uppmarksamma de responsiva och
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samproducerade handlingarna som just aterkopplingspraktik. Delstu-
dierna i den hir avhandlingen visar genom analyser av larares och ele-
vers multimodala interaktion hur eleverna deltar i aterkopplingsprak-
tiken med handlingar som bedomning och fragor, och inte enbart som
mottagare av lararens aterkoppling som bedomning av ett resultat. Ele-
vernas aktiva medverkan ger lararna aterkoppling pa elevernas aktu-
ella kunnande och hur den vidare undervisningen kan utvecklas utifran
deras visade forstaelse.

Avhandlingen bidrar sdledes med ett deltagarperspektiv pa aterkopp-
ling, genom att utifran analys av deltagarnas omsesidiga handlingar
visa aterkopplingspraktiker som kollaborativa processer, dar bade elev
och larare agerar initierande och responsivt i forhallande till varandra
och den materiella omgivningen. Aterkoppling i denna forstielse orga-
niseras genom en mangsidig repertoar av handlingar som gors i sampel
mellan deltagare i syfte att tillsammans skapa forstaelse och kunnande,
med det pagaende arbetets kvalitet som gemensam referens.

Situerad bedémning av kunnande

Resultaten fran delstudierna visar hur bedomningsaspekterna synlig-
gors i aterkopplingen i form av professionella firdigheter och férmagor
som eleverna ska lara sig for att utveckla sin skicklighet som framtida
yrkesutovare. Det samtalsanalytiska perspektivet ger insikt i betydel-
sen av att undersoka vad deltagarna sjalva gor, vilka metoder de anvan-
der for att 1osa olika problem : "the idea that what we need to do as
analysts is first of all look at what social actors themselves do, what
methods they use for solving practical everyday problems”(Duranti,
1997, s.255). Av betydelse for att analysera klassrumsbaserad bedom-
ning med aterkopplingspraktiker som sociala handlingar, ar att de gal-
ler de handelser som visar sig vara relevanta for deltagarna just da. Be-
skrivningen av deltagare i termer av larare och elev behover ocksa ha
relevans for de producerade och tolkade handlingarna i interaktionen
(Schegloff, 1991).

I en tid dar storskaliga matningar och internationella jamforelser av
resultat har tagit alltmer plats i fragor som beror skola och utbildning,
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ar undervisningens dndamal, eleven som person och larares profess-
ionalitet viktiga att belysa (Biesta, 2015b). Vilken sorts bedomnings-
praktik som utfors har betydelse och det far konsekvenser om bedom-
ning styrs utifran eller om bedomning utgar fran lararens profession-
ella omdome som en del av undervisningen (Mottier Lopez, 2013). I
form av extern kontroll utan direkt relevans for elevens arbete och ut-
veckling kan bedomning, och darmed ocksa aterkoppling, upplevas
problematisk; elever kanner sig standigt bedomda (Sivenbring, 2016),
nagot som leder till allvarlig stress (Biesta, 2015b). Bedomning tende-
rar att bli instrumentell bade i Sverige (Hirsch & Lindberg, 2015) och
internationellt (Sadler, 2013; Torrance, 2012) i form av generella me-
todpaket och fokus pa effektstorlekar. Detta kan ses i relation till senare
ars ansvarsutkravande och okade krav pa att prestera (eng. accounta-
bilitet, se Biesta, 2015a). I stravan efter transparens kan undervis-
ningen bli praglad av overtydlighet, istallet for att vilkomna problem
och svarigheter som pedagogiska utmaningar (Biesta, 2015b; Torrance,
2012).

Accountabilitet kan ocksa forstds som situerade sociala handlingar
manniskor anvander sig av i vardagliga sammanhang: "available to
members as situated practices of looking-and-telling” (Garfinkel, 1967,
s.1). D& handlar det inte om en extern kontroll utan snarare en lokalt
situerad och socialt producerad kontroll i en pagaende aktivitet. Av-
handlingens resultat visar en form av ansvarsutkravande, dar kontrol-
len riktas mot det pagaende arbetet och dess yrkesspecifika krav och
inte eleven i sig. Eftersom en sddan intern och situerad kontroll ar en
viktig del av utbildningen, ar elevens bidrag i processen avgorande.
Analyserna av det empiriska materialet i avhandlingens studier ger sa-
ledes inblick i aterkopplingspraktiker som ar lite beforskade (Black,
2015). Avhandlingens tre delstudier visar elevers aktiva deltagande i
bedomningen, nar aterkopplingar gors med det pagaende arbetet i fo-
kus och eleven ges tilltrade till forkroppsligat talutrymme saval som till
arbetsmaterialet. Nar eleven sjilv initierar aterkoppling genom att gora
olika bedomningar, handlar det darfor inte om extern kontroll eller na-
gon i forvag given mall, utan om elevens visade initiativ och uppmark-
samhet utifran nagot problem som behover losas i det pagaende arbe-
tet. Bedomningarna ar inte givna i forviag utan gors relevanta i inter-
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aktion under aktivitetens forlopp (Schegloff, 1991). Att studera det del-
tagarna gor tillsammans ar darfor vasentligt for att forsta aterkoppling
som en intersubjektiv praktik med omsesidig forstaelse koordinerad i
en gemensam aktivitet, dar det inte enbart ar lararen som granskar och
upptacker brister. "Learners need to develop awareness and re-
sponsiveness so they can detect anomalies and problems for themsel-
ves” (Sadler, 2013, s. 57). Elevens initiativ till bedomning med fokus pa
det pagaende arbetet skapar med respons fran lararen en gemensam
aktivitet som kan forstas som "knowing-in-practice” istallet for "know-
ledge-as-commodity” (Price et al., 2013, s. 43-44). Det handlar om ett
situerat kunnande som samproduceras mellan larare och elev och inte
kunskap som en produkt som levereras.

