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Sammanfattning

Bedomning &r en viktig del av lararens yrke. Bade sma och stora beddmningar av elevers kunskap sker
regelbundet i skolan — Det kan bland annat handla om bedémningar av svar pa fragor, enskilda uppgifter, prov
och dven en sammanfattande beddmning av hela terminens skolarbete inom ett &mne. Dessa bedomningar
behover liararen formedla till eleverna for att eleverna ska veta vilken kunskap de har uppvisat och vilken
kunskap de inte har uppvisat. Det dr just denna del av féltet bedomning som jag har intresserat mig for — lérares
feedback. Feedback kan definieras pa olika sitt och innehalla olika element; den kan vara summativ eller
formativ eller bade och. En fraga jag har stillt mig i min uppsats dr om lararnas feedback ocksa ser olika ut i
olika &mnen pa hogstadiet? Darfor har jag, med hjélp av observationer och intervjuer, undersékt hur en
engelskldrare och en musiklarare pa hogstadiet anvinder sig av och tinker kring feedback. Min definition av
feedback har varit bred under uppsatsarbetet genom att innefatta bade summativ och formativ feedback och Hugh
Mehans teori om /RE. Resultatet av studien visar att det finns skillnader mellan musiklararen och engelsklararen.
Den storsta skillnaden mellan de bada ar att engelsklararen anvander sig till stérre delen av muntlig feedback
medan engelskléraren till storre delen anvénder sig av skriftlig feedback. Dessutom finns det ett storre fokus pa
att beromma eleverna i musik p.g.a. &mnets kinsliga karaktar. Dock har jag ocksa funnit flera likheter mellan
lararna. En av likheterna &r att lararna anvénder sig mycket av fragor i sin undervisning. De kan ha bade sluten
och 6ppen karaktir, men mestadels ar de slutna. En annan likhet &r ldrarnas ovilja att meddela eleverna om betyg
pa enskilda uppgifter, med rédsla for att fokuset pé att utvecklas kommer att himmas. Slutligen hédvdar jag att
vidare forskning inom likheter och skillnader mellan olika &mnens péverkan pé feedback kan berika lararnas

undervisning genom nya perspektiv och medvetandegdrande av anvéndandet av feedback.
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1. Inledning

Beddmning ér en viktig del av ldrarens yrke. Bade smé och stora beddmningar av elevers kunskaper sker
regelbundet i skolan — Det kan handla om bedémningar av svar pa fragor, enskilda uppgifter, prov och dven
sammanfattande bedémningar av hela terminens skolarbete inom ett &mne. Dessa bedomningar behdver ldraren
formedla till eleverna for att eleverna ska veta vilken kunskap de har uppvisat och vilken kunskap de inte har
uppvisat. Det dr just denna del av féltet bedomning som jag har intresserat mig for — larares feedback.
Kopplingen mellan beddmning och feedback ar som en cirkel. Det vill sdga att, exempelvis, en uppgift
genomfors av eleven och lararen bedomer uppgiften och formedlar bedomningen till eleven och mojligtvis hur
eleven ska ta sig vidare. Sen borjar cirkeln om igen. Feedback kan definieras pa olika sétt och innehalla olika
element. Foljaktligen kan den vara summativ eller formativ eller bade och. En friga jag har stillt mig i min
uppsats dr om lararnas feedback ocksa ser olika ut i olika &mnen pa hogstadiet? Paverkar &mnesomradet, som

lararen undervisar i, hur feedback ges?

Jag har anvént mig av en bred definition av feedback under min studie genom att stilla mig bakom béde de
definitioner som John Hattie och Helen Timperley (2008), Raymond Kulhavy (1977) och Arkalgud Ramaprasad
(1983) har, for att ha ett sa 6ppet sinne som mojligt under mina observationer och intervjuer. Jag har dven hittat
element av feedback i Hugh Mehans (1979) teori om I-R-E, vilket breddar definitionen d&nnu mer. Fokuset i min
studie har dragits till min egen &mneskombination, vilken &r musik och engelska. Musik ér ett estetiskt &mne och
kan skilja sig frén engelskan pad ménga sitt. Dock finns det &ndé de som pratar om “musikens sprdk™ och pa det

séttet kanske musik och engelska @nda har en samhorighet.

1.1 Syfte och fragestillningar

Syftet med min uppsats &r att ge en inblick i huruvida en lirare inom ett estetiskt &mne, som musik, och en l4rare
inom ett icke-estetiskt &mne, som engelska, skiljer sig i hur de tinker kringfeedback och hur de formedlar sin
beddmning till eleverna och, i sé fall, hur? Hur péverkar &mnesomradet utformningen av feedback? Mitt syfte

har lett till tva fragestéllningar:

A Vad finns det for likheter och skillnader kring hur en musiklérare och en engelsklirare anvdinder

feedback inom sitt amne?

A Vad finns det for likheter och skillnader kring hur en musikldrare och en engelsklérare tinker angéende

hur de ger feedback inom dmnet?



1.2 Avgransningar

I min studie har jag gjort flera avgransningar. Till att borja med kanfeedback ges av bade elever, klasskamrater
och lérare, men jag har i min studie valt att fokusera endast pé lararens feedback till eleverna for att spetsa mina
frigestdllningar. For det andra har jag valt att inte ndmna varken kon eller alder pd informanterna i studien for att
jag varken kommer att betidnka genus eller lder som en faktor i mitt resultat. Med detta sagt &r forstés dessa

variabler ndgot som kan ha péaverkat studiens resultat.

1.3 Disposition

Uppsatsens struktur pAminner om ett timglas genom att den gar fran brett perspektiv (med redogorelse av
tidigare forskning och metodologi) till smalt (studiens resultat) och slutar éter i ett brett perspektiv (diskussion,
slutsatser och vidare forskning). For att fa en bild av vilken roll feedback har i skolan handlar den ndstkommande
delen om bedémning i skolan. Efter den delen kommer jag att presentera feedback 1 allminhet och sen hur
feedback specifikt kan se ut i &mnena engelska och musik. I metodologin kommer jag att presentera mitt
vetenskapsteoretiska perspektiv och hur jag har genomfort studien. I resultatet kommer jag att presentera de
likheter och de skillnader jag har upptackt genom min studie. I diskussionen kommer jag att diskutera
svérigheter med studien och sen koppla mitt resultat till tidigare forskning. Avslutningsvis kommer jag att

sammanfatta mina slutsatser angidende studien.



2. Tidigare forskning

2.1 Bedomning

Feedback hor ihop med bedomning i skolan, bade den summativa och formativa bedomningen. Dock finns det
skillnader i hur feedback kopplas till den summativa respektive formativa bedomningen. 1 denna del kommer jag
att, forst, presentera Michael Scrivens (1967) syn pa bedomning som jag sen kommer att kontrastera med Royce
Sadlers (1989) syn pa bedomning. Efter detta kommer jag att presentera Maddalena Taras (2005) standpunkt i
beddmningsfragan i relation till bdde Scriven (1967) och Sadler (1989). Sen dmnar jag lyfta fram hur Paul Black
och Dylan William (2009) har vidareutvecklat teorin om formativ bedémning och avslutningsvis kommer jag att
knyta formativ bedomning och feedback till Lev Vygotskijs (1978) teori om the zone of proximal development.
Fortséttningsvis kommer jag att forkorta summativ bedomning med SuB och formativ bedomning med FoB for

att gora texten mer lasvénlig.

2.1.1 Summativ bedomning (SuB) enligt Michael Scriven

I sitt paper, "The Methodology of Evaluation”, anvénder Scriven (1967) ordet evaluation, som ir ett vitt
begrepp. Han resonerar séledes inte bara kring bedémning i skolan utan i alla doméner ddr beddmning eller
utvérdering forekommer. Eftersom min uppsats behandlar just bedomning i skolan, s& kommer jag dock att
anvinda ordet bedomning som dverséttning av ordet evaluation och enbart ta upp de delar i hans text som har

anknytning till skolvérlden.