Deltagarperspektiv pa bedomning och aterkoppling

I stéllet for att se pa aterkoppling som en produkt for tydlighet och ti-
ming (Price et al., 2013) visar avhandlingens resultat hur elevers aktiva
deltagande och initiativ kan uppmarksammas och uppmuntras i klass-
rumsbaserad bedémning. Aterkoppling kan d3 istillet ses som en pro-
cess. Resultaten visar hur eleverna deltar i komplexa bedomningar av
sina pagaende arbeten, dar de steg for steg far gora erfarenheter till-
sammans med sina lirare. Aterkoppling gors d4 i en pdgdende process
situerad i en specifik utbildningskontext med elevens pagaende arbetes
kvaliteter i fokus och inte eleven i sig. Det ar da inte heller aterkopp-
lingen i sig som ar i fokus utan den ar en integrerad del av den profess-
ionella bedomning som larare utgar fran och som syftar till att gora ele-
verna mer och mer delaktiga i att med olika resurser sjalva bedoma
olika kvaliteter och fatta beslut i hanteringen av de komplexa material
och mojligheter som utbildningen innebar (Sadler, 2013).

Deltagarperspektivet pa den studerade interaktionen synliggor det in-
tersubjektiva i aterkopplingspraktikerna. Med det pagaende arbetet
som bedomningens referens, visar larare och elever for varandra och
for den som analyserar, hur de bedomer och hanterar olika kvaliteter i
arbetet. Det gors kooperativt genom att de ateranvander och fornyar
olika semiotiska resurser nar de bygger vidare pd varandras hand-
lingar, i det gemensamma meningsskapandet (Goodwin, 2013). Ana-
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lyser av larares och elevers kroppspositionering, blick, gester ar exem-
pel pa sddana resurser som tillsammans skapar mening och bidrar till
att identifiera bedomningens referens. Studier av bedomning under
pagaende arbete som de i denna avhandling, innebar mojligheter att
synliggora deltagares omsesidiga respons. Det giller bade blick for
kvalitet och probleml6sning i aterkopplingspraktikerna: "[Clopresent
interaction makes available a broader range of resources that interact-
ants can use to invite, claim, probe, challenge, or contest access to the
assessable referent” (Lindstrom & Mondada, 2009, s.300-301). Inblick
i och synliggorande av denna form av mangsidiga aterkopplingspraktik
visar pa betydelsen av multimodal interaktion i en pagaende process.
Larare och elever visar sin forstaelse och sitt kunnande i material saval
som tal och andra forkroppsligade resurser i ett gemensamt och fortlo-
pande har och nu.

Deltagarnas vaxelvis projektiva och responsiva handlingar visar hur la-
rare och elev bemoter varandra som komplexa och reflexiva aktorer
(eng. prospective/retrospective, se Goodwin, 2006). Loopen ar ett sa-
dant fenomen som synliggor bade elevens initiativ och lararens re-
spons. Det ar inte i forvag givet hur denna aterkopplingspraktik kom-
mer att utformas, utan den samproduceras under arbetets gang. Resul-
taten visar daremot att bedomning har en central roll i organiseringen
av utbildningen: ” Assessments appear both to be adjusted to the spe-
cifities of these contexts and to reshape them” (Lindstrom & Mondada,
20009, s. 304). Aterkopplingspraktikerna som lirare och elever gemen-
samt skapar utgar fran tillit, vilket innebar bade forvantningar och an-
svar (Koschmann et al., 2011), och kan knytas till Biestas (2015a,b) tan-
kar om utbildningens normativa validitet. Klassrumsbaserad bedom-
ning innebar mer dn enbart matning av resultat och handlar i grunden
om betydelsen av larares professionella yrkeskunnande i att bade un-
dervisa och ge eleverna utrymme for att delta i en samproducerad ut-
bildningskontext, dir beddémning ingdr i en gemensam aktivitet.
Delstudierna ger exempel pa en sdidan mangsidig praktik.

Att forsta klassrumsbaserad bedomning som olika sitt larare inhamtar

och tolkar information om elevers kunskaper (Brookhart, 1999) ar sa-
ledes bara en aspekt av vad klassrumsbaserad bedomning handlar om.
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Snarare visar resultaten att i de studerade klassrummen finns det ut-
rymme for bade larare och elever att gora holistiska bedomningar, dar
aterkopplingspraktik ar en integrerad del, nar det pagaende arbetet ar
gemensamt fokus for uppmarksamhet. For den bedomning som gors i
klassrummet ar vad den professionella lararen gor den till i samspel
med sina elever. Hur klassrumsbaserad bedomning utformas paverkar
utbildningen pa olika satt. Genom att visa hur och varfor nagot ar vart
att bedoma, signalerar larare ocksa utbildningens syfte (Shephard,
2013). ”’What is inspected becomes what is expected”” (Brookhart,
2016, s. 354). Gors bedomningar gemensamt och processuellt under
arbetets gang eller enbart i slutet av ett arbete ges eleverna olika moj-
ligheter till utveckling och lararen far en begransad tillgang till elever-
nas kunnande.

Klassrumsbaserad bedomning och den professionella lararen kan kny-
tas till Biestas (2012) tankar om en dimension av demokrati i utbild-
ning genom att fokusera pa lararens konkreta och situerade profess-
ionella omdome att fatta ratt beslut till varje tid. Standarder for bedom-
ning behover diskuteras och goras i dialog i relation till utbildningens
syfte. Dialogen bygger pa omsesidig tillit och ansvar, diar bada parter
har nagot att bidra med (Biesta, 2015a; Price et al., 2013). Ett deltagar-
perspektiv pa bedomning och aterkoppling ar darfor centralt for att
béade ta tillvara lararens professionella omdome och elevens bidrag.
Liraren kan da jamforas med connoisseuren: ”...the task of a connois-
seur-critic include not only trying to convey a particular evaluation, but
also helping people attune their expectations, suggesting ways in which
a phenomenon might be approached” (Sadler, 1985, s. 295). I linje med
dessa perspektiv visar avhandlingens resultat hur aterkoppling i klass-
rumsbaserad bedomning organiseras i dynamiska deltagarramverk
som skapas utifran larares yrkeskunnande och expertis i samspel med
elevernas initiativ och visade behov.

Bidrag till olika falt

I det foljande ges en overblick 6ver avhandlingens kunskapsbidrag ut-
ifran utbildningskontext, teoretiska perspektiv och metodutveckling.
Kapitlet avslutas med ett avsnitt om resultatens pedagogiska implikat-
ioner.

8o



Pedagogiskt arbete

Bidragen i denna avhandling ar i forsta hand riktade mot yrkesutbild-
ning for att ge empiriskt baserad kunskap om larares och elevers situ-
erade aterkopplingspraktiker, utifran hantverksprogrammets frisorut-
bildning som studieobjekt. Resultaten visar hur aterkoppling gors for-
kroppsligat och materiellt i socialt samspel och utgar fran bedomning
av det pagaende arbetet, inte eleven i sig. Analysen av den multimodala
interaktionen synliggor underforstadda aspekter, som talas fram ge-
nom larares professionella yrkeskunnande och elevers aktiva delta-
gande. Resultaten uppmarksammar att yrkesutbildning, vare sig det
handlar om tandvard (Becwar Weddle & Hollan, 2010), kirurgi (Zemel
& Koschmann, 2014), floristik (Gafvels, 2016); industriteknik (Asplund
& Kilbrink, 2016), textilslojd (Ekstrom & Lindwall, 2014), radiografi
(Lymer et al., 2014) eller kokkonst (Mondada, 2014a) har det gemen-
samt att det handlar om ett handhavande av ett fysiskt material dar
olika moment i utbildningen majliggor forkroppsligat deltagande ge-
nom koordinering av tal och manipulering av material. Interaktion
mellan larare och elever (instruktor och student) gors i dyadiska samtal
eller i grupp, under pagaende arbete vilket gor aterkopplingspraktiken
integrerad och processuell. Underforstadda aspekter av yrkeskun-
nande synliggors och verbaliseras i multimodal interaktion.

Eftersom studierna undersoker aterkoppling mellan larare och elever i
klassrumsbaserad bedomning, angar avhandlingens resultat dven
andra skolformer och aldrar. Elever som sjidlva gor bedomningar och
initierar aterkoppling finns i alla klassrum och utbildningsformer. Del-
tagande i bedomning och initiativ i aterkoppling innefattar darfor ut-
bildning generellt och ar inte begransat till den studerade kontexten
varken som frisorutbildning eller yrkesutbildning. Avhandlingens re-
sultat visar pa betydelsen av att forsta bade bedomning och aterkopp-
ling som deltagande i sociala praktiker. Det ger en forstaelse av det
mangsidiga och kollaborativa arbete som larare och elever tillsammans
utfor, utan att begransas till den enskilda individens kognitiva formaga
eller individuella handlingar (Price et al., 2013).
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Beddmning - aterkoppling

Deltagarperspektivet som den samtalsanalytiska ansatsen har bidragit
med i avhandlingens studier, ar forenligt med den forstaelse av bedom-
ning och aterkopplingspraktik som invavda och 6msesidiga handlingar
i den dagliga klassrumsinteraktionen (Ruiz-Primo, 2011; Sadler, 1989),
Studierna av bedomning och dterkoppling i multimodal interaktion har
genom samtalsanalysens detaljniva och deltagarperspektiv synliggjort
elevernas bidrag och initiativ i klassrumsbaserad bedomning. Dyadiska
samtal som de i avhandlingen studerade, har fordelar eftersom de ofta
har ett tydligt fokus och en dynamik utifrdn samtalsdeltagarnas be-
gransade antal.

Genom avhandlingens empiriskt baserade och deskriptiva metod kan
analyser goras av hur deltagare faktiskt gor nar de bedomer och ater-
kopplar genom att i analysen utga fran det deltagarna sjalva gor mani-
fest for varandra i interaktionen. Genom detaljerade transkriptioner av
deltagarnas interaktion kan andra granska analysens forlopp och slut-
satser, vilket ger resultatet en kommunikativ validitet. Aterkoppling i
samtalsinteraktion (eng. dialogic, se Price et al., 2013) har beskrivits
som en central aspekt och utvecklingsmojlighet inom aterkopplingsfal-
tet; nar den gors i process over tid, ar integrerad i undervisningen och
lar eleverna att bedoma sitt eget arbete. Studier fran klassrumsinter-
aktion med analys av samtal ar nagot som saknas inom bedomnings-
forskningen (Black, 2015). Den samtalsanalytiska ansatsens krav pa att
i studier utga fran ett empiriskt material som ar: ”[N]atural, that is non-
experimental, action” (ten Have, 2007, s. 6), ger viktiga bidrag till ett
falt som annars domineras av storskaliga kvantitativa studier eller in-
terventioner. Dessutom synliggor samtalsanalys aterkoppling som pro-
cess.

Samtalsanalys

Studier av bedomning fran institutionella miljoer som yrkesutbildning
utifrin en samtalsanalytisk ansats ar fortfarande fa (Lindstrom &
Mondada, 2009) och kunskapsbedomning med aterkopplingspraktik
studerat i multimodal interaktion &n farre. Liksom bedomning ar ater-
koppling en social handling som utifran detaljerade analyser visar sig
vara samproducerad nar den studeras mellan deltagare i en pagaende
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aktivitet. Tystnaderna kan inte enbart betraktas som pauser eftersom
de ar fyllda med andra meningsskapande handlingar i form av materi-
ella och forkroppsligade resurser utover tal, vilket gor den ofta citerade
meningen om att institutioner talas fram, "talked into being” (Heritage,
1984, 5.290), behover betraktas i ett vidare perspektiv. Underforstadda
aspekter av yrkesutbildningen talas fram och/eller gors i tystnad i sam-
verkan med andra resurser som till exempel gester, kroppspositioner-
ing, blick och artefakter i den materiella omgivningen. Det ger utbild-
ningen en manifest karaktar, synlig bade for deltagarna i den studerade
interaktionen och for den som analyserar dessa data.