Scriven (1967) delar upp bedomning i tva delar — At the general level, we may talk of the goals of evaluation;
in a particular educational context, of the roles of evaluation.” (Scriven, 1967 s 2, understruket i original). Det
forstnimnda (goals) &r det som hérleds till SuB och det andra (roles) hérleds till FoB. Med mél menar han att
bedomningen gar ut pa att hitta svar pa olika fragor, exempelvis vilka kunskapskrav en elev har uppnétt. Medan
jag tolkar att “roller” i utbildningssammanhang innebér att bedomningen ska fora nagot framét och utvecklas.

Scriven (1967) ger exempel pa hur dessa tva delar av bedomning kan te sig i praktiken:

It may have a role in improvement of the curriculum and with respect to this role several types of question
(goals) may be raised, such as ”Is the curriculum at this point really getting across the distinction between

prejudice and commitment?” (Scriven 1967, s 4, parentes i original).



Dessa tva delar ér, enligt Scriven (1967), lika viktiga och darfor ser han ett problem med att SuB alltmer blir
negligerat till fordel for FoB. Med andra ord behdver vi svara pa fragor angaende vad, exempelvis, en elev har
uppnétt for mal (SuB) for att kunna bedéma vilket nista mal dr och hur eleven ska uppné det (FoB) (Scriven,

1967).

2.1.2 Formativ bedomning (FoB) enligt Royce Sadler

Sadler (1989) beskriver att FoB handlar om att anvinda beddmning pa ett mer effektivt sétt i ldrandet istallet for
att eleverna ska prova sig fram. Han &r kritisk till SuB och menar att FoB till skillnad fran SuB beror ”a
distinctive conceptualization and technology” (Sadler 1989, s 120). Med detta menar han att traditionellt sett sa
har feedback inneburit att eleverna far veta vilket betyg de har uppnétt pa exempelvis ett prov (SuB), men att
detta dr ett for latt sétt att se pa beddmning: ”In many educational and training contexts, students produce work
which cannot be assessed simply as correct or incorrect. The quality of the work is determined by direct

qualitative human judgment” (Sadler 1989, s 142).

Qualitative judgment ar séledes ndgot som, enligt Sadler (1989), skiljer sig mellan SuB och FoB. Det finns fem
karaktérsdrag som brukar stimma in pa qualitative judgment. For det forsta brukar det inte vara bara ett
kriterium som beddms utan flera och de &r ofta sammantvinnade. For det andra finns det en eller flera av
kriterierna som inte r ldtta att gradera: “Originality, as applied to an essay, is an example of a fuzzy criterion
because everything between wholly unoriginal and wholly original is possible” (Sadler 1989, s 124, kursivering i
original). Det tredje karaktirsdraget ar att kunna bedoma vilket/vilka av kriterierna som passar i bedomningen av
en specifik uppgift eftersom det finns ménga kriterier. [ min jamforelse av Scrivens (1967) och Sadlers (1989)
texter anser jag att de bada tar upp frdgor som ldraren i sin beddémning maste svara pa. Skillnaden &r att de
bendmner fragorna pa olika sitt — Scriven (1967) anvander ordet goals, medan Sadler (1989) anvénder ordet
criteria. Det fjarde karaktirsdraget i qualitative judgment ir svérigheten att kunna konfirmera vid
bedomningstillféllet att bedomningen av en elevrespons dr korrekt i sin helhet. For att kunna gora det behovs ett
annat qualitative judgment. Tva olika sitt att bedoma en texts kvalitet 4r exempelvis att forst lata en kvalificerad
person bedoma textens kvalitet och sen bedoma textens kvalitet med hjdlp av ett ordbehandlingsprogram och
darigenom undersoka hur eleven har anvint sig av grammatiska funktioner som punkt och komma. Det femte
karaktirsdraget dr att podng eller liknande sétt att bedoma nagot inte anvénds, om det nu anvinds, forrdn efter

qualitative judgment.

Flera av dessa karaktirsdrag, exempelvis fuzzy criterion, gor det svart for eleven att veta vad lararen forvantar

sig av en uppgift. Dérfor ér det viktigt att forsoka konkretisera kriterierna och visa exempel pé olika grader av



exempelvis originalitet. Detta sétt att gora eleverna medvetna om vad exakt det &r som krivs av dem gor att de
sjdlva kan ldra sig att bedoma sina uppgifter och forbéttra dem. En viktig del i FoB, enligt Sadler (1989), ér
saledes att gora eleverna delaktiga i sitt lirande och utveckla sjédlvbedomning hos eleverna. Detta till skillnad

fran att endast summera elevernas prestation med poéng eller betyg.

Enligt Sadler (1989) &r det ocksa viktigt att som ldrare sétta upp relevanta mal for eleverna. Sadler (1989)
hénvisar saledes inte till goals p4 samma vis som Scriven (1967) som ser goals som fragor som behdver besvaras
1 beddmning. Istillet hénvisar Sadler (1989) till goals 1 bemirkelsen méal som eleven ska stridva emot. Sadler
(1989) framhaéller att det &r en tunn grins mellan att stdlla for hoga och for laga krav pa en elevs prestation. Om
eleven kénner att malet ligger for néra den nuvarande prestationen kommer stimulansen bli for liten. Om eleven
diremot kénner att mélet 4r 6verméktigt s kommer motivationen inte att ricka till for att Gverbrygga gapet
mellan det eleven redan kan och det den strdvar mot. Dock menar Sadler (1989) att det i allméinhet &r béttre att
stilla hoga krav &n laga for att stimulera eleven genom utmaning - att malet ligger precis pa grinsen til vad
eleven kan uppné. Denna tanke om vad eleven kan och mellanrummet till vad eleven ska uppné kommer jag gé

djupare in pa i avsnittet om feedback.

2.1.3 Formativ bedomning (FoB) och summativ bedomning (SuB) hor ihop

Taras (2005) framhaller att definitionen av beddmning inte &r konsekvent, utan att det finns manga olika
tolkningar av begreppet. Syftet med hennes paper &r att bringa klarhet i vad SuB och FoB ér. Dessutom haller
hon med Scriven (1967), trots att hennes text ar skriven flera decennier efter hans, om att FoB och SuB sillan
kopplas ihop trots sitt ndra slaktskap. Taras (2005) har darfor gjort en sammanfattning av SuB och FoB utifran
Scriven (1967) och Sadler (1989), dér hon visar pa kopplingen mellan dem bada. I nedanstaende tabell summerar

hon sin poéng:



Table 1: Comparative steps for Summative and Formative assessment

Scriven 1967 Sadler 1989

1. a weighted set of goal scales 1. concept of standards, goals or reference levels

2. gathering and combining of performance data

3. to yield either comparative or numerical rating 2. compare actual level with standard
4. in the justification of 1 +2=SA

(a) the data-gathering instruments Feedback possible only after SA

(b) the weightings 3. appropriate action to close the gap
(c) the selection of goals 1+2+3=FA

1+2+3+4=SA

(Taras 2005, s 473, SA stéar for summative assessment och FA for formative assessment)

Sa som Taras (2005) framstéller likheter och skillnader mellan SuB och FoB ér saledes den stora skillnaden att
FoB strivar efter att dverbrygga kunskapsgapet mellan vad eleven kan och vad den ska uppna. Oavsett om
Sadler (1989) menar att qualitative judgments inte fokuserar pa att sétta ett betyg eller en podng pa elevernas
prestationer, s& menar Taras (2005) att det inte gar att komma ifran faktumet att SuB &r en del avqualitative
Jjudgment. Darfor menar Taras (2005) att rdadslan for uttrycket summativ bedémning inte far gora att det

negligeras eftersom det dr en viktig del av beddmning.