Videoinspelning som metod har sedan lange anvants inom samtalsana-
lys och interaktionsforskning (Goodwin, 1981), vilket har mojliggjort
detaljerade analyser av manniskors sociala och multimodala interakt-
ion. Denna avhandling visar hur videoinspelningar genom anvandning
av huvudkamera buren av en deltagare mojliggor att fa ytterligare per-
spektiv pa den studerade verksamheten. Tidigare har kameravinkeln
fangat upp hur deltagarna riktar sin blick mot varandra eller i den ma-
teriella omgivningen, genom filmning med monterade- och/eller hand-
kameror. I linje med samtalsanalysens deltagarperspektiv, att i analys
och beskrivning utgd fran det deltagarna sjalva visar upp infor
varandra, ar det av intresse att dven soka fanga deltagares blickriktning
och kroppsrorelser fran deras eget perspektiv. Huvudkameran mgjlig-
gor dels att fa en bild av bararens blickriktning eftersom kamerans vin-
kel foljer huvudrorelserna, dels att fa narbilder av det bararen tittar pa
(se Studie III). I studier av social interaktion, inte minst aterkopplings-
praktiker inom yrkesutbildning, ar det av betydelse for analysen att fa
inblick i det deltagarnas handlingar riktar sig mot, som i detta fall det
pagaende arbetet. Fler perspektiv okar trovardigheten i beskrivning-
arna och utvidgar mojligheterna att inta ett deltagarperspektiv pa den
studerade verksamheten med hjalp av teknologiska resurser.

Pedagogiska implikationer

De resultat som jag bedomer som sarskilt intressanta i relation till skol-
praktiken ar den responsiva form av aterkopplingspraktik som loopen
ar ett exempel pa, eftersom den ingédr som en del av den dagliga under-
visningen och visar elevers initiativ och bidrag. Loopen utgar fran na-
got eleven undrar over eller &nnu inte kan. Det ar inte givet pa forhand
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utan sker i en pagaende aktivitet dar loopen illustrerar den aterkopp-
ling som gors ”i farten” (Ruiz — Primo, 2011) som ldrares respons pa
elevers initiativ. I denna aterkoppling ingar bedomningsaspekter som
utgar fran ett pagaende arbete och inte eleven i sig. Loopen illustrerar
ett gemensamt uppmarksamhetsfokus som elever och larare skapar
tillsammans.

Jag anser att det ar viktigt att planera undervisningen och samtidig
vara oppen for det oforutsedda. I synnerhet nar det galler aterkopp-
lingspraktik ar det viktigt att vara 6ppen och lyhord for sa kallade “mo-
ments of contingency” (Black & Wiliam, 2009), det vill saga kritiska
ogonblick i undervisningen som uppstar utan ens direkta paverkan,
som kan vara helt avgorande for den vidare kunskapsprocessen och la-
randet. Eftersom looparna skapas utifran elevens visade behov eller
fundering under ett pagdaende arbete, ar chansen ocksa storre att den
aterkoppling de innebar kommer till anvandning for eleven. Strategier
som mojliggor loopar kan planeras in i lektionens upplagg, som den typ
av aterkommande cykel i borjan eller mot slutet av elevens arbete, da
lararen ger utrymme for eleven att sjilv stilla fragor eller visa sin for-
staelse av uppgiften (se Studie I).

Genom looparna synliggors elevens forstaelse och behov av nagot mo-
ment i amnet, liksom vilka val lararen behover gora i den vidare under-
visningsprocessen for att fortydliga for eleven. Man kan darfor saga att
bade larare och elev far aterkoppling genom att deras forstaelse av det
moment som pagar synliggors genom de fragor och svar de ger
varandra, samt genom de forkroppsligade resurser de anvander i sin
kommunikation. Looparna ar olika i sin utformning, precis som ele-
verna och deras behov ar unika. Loopen illustrerar en typ av minilekt-
ion eller kunskapssamtal som riktar sig mot nagot som ar av betydelse
for att den enskilda eleven ska komma vidare. Eftersom denna ater-
kopplingspraktik tar sin utgdngspunkt i elevens fundering eller visade
kunnande, har den ocksa mojlighet att skapa ett handlingsutrymme
dar elev och larare delar gemensamt uppmarksamhetsfokus.
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Avhandlingens resultat visar pa betydelsen av ett deltagarperspektiv pa
aterkoppling i klassrumsbaserad bedomning. Genom att fokusera pa
vad elever och larare visar upp for varandra av kunnande och forstaelse
relaterat till ett pagaende arbete, synliggors hur bedomning och ater-
koppling som socialt situerade handlingar ar integrerade i observer-
bara aktiviteter som fortydligar utbildningens kunskapsinnehall. Re-
sultaten synliggor betydelsen av socialt situerade erfarenheter i be-
domningshandlingar. Att kunna bedoma ett arbete ar ndgot som beho-
ver tranas for att eleven ska kunna tillagna sig ratt kunnande. Resulta-
ten visar hur underforstidda bedomningsaspekter och yrkeskunnande
synliggors i interaktion mellan den mer och mindre erfarne, i gemen-
sam granskning av ett pagdende arbete.

Avhandlingens resultat pekar ocksa pa betydelsen av att i undervis-
ningen utga fran att all kommunikation ar multimodal. Det innebar att
erbjuda processer som mojliggor aterkopplingspraktiker dar ett
mangsidigt meningsskapande efterstravas och mojliggors. Det medfor
att utrymme for tystnad ar av betydelse bade for att ge elever mojlig-
heter till synliggorande av kunnande och forstaelse med fler menings-
skapande resurser dn det talade, samt att fa tillfille att ta eget initiativ.
Analyserna av det empiriska materialet visar hur enstaka minuters
multimodal interaktion mellan larare och elev ar av betydelse for ele-
vens vidare arbete. Ibland handlar aterkopplingen bara om att eleven
behover bekriftelse fran lararen, andra ganger behovs ytterligare in-
struktioner eller demonstrationer for att komma vidare i det pagaende
arbetet.
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8. Summary of:

Feedback in interaction. A study of classroom assessment in hair-
dressing education.

Introduction and background

This compiled dissertation is about feedback practices as part of ongo-
ing teaching and lesson activities, thus situated in the context of class-
room assessment. As pointed out by Bookhart (1999), assessment in
this frame of reference means to gather information about students’
achievement through various assignments. Furthermore, classroom
assessment is locally accomplished in the sense that the practice signals
its aim. However, “Classroom assessment can also distort the how and
why of learning, if they signal for students that the purpose for learning
is to perform well on tests” (Shepard, 2013). In other words, the way
classroom assessment is organized, will influence the education.

In today’s educational policies, much attention is paid to assessment in
the context of accountability and performativity (Biesta, 2015a). Re-
search conducted as large scale projects and interventions is more fre-
quent than smaller studies of everyday practices of classroom assess-
ment (Black, 2015). Moreover less research has been done on voca-
tional education (Heitink et al., 2015). Feedback is often regarded as
central in students’ acquiring of knowledge in educational processes
and learning from assessment events. Feedback is also important for
teachers’ professional work of calibrating their instructions and teach-
ing to students’ needs and concerns. However, feedback is often still
conceived under transmission model thinking, reinforcing the
teacher’s role as the one providing judgements and advice for students
to appropriate (Sadler, 2013). Furthermore, recent studies show the
students to be less active in feedback practices than their teachers
(Jonsson, Lundahl, & Holmgren, 2015).

In this dissertation, feedback is understood as being socially situated in

ongoing activities of everyday hairdressing education; studied in mul-
timodal interaction between teacher and student.
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Aims and research questions

Sub-study I:
The aim of the study is to con-
tribute with knowledge about
teaching practices in vocational
education through exploration of
the construction of classroom as-
sessment of hairdressing know-
ing. Assessment is studied as
feedback between teacher and
student in the hairdressing class-
room during ongoing teaching,
with focus on communication
from a multimodal perspective.
1. Which functions and
temporal variations in
feedback can be iden-
tified?

2. Which functions do
semiotic resources get
within these functions

and processes?

Central aim and research questions

The aim is to explore feedback between teachers and students in

classroom assessment in hairdressing education.

e How are the actions co-produced that build the feed-
back practices in multimodal interaction?

e How is the student’s participation organized?

Sub-study II:

The aim is to explore feedback
practices in situated activities and
how such actions of assessment
emerge from embodied participa-
tion in classroom interactions be-
tween teachers and students. More
precisely we want to answer the fol-
lowing question:

How are feedback practices, here
seen as making loops, initiated and
enabled between the participants in
situated activities of hairdressing

Sub-study III:

The aim of the study is
to explore feedback
practices in teacher-
student  interaction
within creative subject

content in hairdressing

education.

education?

Swedish vocational education and hairdressing

A central purpose of vocational education is to enable future profes-
sionals to become skilled in their craft, self- monitoring and capable of
giving, receiving and understanding complex evaluations, in order to
produce high quality work. Responding to vital questions and solving
problems are central aspects of educational interaction and profession-
alism. Vocational education consists of assignments in socially situated
activities of participation and collaboration directed to a professional
practice. Students encounter practical problems that raise multifaceted
questions with many possible solutions or yet unknown answers. Solv-
ing problems is also part of an explorative education allowing for mis-
takes, unlike workplace training (Berner, 2010). Hence, in vocational
education, students are provided with experience in practice® as well as
school settings. Compared to higher education, however, there is little
distinction when it comes to specific concepts, procedures and disposi-

8 The students take part in 15 weeks of workbased training during their education.
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tions that need to be learnt (Billet, 2011). A central purpose of voca-
tional education is to enable future professionals to become skilled in
their craft and capable of understanding complex evaluations, in order
to produce high quality work.

Hairdressing education in Sweden consists of three years’ school-based
vocational education or apprenticeship education, in the handicraft
programme?. In addition to the common upper secondary school sub-
jects, the students study specific vocational subjects and practice in
hairdressing salons. At the beginning of their education, the students
work on mannequin heads, but as they get more experienced many
hairdressing classes also receive clients to their school for various hair
treatments. Additionally, it is common but not mandatory to take the
journeyman exam at the end of the education; directed by the Swedish
hairdressing trade. In the vocation of hairdressing there is a long his-
tory of the Guild, in today’s wording the Trade, which still exerts influ-
ence on the practices and evaluations of how to acquire the professional
craftsmanship.

Becoming a hairdresser is a situational activity learned through partic-
ipation in professional activities (Billet, 2001). In this situation the
need to monitor and evaluate the performance shows how higher order
thinking is part of professional practice (Billett, 2011). A look into the
curricular texts shows that hairdressing is one among other handicrafts
such as cabinet making, floristry and textile design. According to the
common and general curriculum and syllabus, students are to be given
opportunities to assess and analyze results as well as develop creativity
(Skolverket, 2011a,c). The education entails relying on existing
knowledge and learning from masters within the field, together with-
being innovative to create something new.

9 Further information about the handicraft subject from the National Agency for Education:
http://www.skolverket.se/polopoly fs/1.194820!/Handicraft%20studies.pdf
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Theoretical perspectives

Classroom assessment and feedback

Classroom assessment (Brookhart, 1999; Shephard, 2013) is in this dis-
sertation understood as all those actions of assessment taken in the
classroom mostly related to teaching with regard of teaching, to en-
hance knowing and learning. When assessment and feedback are con-
ceived as socially situated actions in multimodal interaction, the stu-
dent and the teacher are equally important in its production.