2.1.4 Formativ bedomning (FoB) enligt Paul Black och Dylan William

Black och William (2009) har senare utvecklat teorin om FoB vidare. Medan Sadler (1989) fokuserade pa

lararen och eleven som viktiga komponenter, ldgger Black och William (2009) éven till klasskamraterna som en
viktig del i FoB. Vidare fokuserar de pé tre fragor: Var ér eleven? Vart ska eleven? Hur ska eleven ta sig dit?
Detta kan jédmforas med Sadlers (1989) qualitative judgment som handlar om frégan: Var ar eleven? Enligt Taras
(2005) &r det séledes viktigt att komma ihdg att oavsett hur svart och komplicerat det ar att bedoma var eleven dr,

sa betyder det &dndé att SuB anvénds.

Vidare menar Black och William (2009) att de tre komponenternas (ldraren, eleven och klasskamraterna) del i de
tre fragorna dr centrala i FoB: For det forsta maste lararen sétta sig in i vad eleven kan och skapa mojligheter for
eleven att visa sina kunskaper (Var ér eleven?). Lararen méste, for det andra, vara tydlig mot eleven med vilka

kriterier som ska uppfyllas for att nd malet (Vart ska eleven?). For det tredje méste ldraren informera tydligt om



hur eleven ska gé tillvdga for att bli battre (Hur ska eleven ta sig dit?). Elevens del i FoB &r, for det forsta, att
reflektera over sitt eget larande (Var ar eleven?). For det andra behover eleven sétta sig in 1 hur malet ser ut (Vart
ska eleven?). For det tredje behdver eleven reflektera 6ver hur den ska gé tillvéga for att uppna sitt mal genom
att utveckla sina strategier for larande (Hur ska eleven ta sig till malet?). Klasskamraternas del i FoB &r ocksa att
veta vad som kréivs i en uppgift och att genom bedémning av andra elever forsta vad som kan forbéttras i den
egna prestationen och hur. For att gora det &n tydligare vad FoB dr ger jag hir Blacks och Williams (2009)

definition:

Practice in a classroom is formative to the extent that evidence about student achievement is elicited,
interpreted, and used by teachers, learners, or their peers, to make decisions about the next steps in
instruction that are likely to be better, or better founded, than the decisions they would have taken in the

absence of the evidence that was elicited (Black och William 2009, s 9).

2.1.5 Zone of proximal development (ZPD)

Eftersom Sadler (1989) framhaller vikten av att sitta upp lagom utmanande mal for eleverna, sa anser jag att det

ar relevant att ta upp Lev Vygotskijs (1978) teori om the zone of proximal development.

Till att borja med héavdar Vygotskij (1978) att man kan se tva mentala utvecklingsnivéer hos barn samtidigt,
istéllet for bara en. Traditionellt sett har ett barns mentala &lder bedomts utifran olika uppgifter som barnet kan
16sa pé egen hand. Om barnet kan 16sa uppgifterna beror pé barnets redan uppnadda mentala utveckling. Denna
traditionella niva kallar Vygotskij (1978) for the actual developmental level. Detta ér den ena nivan som kan
matas hos barnet. Dock menar Vygotskij (1978) att de mentala funktioner som inte ar helt fardigutvecklade, men
ar pé vég att utvecklas, ocksa behover métas. Det vill séga att barnet kan utfora uppgifter med hjilp av andra.
Denna utvecklingszon har en viktig del i skolan. Genom att ldraren eller klasskamraterna stottar eleven i sitt
larande kan den utvecklingsnivan ligga lite hogre dn the actual level of development. Den utvecklingsnivan som
beddms genom uppgifter som 16ses tillsammans med andra kallar Vygotskij (1978) for the zone of proximal

development och han beskriver den som:

the distance between the actual developmental level as determined by independent problem solving and

the level of potential development as determined through problem solving under adult guidance or in



collaboration with more capable peers (Vygotskij 1978, s 33).

Jag hdvdar att genom att kénna till the zone of proximal development hos eleverna kan lararen fora vidare
elevernas ldrande. Det vill séga att lararen hjilper eleverna att gora ldrandet synligt, med hjdlp av andra elever
och att koppla ihop den foregdende kunskapen med nésta. Pa detta sitt minskas glappet mellan vad eleven redan
kan och vad den ska uppna. Detta kan jimforas med en av variablerna i feedback. Det vill séga, hur eleven ska ta

sig vidare som jag kommer att g& ndrmare in pé i nésta del.

2.2 Feedback

Det finns olika uppfattningar om vad feedback innebar och vad som riknas in i feedback. Hattie och Timperley
(2008) menar dock att det alltid &r en f6ljd av en utfoérd uppgift: “when information is provided regarding some
aspect(s) of the student's task performance” (Hattie och Timperley 2008, s 82, parentes i original). I denna del
kommer jag att borja med att ge exempel pa olika definitioner av feedback i allmédnhet och sen presentera hur

feedback kan anvindas 1 &mnena engelska och musik.

2.2.1 Olika definitioner av feedback
Kulhavy (1977) pekar pa att de sétt pa vilka feedback ges kan ses som ett kontinuum frén “the simplest *Yes-No’

format to the presentation of substantial corrective or remedial information that may extend the response content,
or even add new material to it” (Kulhavy 1977, s 212). Hattie och Timperley (2008) tror att Kulhavy (1977)
menar att ena sidan av kontinuumet skiljer feedback och instruktioner at. Min tolkning av Hattie och Timperley
(2008) ar att de hér definierar feedback som summativ feedback (exempelvis vad en elev har presterat). Nér sen
den summativa feedbacken kombineras “with more a correctional review, the feedback and instruction become
intertwined” (Hattie och Timperley 2008, s 82). Pa det séttet skapas nya instruktioner angaende hur exempelvis
eleven ska ta sig vidare och dvergar da istéllet till formativ feedback. Detta kan jamforas med hur Taras (2005)
ser pé skillnaden mellan SuB och FoB, det vill séga att den stora skillnaden &r att i FoB strdvar man efter att

Overbrygga gapet mellan vad eleven kan och vad den ska uppna.

Aven Ramaprasad (1983) fokuserar pé den typ av information som har mélet att dverbrygga gapet. Till skillnad
fran Kulhavy (1977) menar dock Ramaprasad (1983) att informationen inte bor kallas feedback sévida den inte

skapar forutsittningar for att ta sig vidare:

The information on the gap between the actual level and the reference level is feedback only when it is



used to alter the gap. If the information is stored in memory it is not feedback (Ramaprasad 1983, s 5, min

kursivering).

Ett exempel pé detta dr om en elev vill uppna betyget A i ett &mne i skolan, men inte har uppnétt alla
kunskapskrav utan istillet har uppnatt betyget B 4n sa lange. Om da eleven endast far veta vilka kunskapskrav
som fattas, far inte eleven veta hur detta kunskapsgap ska dverbryggas rent praktiskt. Trots att Ramaprasad
(1983) definierar feedback som den information som ska dverbrygga gapet, s menar han att det ar viktigt att
dven information om den nuvarande nivén och malet framgar. Foljaktligen &r den informationen en forutsittning

for att feedback ska uppsta.

Hattie och Timperley (2008) har granskat och analyserat femhundra meta-analyser av feedback. Genom det stora
underlaget har de kommit fram till flera slutsatser angéende hur feedback anvinds pa ett effektivt sétt. De pekar

pa att effektiv feedback uppstar nér den svarar pé tre fragor:

Effective feedback must answer three major questions asked by a teacher and/or by a student: Where am
I going? (What are the goals?), How am I going? (What progress is being made toward the goal?), and
Where to next? (What activities need to be undertaken to make better progress?) These questions

correspond to notions of feed up, feed back, and feed forward (Hattie och Timperley 2008, s 86).

Séledes menar Hattie och Timperley (2008) att det hér &r det mest effektiva séttet att ge feedback, men det
betyder inte att all feedback ser ut pé det hir viset. Sammanfattningsvis har jag séledes presenterat tre
definitioner av feedback: feedback som kontinuum dér allt fran bekriftande till nya instruktioner ingar, feedback
som transformation dér endast information om hur kunskapsgapet ska 6verbryggas ingar, och slutligen effektiv
feedback dar informationen maste svara pd var eleven ska, var eleven &r och hur eleven ska gé vidare.
Informationen i effektiv feedback kallas ocksa feed up, feed back och feed forward. Dessutom stills samma tre

frégor i effektiv feedback som i FoB enligt Black och William (2009).