According to Taras (2013), a social-constructionist view of feedback is
socially accomplished, and current thinking of feedback is dialogic and
interactive (Taras, 2013). Correspondingly this dissertation under-
stands feedback as embodied and materialized practices. Feedback is
conceptualized as socially situated and interactively constructed by
teacher and student, it is organized as actions of assessment, instruc-
tions and demonstrations with regard to an ongoing task (Price et al.,
2013; Ruiz-Primo, 2011). Typical for the craft being learned, is that
there are multiple solutions to the task. This makes the feedback prac-
tice itself situated and embodied in the ongoing interaction within the
particular material environment of the profession to be learned. In this
practice, the human body is an important resource, not only concern-
ing workmanship but in communicating and collaborating with co-par-
ticipants.

Feedback is often defined by increase of transparency to reduce dis-
crepancy and reach aimed for goals (Hattie & Timplerley, 2007). How-
ever, feedback of complex qualities and learning outcomes common in
vocational education are not easily made transparent, and are assessed
by multidimensional judgements and evaluations (Sadler, 1989). This
kind of feedback practice has more to do with judgements as interactive
and responsive (Wyatt-Smith & Klenowski, 2013), than to account for
reaching transparent goals. It requires open-ended and divergent re-
sponses from students, monitored by teachers’ professional judgement
(Allal, 2013). Feedback is thus understood in terms of a social act and
a process of developing evaluative judgements and self-regulative
strategies to manage a future profession (Barton et al., 2016). Hence it
involves the student as much as the teacher.
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There is a fine line between teachers’ tacit expert knowing and “the tell-
ing” in instructing (Sadler, 2010). For the student, learning how to as-
sess a product is part of becoming a professional. This is a multidimen-
sional and experiential process involving embodied activities with the
material environment For instance tactile and kinesthetic experiences
are intertwined with more abstract contextualized estimations of the
aimed for product to be achieved.

Multimodal interaction

Studying feedback practices in multimodal interaction is done from
two complementary perspectives in this dissertation. In Sub-study I
feedback in multimodality is approached from a social semiotic per-
spective (Kress, 2010; van Leeuwen, 2005) analyzing the multimodal
communication between teacher and student with regard to the utili-
zation of semiotic resources. The analysis focus on how the teacher and
student construct meaning with the use of various artefacts and body
movements as signs in their mutual communication. To take the anal-
ysis a step further towards a participants’ perspective (Duranti, 1997;
Garfinkel, 1967; Goffman, 1981; Goodwin, 2000) on feedback in mul-
timodal interaction, Conversation Analysis (CA) (Sacks, Schegloff &
Jefferson, 1974, Sidnell & Stivers, 2013, Mondada, 2014b) combined
with Goodwin (1994, 2000) is used in Sub-study II and III.

In the analyses of the empirical material in Sub-study I, the concepts of
semiotic resources and sign systems (Kress, 2010; van Leeuwen, 2005)
as different verbal (talk) and non-verbal (body, vision, gesture, mate-
rial) resources, are used to understand the communication between
teacher and student in feedback cycles and loops. In the analyses of the
empirical material in Sub-study II and III, the concepts participation
framework (Goodwin, 2000; Goodwin & Goodwin, 2004) and profes-
sional vision (Goodwin, 1994) are used. These concepts are important
in the embedding of participation in situated activities, in which the
participants are building a common course of embodied actions. Par-
ticipation frameworks are constructed by the participants themselves
through their unfolding actions, displaying how they coordinate their
behavior as well as negotiate, modify and change their understanding.
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The participation framework is thus a dynamic visible organized field
that provides a tool to investigate the situated activities. In short, the
goal of the dissertation is to investigate feedback practices as integrated
in the processes of participation frameworks.

The referential domain on which the participants are focusing in the
assessments and feedback practices is displayed through their visible
orientations, situated and embedded in the embodied framework of
their actions. The analyses use Goodwin and Goodwin’s (1987, 1992)
concept of the assessable, referring to the entity being evaluated by an
assessment (see also “assessed referent” in Pomerantz, 1984, p. 57).

In Study III creativity is part of the object of the study. Creativity in
this approach is understood as a heuristic activity enabling immersion
into subject areas. In addition, collaborative actions emanating from
resistance in the materials worked on renew existing practices (Tang-
gaard, 2014a).

Method and material

This dissertation uses video- and audio recording as a method to inves-
tigate feedback practices, and follows the teachers in their interaction
with the students, mostly on a one-to-one basis. The use of a handheld
camera together with a head-mounted camera, allows for distant as
well as close views of the activities. It also captures multiple perspec-
tives including details of participants’ focus. As the head-mounted
camera is carried by the teacher, it also involves the research partici-
pants in the data construction process (cf. Blikstad-Balas & Sorvik,
2015; Ohman, 2016). A praxeological approach is adopted regarding
the videos as locally and contingently produced by the researcher
(Mondada, 2012). All participants were informed about the interest in
feedback practices as the background to the study and have given their
written consent to be recorded and be anonymously represented in re-
search presentations. This is to ensure confidentiality.

The analyses are based on samples of video-recorded teacher-student

interactions in the hairdressing classroom. These samples have been
drawn from a larger corpus constructed 2013 and 2015 in two Swedish
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vocational schools with hairdressing education. All in all the empirical
material consists of 31 h video recordings of 9 days with 24 students
and 6 teachers. The sample consisted of third year students and first
year students in order to have a mixture of experienced and less expe-
rienced participants. The selections of samples were made from recur-
rent dyadic teacher - student feedback interactions. The samples con-
tain assessments of ongoing work, joint focus of attention with a dis-
cernible opening and closure of the interaction. The samples were then
constructed as single cases (Sub-studies I and III) as well as a collection
(Sub-study II).

The analysis proceeds from repeated viewings of the video-material.
Starting with transcribing from rough notes to increasing details meas-
uring time in pauses and taking account of various prosodic features in
the talk as well as body movements. The way the participants attend to
and organize their feedback practices is publicly displayed, enabling
detailed analysis and descriptions. The interactions in the selected
samples have been transcribed as a whole. In Study I Social Semiotics
(Kress, 2010; van Leeuwen, 2005; Selander & Kress, 2010) was used as
the methodological approach and in Study II and III Conversation
Analysis (CA) (Schegloff, 2007; Sidnell & Stivers, 2013) was employed.
The two methodologies have a common perspective on interaction as
fundamentally multimodal. The results in Study I displayed the im-
portance of semiotic resources in the participants’ communication and
the contributions made by the students’ initiatives in the assessments
and feedback practices. The interest in Study II and III was to bring
the analysis of multimodal interaction closer to a participants’ perspec-
tive.

To emphasise multimodal aspects of the interaction, analytically im-
portant aspects of the interaction are presented in images drawn from
the videos (cf. Tanner, 2014). However, the representation of multi-
modal aspects in transcripts can only give a rough idea of the rich em-
bodied interaction and materiality of the situated activities (Ekstrom &
Lindwall, 2014).
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Results and discussion

Sub-study |

The results from Cycles and loops in the Salon. A study of feedback in
the hairdressing classroom shows the importance of exploring feed-
back as socially situated in ongoing lesson activities. Various artefacts
such as the technical drawing and color map create a mutual focus of
attention when used in the teacher’s and student’s embodied commu-
nication. The results show that the construction of feedback is collabo-
rative and varies over time in functions of control, instruction and eval-
uation. The analyses of temporal displays make two different phenom-
ena of feedback practices salient. Feedback is constructed in cycles in-
itiated by the teacher and loops initiated by the student. In previous
research cycles and loops are understood as similar phenomena and
used as synonyms (Wiliam & Leahy, 2007). What is shown in this
study, is how students take initiatives in the feedback practices with the
loop. The multimodal perspective displays the wide range of resources
being used, and taken into account in the embodied and mutual com-
munication. This is contrary to the cognitivist conceptualization of cy-
cles/loops as an instrumental feedback practice initiated and moni-
tored mainly by the teacher, as a one way transmission (Price et al.,
2013).

Sub-study I

The results from Creating space for students’ concerns: Embodied
feedback practices in hairdressing education in exploring the opening
of loops, show the importance of students’ access spatially as well as
materially to the ongoing work. The analyses show how the student, in
initiating a loop, is making an assessment of the work at hand. This
gives the ensuing feedback a manifest reference in the assignment and
not in the student herself. To get access to initiate there are various re-
sources in use. Silence is an important resource so that the student ac-
tually gets the floor, with the possibility to raise a question or in another
way show her concern. Another resource salient in the analyses is body
positioning and access to the material.
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Sub-study llI

The results in Twist and shape: Feedback practices within creative
subject content of hairdressing education show how the feedback prac-
tices are organized as a trajectory from problem detection to problem-
solving. The creative subject content “shape” is displayed step- by-step
involving assessments, instructions, collaborations and demonstra-
tions. Of particular salience in the analyses is the co-participation in a
professional practice, conceptualized in the analytical notion of “pro-
fessional vision” (Goodwin, 1994), an idea of an education of percep-
tion (Lymer, 2010). Seeing shape with a hairdresser’s eyes involves the
entire body being positioned from the right angle as well as simultane-
ous use of touch to lift the hair and explore various possibilities. Tacit
(implicit) dimensions of the hairdressing knowing are made explicit
through talk synchronized with other embodied actions, displaying
complex and multidimensional referents of assessment. This is done in
participation in which more experienced members introduce less expe-
rienced members in what is the specific professional practice (Good-

win, 1994).

Contrary to the view of feedback as transmitting verbal information
that takes place at the end of a piece of work as “knowledge of re-
sults’”(Sadler, 2013, p. 55), this study shows how feedback practices are
organized as dialogic interactions between teacher and student within
regular classroom activities over time (Carless, 2013). The contribution
of this study is thus to empirically substantiate how feedback practices,
through analyses of the resources that the participants themselves
make salient, display tacit dimensions of the assessable creative subject
content.

Pedagogical implications

The dissertation explores feedback in interaction, with empirically
based examples. These examples show how feedback is to be seen as
social human actions in which each participant contributes, that is the
teacher as well as the student. The sub-studies show the importance of
socially situated experiences in assessment. Becoming skilled at as-
sessing requires training and co-participating in scrutinizing ongoing
work. The results show how aspects of tacit knowledge is made explicit
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in interaction between the more, and less experienced teacher and stu-
dent (expert/novice). Feedback in classroom assessment is thus to be
seen as an integrated process in education, done in socially situated ac-
tivities with room for talk-in-interaction. The studies show the im-
portance of just a few minutes of dyadic conversation between teacher
and student, during the ongoing work that is to be continued. Room for
verbal silence is important as it gives the student access to raise ques-
tions and display other embodied and material resources with regard
to the work at hand. This is in line with the perspective that communi-
cation is fundamentally multimodal.

The results of the dissertation show the importance of taking a partici-
pant’s perspective, with regards to studying feedback in classroom as-
sessment. The teachers, in their professional judgement, focus on what
the students actually display in their knowing and understanding in re-
lation to the ongoing work. The students initiate the feedback and con-
tribute with assessments. The feedback is thus to be seen as a collabo-
rative and socially situated practice, integrated in observable actions
emanating from the participants themselves.
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Transkriptionsnyckel till Delstudie IT och III

Appendix — Transcript Conventions
The transcription convention used in the present article is a mixed format departing
from Jefferson (2004), Schegloft (2007), Goodwin (2000) and Mondada (2009). Both

the original Swedish and the translated English are included in the transcripts.

(.) A dotin parentheses indicates a micropause.
(3)  Numbers within brackets indicate the length of a pause.
(yes) Words in brackets are transcribed with uncertainty.
() Empty parentheses indicate inaudible speech.
No Underlining indicates some form of stress or emphasis.
Colons indicate prolonging of the previous sound.
o Words enclosed with degree signs indicate that the talk between them was markedly

quiet.

[ Square brackets indicate overlapping talk.

¢ Aninverted question mark indicates a slightly rising intonation.
? A question mark indicates a rising intonation.

= Equal signs indicate no break or gap between the lines.
touches Cursive text indicates description of actions.
* Asterisks show synchronized stretches of talk with corresponding descriptions.