Vidare hivdar jag att det finns element av feedback i IRE, det vill sdga, Initiation — Reply — Evaluation. Hugh
Mehan (1979) tar upp att en skillnad mellan hur fragor stélls i klassrummet och i samtal utanfor skolan &r att

lararen ofta vet svaret och vill kontrollera vad eleven har for kunskap med hjélp av sina fragor.



Héndelseforloppet 1 IRE ser ut som foljer: ldraren stiller en fraga till eleven, exempelvis "What is hus called in
english?” (initiation); eleven svarar “House.” (reply); ldraren bedomer om elevens svar dr ritt och svarar
”Good!” (evaluation). Aven om detta snarare ir en instruktion in feedback sa finns det element av feedback i
IRE. Foljaktligen har den sista delen av /RE, som dr evaluation, ocksa kallats feedback: ”The first part of this
sequence has been called an "initiation", the second part a "reply", and the third part either an "evaluation"
(Mehan, 1978, 1979; Shuy and Griffin, 1978) or "feedback” (Sinclair and Coulthard, 1975)” (Mehan 1979, s
286, min kursivering). I detta fall sa &r fragan sluten eftersom det finns ett forutbestdmt svai och Mehan (1979)
framhaller att undervisningen ofta bestar av slutna frdgor som ldraren vet exakta svaren till. Dock tar Black och

William (2009) upp att processen i IRE dven kan behandla dppna frdgor:

The teacher addresses to the learner a task, perhaps in the form of a question, the learner responds to this,
and the teacher then composes a further intervention, in the light of that response. This basic structure has
been described as initiation-response—evaluation or I-R-E (Mehan 1979), but this structure could represent
either a genuinely dialogical process, or one in which students are relegated to a supporting role (Black och

William 2009, s 11, parentes i originaltext).

Om fragorna dr 6ppna blir alltsé processen mer dialogisk, medan slutna frdagor istéllet gor att eleven far en

mindre roll 1 interaktionen.

2.2.2 Feedback i dmnet engelska

I den hir sektionen kommer feedback i engelskundervisning presenteras. Det finns flera olika begrepp specifikt
anvénda inom studier av hur feedback anvénds i engelska. Patsy M. Lightbown och Nina Spada (2006) har
sammanfattat begreppen utifran olika studier som jag kommer boérja med att presentera. Sen kommer jag att
sammanfatta upptackter som Sedigheh Abbasnasab Sardareh och Mohd Rashid Mohd Saad (2013) har gjort. De
har gjort en studie i engelska som andrasprak och undersokt guestioning som hor ihop med Mehans (1979)

koncept av IRE.

2.2.2.1 Olika sdtt att anvinda korrigering i dmnet engelska

Till att borja med tar Lightbown och Spada (2006) upp att lararen kan anvénda sig av explicit correction. Det
innebdr att lararen enbart réttar eleven nir exempelvis fel ord eller uttal anvands. Ett exempel pa detta &r om en

elev sédger "They is nice.” och ldraren svarar ”"No, you mean are. They are nice.” Om lédraren istéllet hade svarat
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”They...?” och gett eleven en chans att dndra sitt uttalande kallas det elicitation. Det kallas dven clarification
request nér en lirare antingen inte forstar vad eleven séger eller latsas inte forsté for att eleven ska dndra sitt
uttalande, exempelvis ”Excuse me, what did you say?” Léraren kan ocksa ge eleven en ledtrad till vad som
behover dndras, men att eleven maste tinka efter sjalv hur det ska dndras. Detta kallas metalinguistic feedback

och presenteras i detta citat dar S stér for student och T for teacher:
S We look at the people yesterday.
T What's the ending we put on verbs when we talk about the past?
Sed
(Lightbown och Spada 2006, s 127)

Det finns ocksé nagot som kallas recast, vilket innebér att ldraren upprepar det eleven har sagt, fast pa ett korrekt

satt. Till skillnad fran explicit correction podngterar inte lararen felet i en recast, exempelvis:
S1 Why you don't like Marc?
T Why don't you like Marc?
S2 I don't know, I don't like him.

(Lightbown och Spada 2006, s 126, min kursivering)

2.2.2.2 Feedback i form av fragor i dmnet engelska

Sardareh och Saad (2013) har studerat hur tvéa engelsklarare anvénder sig av FoB i sina fragor nir de undervisar.
Det star namligen i skolplanen att lararna ska anvinda sig av detta. Questioning &r ett sitt att kontrollera vad
eleven kan, men ocksa ett sétt att utveckla elevens larande. Sardareh och Saad (2013) lyfter fram att lararen kan
stélla bade slutna och dppna fragor. De slutna fragorna, som ocksa kallas lower-cognitive questions, kraver ofta
korta och exakta svar, ett forutbestimt svar. Oppna frdgor diremot, som ocksé kallas higher-cognitive questions,
uppmuntrar eleverna till att utveckla sitt tinkande och har inte e#f bestimt svar. Sardareh och Saad (2013)

upptéckte att ldrarna mest anvander sig av slutna frdgor som inte uppmuntrar eleverna att reflektera.

Aven Lightbown och Spada (2006) beskriver att det finns olika sitt som liraren kan anviinda sig av fragor. De
tar ocksa upp att det finns dppna och slutna frdgor, men kallar dem ocksé for display questions och referential
questions (eller genuine questions). Oppna frdgor visar sig genom att “teachers and students ask questions to
which they don't know the answer in advance” (Lightbown och Spada 2006, s 116) . Slutna frdagor visar sig

genom att ’teachers ask questions that they know the answer to so that the learners can display their knowledge
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of the language” (Lightbown och Spada 2006, s 116).

2.2.3 Feedback i dmnet musik

I detta avsnitt kommer flera olika sitt att praktisera feedback i musik att redovisas. I den forsta delen redovisar
jag en studie som har utférts inom kompositionsundervisning av Michael Fautley (2004). Andra delen 4r en

presentation av Scott C. Shulers (2011) tankar kring beddmning.

2.2.3.2 Feedback i kompositionsundervisning

Fautley (2004) har gjort en fallstudie i hur musiklarares ingripanden ser ut i kompositionsundervisning. For att
undersdka detta har Fautley (2004) anvént sig av metoden observation pa fyra skolor dir elever i dldrarna 11-12
och 13-14 har fatt i uppgift att komponera ett stycke i grupper. Han har f6ljt en grupp pa vardera skola och
observerat pa vilket sétt lararna undervisar i komposition. Dock har Fautley (2004) dokumenterat detaljer fran
endast en av skolorna dar eleverna fick i uppgift att komponera en 1t som gestaltar en rymdresa. Instruktionerna
hade mycket med strukturen att gora: "It should begin with a countdown, followed by lift-off, then travelling
through space, finally arriving at a destination and touch-down” (Fautley 2004, s 205), men ldraren ville ocksa
att de musikaliska begreppen ostinato, crescendo och diminuendo skulle vara representerade i stycket. Eleverna
fick vara med och bestdimma var i stycket crescendo och diminuendo passade bist och kom fram till att

crescendo passade bést i borjan av stycket och diminuendo i slutet.

Den forsta viktiga delen av Fautleys (2004) resultat ar att lararnas feedback har mycket att géra med hur
musikstycket ska organiseras, exempelvis nér ldraren sédger "What else could you do? You've got your first idea
in travelling through space, your little ostinato, what are you going to do then?” (Fautley 2004, s 206). Detta kan,
enligt Fautley (2004), bero pé att ’form and structure in music tend to be less contentious than quality of ideas.”
(Fautley 2004, s 212). Han framhaéller dock vikten av att inte undvika att beddma en del faktorer bara for att det
finns saker som é&r ldttare att bedoma. Vidare ér en overvidgande del av lararnas kommentarer frdgor och det &r ett
sétt for dem att gora forstéelsen synlig och att utveckla elevernas tdnkande. Avslutningsvis s& poédngterar Fautley
(2004) att hans studie visar att FoB &r en naturlig del av musiklérarnas arbete: It was certainly the case in the
case-study schools that formative assessment was a normal part of everyday work of the music teachers.”