An indicative translation is provided line per line, in order to help reading the original.
It is presented in black to discern it from the original language in bold.

Multimodal signs:

* % Action descriptions are delimited between asterisks.
> Action described begins before the excerpt’s beginning.
#  Marking the exact position of a particular frame of the video in transcripts as well

as figures.
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KARLSTADS UNIVERSITET
Karlstad 27/8-2015

Institutionen for pedagogiska studier
Fakulteten for humaniora och samhillsvetenskap

Till elever pa Hantverksprogrammet Frisor

Information angiende forskningsstudien Aterkopplingspraktik i
Jrisorutbildning

Jag ar en forskare fran Karlstads universitet som under hostterminen
2015 genomfor en studie om aterkoppling i klassrummet. Studien sker
inom ramen for en forskarutbildning till doktorand med inriktning mot
yrkesdidaktik vid Karlstads universitet. Forskningsintresset ror ater-
kopplingspraktik i programgemensamma amnen inom yrkesutbild-
ning, mer specifikt frisorutbildningen. I studien riktas intresset mot
aterkoppling som en del av den dagliga undervisningen, i samtal och
handlingar larare och elever emellan. Fokus riktas mot kommunikat-
ion och handlingar som ager rum inom klassrumsinteraktionen och
inte personerna i sig.

Studien kommer att padga under hostterminen 2015 och planeras i sam-
arbete med dina larare. For att kunna fa material till studien behover
jag fa delta som observator pa nagra lektioner vid terminsstart, under-
vags och mot slutet for att folja en kurs och klass fran borjan till slut.
Jag kommer att gora bild- och ljudupptagningar av olika interaktioner
i undervisningen. Jag kommer dven att fora anteckningar under mina
observationer. Jag kommer sedan att titta pa filmsekvenserna och
lyssna pa ljudfilerna, men nar jag sparar ner och sedan skriver om det
i min studie, kommer bade deltagare och skola ha fingerade namn. Alla
uppgifter som kommer oss till del kommer att behandlas pa ett sddant
satt att inga obehoriga far ta del av dem. I efterfoljande publikationer
och presentationer kommer alla medverkande vara avidentifierade
utan kopplingar till personuppgifter. Materialet frin observationerna
kommer att anvandas i forskningssyfte samt i utbildning och vid forsk-
ningskonferenser.
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Deltagandet ar frivilligt, men jag hoppas givetvis att du samtycker till
att delta. Du har ratt att nar som helst dndra dig och avbryta din med-
verkan i studien. Allt i enlighet med de forskningsetiska reglerna som
stills pa forskning inom Sverige. Enligt personuppgiftslagen, PUL, har
du ocksa ratt att gratis en gang per ar fa ta del av samtliga uppgifter om
dig som hanteras och vid behov fa eventuella fel rattade.

Vill du veta mer om studien kontakta garna undertecknad eller ndgon
av mina handledare:

Doktorand: Anna Ohman tel: 054 — 700 1475 mail: anna.ohman@kau.se

Huvudhandledare: Professor Hector Perez Prieto tel: 054- 700 1861 mail: hector.pe-
rez@kau.se

Bitradande handledare: Fil.dr. Marie Tanner tel: 054- 700 1764 mail: marie.tan-

ner@kau.se

Med vianlig hilsning,
Anna Ohman



KARLSTADS UNIVERSITET

Institutionen for pedagogiska studier
Fakulteten for humaniora och samhallsvetenskap
Anna Ohman, doktorand, tel: 054-700 14 75, mail: anna.ohman@kau.se

Samtyckesblankett for deltagande i studie om aterkopplingsprak-
tik i frisorutbildning

Jag har fatt information om studie aterkopplingspraktik i frisorutbildning
och ger har mitt samtycke till att delta som forskningsperson. Jag ar infor-
stddd med att deltagandet ar helt frivilligt och att jag nar som helst under
studiens gang kan avbryta mitt deltagande.

(] Nej, jag vill inte delta i studien

C] Ja, jag ger mitt samtycke till att delta i studien. Inspelningarna far
endast anvindas i projektet.
(] Ja,jag ger mitt samtycke att delta i studien. Inspelningarna far anvéin-

das i projektet samt i utbildning och vid forskningskonferenser.

Datum:

Underskrift:

Namnfortydligande (texta):

Blanketten limnas till Anna Ohman



Aterkoppling i interaktion

Den hir sammanliggningsavhandlingen handlar om aterkoppling mellan lirare
och elever i frisorutbildning. Med hjilp av videoinspelningar under pagaende
undervisning utforskas klassrumsbaserad bedomning och aterkopplingspraktiker.
Eleverna ir dels nyborjare som arbetar pa 6vningsdockor, dels elever 1 slutet av
sin utbildning som tar emot kunder i sitt klassrum. Videoanalyserna ger mojlighet
att fa syn pa multimodala aspekter av interaktionen och resultatet visar tydligt
hur bade kropp och material ar viktiga resurser i deltagarnas samspel.

Avhandlingen visar genomgaende hur bedémning och aterkoppling utgar bade
fran ldrares professionella yrkeskunnande och fran elevernas egna initiativ pa
specifika omraden dir nagot problem behover redas ut i relation till deras
pagaende arbeten. Studiernas detaljerade analyser av deltagarnas multimodala
interaktion synliggér hur bedémning och aterkoppling kan forstas som sociala
handlingar dir tal, kropp och artefakter samordnas for att skapa gemensam
forstaelse och mening.

Avhandlingens bidrag riktar sig mot yrkesutbildning men 4ven andra former for
utbildning, eftersom bedémning och aterkoppling praktiseras i1 varje klassrum
och utbildningskontext. Avhandlingens delstudier 6kar kunskapen om hur
aterkoppling kan forstds som sociala handlingar dir varje deltagare bidrar 1
skapandet av 6msesidig respons. Att forsta interaktion som multimodal, synliggor
hur aterkoppling i pagiende undervisning mojliggors genom deltagande och
samspel mellan lirare och elever.
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