(Fautley 2004, s 215).

12



2.2.3.1 Bedémning och feedback av musicerande

Shuler (2011) tar upp tre olika faser i beddmningen av musicerande i &mnet musik. Till att borja med menar
Shuler (2011) att musikldraren noterar objektivt vad eleven gor, exempelvis “a teacher may listen to a student
attempt to echo a prompt and note that the student tries to sing in a speaking voice” (Shuler 2011, s 10,
kursivering i original). Dérefter bedomer ldraren, utifrén forutbestimda kriterier, pa vilken niva eleven presterar,
exempelvis "most teachers would consider a student in grade 3 who still uses his or her speaking voice when
attempting to sing to be performing below normal grade-level expectation.” (Shuler 2011, s 10, kursivering i
original). Den tredje fasen bestar av att musikldraren vidtar dtgirder for att eleven ska utvecklas. Detta kan ske
pa olika sétt beroende pa elevens prestation, men om exemplet ovan foljs upp sa kan det handla om att “’the
teacher may adjust his or her classroom strategies to provide support for the nonsinger within regular class time”
(Shuler 2011, s 10). Aven den feedback musikliraren ger eleven #r en viktig och Shuler (2011) tar upp olika sitt
detta kan ske. Till att borja med &ar det viktigt att musikldraren slar hal p4 myten om att framgéng i &mnet musik
beror pd medfodda talanger. Det ar inte sant enligt Shuler (2011) och musikldraren maste fa eleverna att forsta att
de alla kan musicera. Trots detta dr det viktigt att inte ge eleverna berdm konstant: ”well-intentioned teachers
often shower students with effusive praise (e.g., “Great job!”) that is too general to be helgful and too positive to
be accurate” (Shuler 2011, s 12, parentes i original). Avslutningsvis pekar Shuler (2011) pa att malet med
musiklérarens feedback bor vara att eleverna ska ta sitt larande i egna hénder: “the teacher’s approach is crucial.
Offering constructive feedback— helpful suggestions—is an important part of teachers’ role in the classroom.

However, effective teachers go beyond helping students, to help students help themselves” (Shuler 2011, s 12).

2.2.4 Jimforelse av feedback i dmnena engelska och musik

Detta avsnitt avslutas nu med en jimforelse av feedback i &mnena engelska och musik sa som de framstills hér.
Till att borja med sé& anvénds questioning eller IRE i bade musik och engelska, d&ven om det finns mer forskning
kring att lirare i engelska anvinder sig av slutna fidgor for att kontrollera elevernas kunskaper. Aven om det kan
finnas motséttningar i att koppla IRE till feedback s& hiavdar jag forst och framst att del tre i IRE, evaluation ir en
summativ bedoémning som formedlas till eleven genom summativ feedback (exempelvis “That's right!”’). For det
andra hédvdar jag att ldraren maste bedéma hur undervisningen ska gé vidare efter en /RE-sekvens. Det vill siga
att en fraga eller instruktion (initiation) fér ett svar eller genomforande av uppgift (reply) av eleven och ldraren
bedomer huruvida svaret eller genomforandet &r godként och formedlar detta till eleven (evaluation), men i
denna bedomning maste lararen ocksa beddma hur undervisningen ska ga vidare. Det vill séga, den tredje fragan

1 Hattie och Timperleys (2009) effective feedback: Where to next?

En annan slutsats utifran tidigare forskning &r att feedback i engelska har en mer réttande karaktér. Detta beror pa
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att det finns ett konkret ritt eller fel angdende hur exempelvis grammatik ska anvéndas. Bade explicit correction,
elicitation, clarification request och recast forutsétter ofta att det finns etz forutbestdmt svar som lararen vill att
eleverna ska visa sin kunskap av. Frdgan som léraren stéller i Fautleys (2004) studie &r av mer undersdkande
karaktar, det vill sdga att svaret handlar mer om elevens individuella tankar, &n om att det finns ett sétt att

komponera ett musikstycke.
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3. Metodologi

3.1 Hermeneutik

I denna del kommer jag att presentera det vetenskapsteoretiska perspektiv jag har haft i studien, vilket ar
hermeneutik. Till att borja med kommer en redogorelse av hur mitt intresse for hermeneutik uppkom. Sen
presenteras tva grundtankar inom hermeneutik: den hermeneutiska cirkeln och forforstaelse. Slutligen redogor

jag for min egen forforstaelse som ett led i mitt hermeneutiska forhallningssatt.

3.1.1 Hermeneutik i formativ bedomning

Black och William (2009) tar i sin artikel upp att en del i FoB &r hermeneutiskt lyssnande och det fick mig att bli
intresserad av hermeneutik. For att beskriva hermeneutiskt lyssnande ndrmare sd menar Black och William
(2009) att en formativ interaktion &r fordnderlig och obestdmd. I praktiken visar detta sig genom att ldraren
utifran elevens svar och deltagande i klassrummet fo/kar hur eleven ténker och hur ldraren kan hjilpa eleven att
utvecklas. Eleven i sin tur folkar lararens undervisning. Black och William beskriver hur hermeneutiskt
lyssnande skapas utifrén en formativ interaktion: ”In a genuinely dialogic process, the teacher’s own thinking

may come to be modified through the exchange” (Black och William 2009, s 12).

Hermeneutiken handlar om just tolkning och hur en maste se helheten och tanken bakom en text eller handling

for att tolka den, vilket kommer att behandlas i nésta stycke.

3.1.2 Grundtankar inom hermeneutiken

Kirsten Hyldgaard (2008) tar upp att hermeneutiker stravar efter att férstd manniskors uttryck genom att,
exempelvis, leva sig in i vilken tanke som ligger bakom en ménniskas handling. Vidare menar hon att
”[h]ermeneutikens grundldggande fordom bestér i att minniskors tal, skrift och produkter 4ar betydelse och i att
maénniskan dr subjekt i bemérkelsen grund till denna betydelse” (Hyldgaard 2008, s 33, kursivering i original).
Denna betydelse skapar mdnniskor genom sina erfarenheter, sammanhanget och vérldsbilden — forforstaelsen.
Hyldgaard (2008) tar dven upp Hans-Georg Gadamers syn pa vikten av att vara medveten om att forforstéelsen,
eller fordomarna som Gadamer kallar det, har en viktig del i tolkningsarbetet. Det vill sdga att jag som forskare
behdver vara medveten om att min forforstaelse paverkar min tolkning av resultatet. Aven Magdalene
Thomassen (2007) pekar pa att den negativa klangen som fordomar ofta har inte alls likstélls med hur Gadamer
ser pa begreppet. Istillet, pdpekar Thomassen (2007), att Gadamer framhaller vikten av férdomar for att forsta

varlden runtomkring oss.
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Michael Quinn Patton (2002) framhaller att kvalitativa metoder foredras i hermeneutiska studier och dven jag
har anvint mig av kvalitativa metoder. Dock pekar Patton (2002) pa flera filosofers podngterande av att det inte
finns en speciell metod som handlar om interpretation (tolkning), for att alla metoder gor det. Det hermeneutiken
istéllet erbjuder, enligt Patton (2002), 4r ndgot som kallas den hermeneutiska cirkeln — ett kvalitativt sétt att
analysera och f forstaelse for exempelvis en text genom att rora sig mellan del och helhet géllande texten. Hér
ses texten som en del, medan helheten kan syfta till forfattarens tanke bakom verket och den historiska kontexten
i vilken verket blev producerat. Patton (2002) pekar ocksa pé att &ven om det hér perspektivet fran borjan
anvéndes till att tolka texter s& anvénds det nu éven till att tolka intervjuer eller handlingar, vilket jag har gjort i

min studie.

3.1.3 Egen forforstaelse

Som presenterat ovan har forforstaelsen hos forskaren en viktig del 1 hur tolkningen utfaller, dérfor ser jag
mening med att redogora for min egen forforstaelse. Till att borja med har jag studerat till att bli musik- och
engelskldrare i fem ar. Min &mneskombination gor att jag redan har en inblick i hur undervisningen inom
dmnena gér till och ddrmed ocksa bedomning och feedback. Under en tidigare termin har jag ocksa gjort ett
skrivarbete om formativ bedomning och dérfor har det funnits en risk att formativ bedémning och formativ
feedback favoriseras i min tolkning. En fordel dr dock att mina forkunskaper inom bade &mnena och formativ

bedomning kan gora att jag forstar de observerade och intervjuade ldrarna battre.

3.2 Metod

3.2.1 Forebild till studien

Eftersom min intention har varit att undersoka hur feedback anvénds i musik och engelska sa har den
hermeneutiska cirkelns tanke om att ga fran del till helhet passat mig. Med andra ord har jag utgatt ifran en
handling inom feedback och sedan sett pa kontexten inom dmnet och ldrarens tanke bakom sin handling. Nér jag
har fordjupat mig inom vilka metoder som anvéands i de vetenskapliga artiklar och avhandlingar jag har s6kt upp,
har jag hittat en metod som é&r vildigt intressant utifran mitt syfte. Alison Mackey och Rhonda Oliver (2003) har
gjort en studie inom engelska som andrasprak och observerat hur negativ feedback anvinds i olika sammanhang.
Forst och framst har de anvént sig av klassrumsobservationer som metod. Deras dokumentering under
observationerna bestar bade av forst faltanteckningar och senare inspelningar med hjilp av filmkamera. Dessa
filmklipp har de sen visat for varje lérare i fraga och bett dem att forséka komma ihdg vad tanken med deras
feedback var. For mig &r detta ett solklart sitt att anvdnda den hermeneutiska cirkeln d&ven om de inte nimner det
i sin artikel. Foljaktligen, de utgar frén en del (handlingen da lararen ger feedback) och jamfor den med helheten

(lérarens tanke bakom handlingen) enligt den hermeneutiska cirkeln. For att uttolka detta anvénder de sig av
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principerna for triangulering i en metodkombination.

3.2.2 Metodkombination och triangulering

Martyn Denscombe (2009) framhaller att metodkombination huvudsakligen handlar om att anvénda sig av bade
en kvalitativ metod och en kvantitativ. Forskare som gor detta ”ar beredda att anvinda metoder som kommer
frén olika filosofiska traditioner, under forutséttning att dessa producerar resultat av praktiskt varde for
forskningsproblemet” (Denscombe 2009, s 151). Om istéllet tvA metoder som bara producerar kvalitativa data
anvinds, s gar det att anvinda sig av principerna for triangulering &ven om det annars brukar innebéra tre
metoder. Patton (2002) lyfter fram konceptet triangulering som négot som skapar en mer nyanserad studie.
Triangulering kan anvéndas i flera delar av en studie och kan innebéra bade flera undersokare, typer av data,
metoder eller teorier. Anvéndandet av triangulering kan ge intressanta resultat &ven om de inte &r konsekventa.
Patton (2002) menar nédmligen att denna inkonsekvens inte &r nagot som forsvagar studien utan ger studien
“opportunities for deeper insight into the relationship between inquiry approach and the phenomenon under

study” (Patton 2002, s 248).

Med fordelarna i atanke &r det dock en svarighet att anvinda metodkombination eller triangulering for mycket i
en studie som striacker sig 6ver kort tid eftersom det ar tidskrdvande att utfora. I min studie har jag dock énda
anvint mig av samma metodkombination som Mackey och Oliver (2003) genom att bade utfora
klassrumsobservationer och intervjuer. Tanken dr att de tva metoderna ska komplettera varandra pé sé sétt att
observationerna kommenteras genom korta intervjuer i efterhand. Detta komplement sparar en del tid och arbete
eftersom den mesta tiden gar till att gora observationerna. Dock har jag inte spelat in observationerna p.g.a. de

etiska svérigheterna som jag kommer beskriva nérmare i avsnittet Forskningsetiskt forfarande.

3.2.3 Observation

Det finns flera olika alternativ angaende hur en observation kan utféras. Den kan ske genom att vara deltagande i
olika grader eller systematisk och genom faltanteckningar, med videokamera eller diktafon. I min studie har jag

valt att anvénda faltanteckningar och att vara deltagande.

3.2.3.1 Deltagande eller systematisk observation

Observation ar ett bra sitt att f4 forstahandsinformation om négot ute pafdltet. Detta gor att “observation &ar en
empirisk metod for datainsamling” (Denscombe 2009, s 272, kursivering i original). Aven om resultatet alltid
handlar om en tolkning sa dr det léttare att forsta nagot sjdlvupplevt dn négot berittat i andra hand. Denscombe
(2009) lyfter fram att de tva typerna av observation som for det mesta anvénds ar deltagande- och systematisk

observation. Likheterna mellan dem &r att de bada &r féltarbeten och bygger pa direkt observation, men de &r
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olika i exempelvis den typ av data som framstélls. Med andra ord, deltagande observation frambringar oftast
kvalitativ data och systematisk observation kvantitativ data. Deltagande observation &r ute efter att trdnga in i
situationer” (Denscombe 2009, s 271), medan den systematiska observationen med hjélp av
observationsscheman exempelvis forsoker méta “hur manga ganger en hiandelse intraffar eller hur linge en viss
hindelse varar” (Denscombe 2009, s 275). Malet med min observation har dock inte varit att utga ifran ett
observationsschema dér det redan finns en slags hypotes, utan jag vill vara en forskare som “ar dar for att/dra
sig om situationen” (Denscombe 2009, s 285, kursivering i original), vilket dr fallet i en deltagande observation.
Det finns olika grader av deltagande i observation: totalt deltagande dir de observerade inte blir informerade om
att forskaren observerar, vilket kan skapa etiska problem; deltagande i den normala miljon dér bara vissa
personer kénner till observationen for att forsoka bibehélla den naturliga miljon; och deltagande som observator
dér de observerade samtycker till observationen och forskaren pé ett naturligt sétt foljer en grupp eller person
(Denscombe, 2009). Eftersom jag sjdlv har gjort min studie inom skolan, och elevernas éldrar &r en faktor for

samtycke fran fordldrar, har jag valt att vara deltagande som observator.

3.2.3.2 Dokumentation

Filtanteckningar beskriver Patton (2002) som the description of what has been observed. They should contain
everything that the observer believes to be worth noting.” (Patton 2002, s 302). Den sista meningen ar viktig
eftersom det &r valdigt riskabelt om undersokaren tror att hen kommer att komma ihag allt i efterhand. Det finns
inga exakta anvisningar for hur féltanteckningar ska se ut eftersom att det finns miljoner situationer som kan
observeras. Dock behdver anteckningarna vara s& beskrivande att det &r smidigt att ga tillbaka till anteckningarna
och analysera det observerade. Dessutom ar det viktigt att forsoka att inte ldgga in viarderande ord i
anteckningarna. Patton (2002) ger som exempel att uttryck som 'poorly dressed' requires some frame of
reference about what constitutes 'good dress'.” (Patton 2002, s 303). I detta fall 4r det battre att beskriva
detaljerat vad det dr for kldder. Detta dr forstas littare sagt dn gjort och att beskriva detaljerat dr ndgot som tar tid
och fokus fran det som observeras, vilket dr en balansgang. Under min observation har jag dock valt att anvénda

en dator for att kunna skriva snabbare dn med papper och penna.

For att komma ifran svarigheten med att behova hinna skriva ner vad som hinder sa kan undersokaren istillet
anvénda sig av en filmkamera eller diktafon for att fA med sa mycket av hdndelserna som mdojligt. Patton (2002)
framhéller dven att det kan vara ldttare for de observerade att véinja sig vid en filmkamera &n en person som sitter
och antecknar. Dock for filmandet med sig flera etiska svarigheter som jag ville undvika och darfor har jag valt

att inte anvénda mig av det.
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3.2.4 Intervju

3.2.4.1 Retrospektiv interviu

Efter att jag har genomfort mina observationer har jag anvént mig av intervjuer for att ta reda pa hur lararna i
frdga tinker nér de anvéinder feedback. Jag har saledes forst utfort observationerna och sen konstruerat en del av
intervjun utifran vad som skett under observationen. Det jag vill veta ar vilken tanke som 1ag till grund for
handlingen som ldraren utférde. Detta kan refereras till den hermeneutiska cirkelns koppling mellan del och
helhet. Lararna far sdledes kommentera det som har skett under lektionerna. Detta kallas retrospektiva intervjuer
och enligt Pal Repstad (2007) finns det en del aspekter som forskaren bor ha i dtanke nir denna metod anvénds.
Till att borja med papekar han att det alltid ar svért att komma ihag exakta kéanslor eller tankar kring en hiandelse
ju mer tiden gar. Foljaktligen skapar hjdrnan efterkonstruktioner som inte riktigt stimmer dverens med hur det
kéndes nér handelsen dgde rum. Héndelserna i sig &r léttare att komma ihdg &n kénslorna och tankarna. Repstad
(2007) menar darfor att det dr battre “att koppla intervjun till konkreta handelser och upplevelser &n att be om
allménna redogorelser for vad de tyckte forr i tiden om det ena eller det andra” (Repstad 2007, s 106). En fordel
for mig i detta avseende dr att jag har genomfort min intervju strax efter observationerna har dgt rum och darfor

blir inte tidsskillnaden en svarighet.

3.2.4.2 Strukturerad eller ostrukturerad interviu

Aven om det ir en retrospektiv intervju jag har anviint mig av, si har jag ocksa velat fa fram generella
tankegangar som respondenterna har kring feedback. Darfor har jag varken anvidnt mig av en strukturerad eller

en ostrukturerad intervju, utan en blandning av dem bada.

I en ostrukturerad intervju, ocksa kallad informal conversational interview av Patton (2002), har intervjuaren inte
utarbetat fragorna innan intervjun, utan later sammanhanget (i det hér fallet observationen) bestimma hur
intervjun kommer att genomforas. Styrkan med en ostrukturerad intervju &r att intervjuaren blir vildigt flexibel
och kan lata respondenten styra riktningen av intervjun naturligt. Dock &r det en nackdel med den ostrukturerade
intervjun att det kan ta langre tid att hitta samband och monster mellan olika situationer och utgangen av
intervjun ar véldigt oforutsdgbar. En intervjumetod som gor resultatet lattare att analysera dr den som Patton
(2002) kallar the general interview guide approach dér intervjuaren gor upp riktlinjer for vad som ska behandlas
1 intervjun och gor intervjun mer konsekvent dven infor olika situationer. Pa det viset kan intervjuaren bocka av
alla delar som ska behandlas under intervjun. Vidare finns det dven en intervjumetod som &r raka motsatsen till
ostrukturerad intervju. Den bendmner Patton (2002) the standardized open-ended interview, ocksé kallad
strukturerad intervju, déir de exakta fragorna forbereds innan intervjun. I kontrast till de tvé andra typerna av

intervju dr fordelen med strukturerade intervjuer att de dr konsekventa i hur mycket information som tas in fran
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olika respondenter. Dock &r nackdelen med strukturerad intervju att undersdkaren kan forbise information p.g.a.

snéva ramar i intervjun.

Mina intervjuer har varit en blandning av informal conversational interview och the general interview guide

approach. Med andra ord har jag gjort upp riktlinjer for vad jag vill behandla i mina intervjuer, men ocksa 14tit
observationerna och den intervjuade styra hur fragorna utvecklas [se bilaga 1 och 2]. Eftersom detta gor att jag
varken har en helt ostrukturerad- eller strukturerad intervju, s& stimmer bendmningen halvstrukturerad intervju

in p&4 min metod.

3.3 Urval

Respondenterna i studien har grundats pa det Patton (2002) kallar maximum variation sampling. Det innebér att
urvalet har skett genom att hitta tva kontrasterande exempel: ’capturing and describing the central themes that
cut across a great deal of variation” (Patton 2002, s 235). Foljaktligen har jag anvént mig av en musiklérare och
en engelsklarare for att studera skillnader och likheter i deras anvéndning av och tdnkande kring feedback. Det
finns nackdelar med denna urvalsstrategi i en liten studie eftersom enstaka fall kan vara olika varandra pa sa
ménga sitt. Andd menar Patton (2002) att: ”Any common patterns that emerge from great variation are of
particular interest and value in capturing the core experiences and central, shared dimensions of a setting or
phenomenon” (Patton 2002, s 235). For att minska antalet paverkansfaktorer av studiens resultat sa har jag
forsokt att uppnd s ménga likheter som mojligt mellan respondenterna forutom inom deras &mnesomraden
musik och engelska. Till att borja med dr bada respondenterna hdgstadieldrare pa en kommunal skola, for det
andra jobbar de pa samma skola och slutligen har jag observerat dem med samma klass. Frén borjan var tanken
att jag skulle observera tva lektioner med vardera lérare och sen intervjua lérarna. Tyvérr har tidsbristen och
andra svarigheter med studien [se metoddiskussion] gjort att jag endast kunde observeraen av engelsklédrarens
lektioner, s& mitt resultat bygger pa tva observerade lektioner med samma &k 9 (en lektion med musikléraren och
en lektion med engelsklédraren) och tva intervjuer (en intervju med musikléraren och en intervju med
engelskldraren). Att jag har valt att utféra min studie pa grundskolan istéllet for gymnasiet beror pa att eleverna i
gymnasiet har valt en klar inriktning med sina studier, det vill sdga exempelvis estetisk, darfor ville jag finga hur
feedback anvinds innan eleverna har gjort detta medvetna val. Med det menar jag att eleverna inte automatiskt
favoriserar musik eller engelska i klass 9A, for att det bara &r tvé av alla de &mnen som ingér i

grundskoleutbildningen, medan en klass pé det estetiska musikprogrammet redan har favoriserat musikédmnet.
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3.4 Forskningsetiskt forfarande

Efter mitt val av metoder for att utfora studien, observation och intervju, funderade pé de forskningsetiska
principerna kring metoderna. Min forsta tanke var att spela in observationerna med filmkamera for att fi med sa
mycket av lektionerna som mojligt, i likhet med Mackey och Oliver (2003). Svarigheterna med att spela in
observationer &r dock att det “kan inkrékta pé individers privatliv och integritet eftersom individer kan
identifieras” (Vetenskapsradet 2011, s 43). Darfor rdder Vetenskapsradet (2011) till att inte anvénda filmkamera
om datan kan samlas in pa ndgot annat sitt. Mitt beslut att inte anvinda filmkamera grundas darfor pa att jag kan
uppna ett tillfredsstéllande resultat genom att anvénda faltanteckningar. Dock dr det andé viktigt att be om
tillatelse och informera de berdrda om studien som kommer att utforas. Till att borja med kontaktade jag darfor
rektorn pa den utvalda skolan och bad om tillatelse att utféra studien och informerade om studiens syfte och
tillvigagangssétt. Rektorn var positivt instélld till studien och dérfor gick jag vidare med min forfragan till
musikldraren och engelskldraren. Jag informerade ockséd dem om studiens innehall: att observera hur en
musikldrare och en engelsklarare anvinder sig av och tinker kring feedback, att jag ville observera tva lektioner
med vardera ldrare och sen intervjua dem var for sig. Musikldraren tackade ja till att medverka i studien och da
gick jag vidare till att kontakta fordldrarna till eleverna i de klasser som jag planerade att observera.
Engelsklararen tackade senare ocksa ja till att medverka och samma klass, som redan hade informerats,
observerades med engelskldraren. Varje lektion som observerades borjade ocksa med att jag presenterade mig for
eleverna och vad jag skulle gora. Sen satt jag langst bak i klassrummet och lyssnade och antecknade sa ordagrant
jag kunde pa min dator for att vara sé objektiv som mojligt och “’inte paverka forsdkspersoner och skeenden”
(Vetenskapsradet 2011, s 42). Nér sen intervjuerna skulle genomforas bad jag om tillatelse att spela in ljudet,

vilket jag fick.

3.5 Abduktion och den hermeneutiska cirkeln

Nér jag har genomfort mina observationer har jag haft mitt syfte och mina fragestillningar i bakhuvudet och
dven forsokt att forutse vad som skulle kunna hinda och vilka imnen som skulle kunna dyka upp. Aven under
intervjuerna har jag haft ndgra fragor jag vill ha svar pa [se bilaga 1 och 2]. Pa detta sitt kan min strategi ses som
delvis deduktiv s& som Patton (2002) beskriver det. Det vill séga att jag, innan jag har gétt ut pa filtet, har tankt
igenom vad jag ska titta och lyssna efter och vad som skulle kunna hinda. A andra sidan har jag under mina
observationer forsokt att finga upp allt som kan ha att gora med feedback fran lararen. I intervjun har jag ocksé
forsokt att folja lararens tankegangar och varit 6ppen for att byta riktning i samtalet istdllet for att trycka in
handelseforloppet i en pa forhand uttdnkt mall som annars stimmer bra 6verens med ett deduktivt
forhéllningssatt. Jag har ocksa utfort hela studien innan jag har pabdrjat min analys av skillnader och likheter
mellan ldrarnas forhallningssitt till feedback. Dessa strategier stimmer dverens med induktiv ansats. Det vill

sédga att jag ar Gppen for att hitta monster fran studien i sin helhet istillet for att analysera en larare i taget. En
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blandning av deduktiv och induktiv analys kallas abduktion. 1 utforandet av en abduktion soker forskaren efter
kopplingar mellan det som har skett och vad som fick det att ske. Detta klargdrs i ett citat av Norman K. Denzin i

Patton (2002):

The method of abduction combines the deductive and inductive models of proposition development and
theory construction. It can be defined as working from consequence back to cause or antecedent.

The observer records the occurence of a particular event, and then works back in time in an effort to
reconstruct the events (causes) that produced the event (conequence) in question

(Patton 2002, s 470, kursivering i original).

I min studie har jag sett de olika feedback-situationer som uppstatt under observationerna som konsekvensen av
hur ldrarna ténker kring feedback. Med andra ord har jag rort mig fram och tillbaka mellan det som skett i
observationerna och det som ldrarna sédger under intervjuerna. P& detta sétt har jag d&ven anvéint mig av den
hermeneutiska cirkeln for att forsta hur det som skett under observation har orsak i hur lararna tinker kring

feedback — att ga fran del till helhet for att forsta hur lararna anvénder sig av och tanker kringfeedback.

3.6 Sammanfattning av metodologi

Min studie har utforts pa en hogstadieskola genom deltagande observationer och retrospektiva halvstrukturerade
intervjuer av tvé lirare - den ena &r musiklédrare och den andra 4r engelskldrare. I mitt genomforande av
observationerna har jag valt att inte anvidnda mig av filmkamera p.g.a. de etiska svarigheterna med att fa
tillstand. Istéllet har jag anvént mig av féltanteckningar under observationerna, medan intervjuernas ljud har
spelats in. Alla medverkande i studien har tillfragats enligt forskningsetiska regler genom att bl.a. fordldrar till
elever har kontaktats och skolledningen har tillfrdgats. Studien &r ett litet utsnitt ur verkligheten och dérfor
kvalitativ och mitt vetenskapsteoretiska perspektiv har varit hermeneutiskt. Det innebér att jag har forsokt att
forstd hur ldrarna anvinder sig av och tinker kring feedback, i sina olika &mnen, genom att réra mig mellan del
och helhet i studien. Jag har dven varit medveten om min egen forforstaelse av uppsatsdmnet i Overensstimmelse

med hermeneutiken.

Min studie har varit undersdkande pa det sittet att jag inte har tagit med mig en fardig mall att fylla, utan jag har
varit Oppen for att det kan finnas bade skillnader och likheter mellan ldrarna jag har studerat. Séledes har jag

genomfort min studie med Oppet sinne och forst efter att jag har genomfort bada observationerna och
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intervjuerna har jag undersokt kopplingar mellan de bada lararna. Jag har 4ven undersokt vilka tankar som ligger

bakom ldrarnas anviandande av feedback vilket innebér att jag har anvint mig av abduktion i min analys.
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4. Resultat

I resultatet av min studie kommer jag att behandla mitt syfte och mina fragestillningar genom att vdva samman

mina upptickter frin observationerna och intervjuerna. Genom att forst observera lararnas undervisning och sen
intervjua ldrarna anser jag att jag har fatt en bred bild av hur ldrarna anvénder och ténker kring feedback. Den
hermeneutiska cirkeln har varit till stor hjélp pa sa vis att jag har tolkat ldrarnas praktiska anviandande av
feedback i undervisningen genom att, under intervjun, fa en dvergripande bild av hur ldraren tanker kring
feedback. De bada observerade lektionerna dr 40 minuter langa, men musiklektionen undervisades 1 helklass
medan engelsklektionen mestadels undervisades individuellt. Det vill séga att engelskliraren startade lektionen i
helklass, men sen 1t alla elever arbeta var for sig tills det bara var tio minuter kvar och lektionen avslutades i

helklass.

I min redovisning av resultatet kommer jag att anvdnda mig av citat frdn bdde observationerna och intervjuerna
for att lasaren ska kunna f6lja med 1 min tolkningsprocess. Dock har jag tagit mig friheten att gora citaten mer
lasvénliga genom att ta bort laten som inte tillfor innehallet ndgot, exempelvis “eh”. Nar jag har sammanfort tva
citat anvander jag mig av: [...]. Vidare har jag anvént mig av: ... nér det &r en paus i ordflodet. Om ett ord
sdrskilt podngteras har jag kursiverat ordet. Inga namn eller kon kommer att nimnas, utan istillet kommer jag att
referera till musiklararen som ”M” och engelskldraren som ”E”. Eftersom att jag har fokuserat pa lararna och
inte eleverna i mina observationer, s kommer jag att bendmna alla elever som “Elev” eller, om flera sidger

samma sak, ”Elever”. Mig sjdlv kommer jag att presentera med ”I” som i intervjuare.

4.1 Likheter

Under min analys av observationerna och intervjuerna har jag upptéckt tre stora likheter angaende hur lararna
anvénder sig av och tidnker kring feedback. I min redogorelse av dessa likheter kommer jag att forst presentera

citat fran engelska och sen fran musik innan jag gér vidare till nista likhet.

4.1.1 Betyg

Till att borja med har min analys visat att bade M och E fokuserar pa att fora elevernas tankar bort ifran betygen.
Detta betyder inte att ldrarna inte &r medvetna om de ménga kunskapskraven som ska uppfyllas for de olika

betygsstegen — de vill bara att eleverna ska fokusera pa att utvecklas istillet for att stagnera.

4.1.1.1 Betvg i engelska

Ett exempel pa detta &r under observationen av engelsklektionen. Nér observationen skedde hade klassen nyss

genomfort de nationella proven och darfor borjade E lektionen med att ge eleverna feedback angédende nationella
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provens resultat:

E: I've read all of your trip-plans. I have written comments that you will get, but I haven't written any

grades as usual.

I detta citat framkommer det sdledes att E inte vill meddela eleverna om betygen pé proven én, men det
framkommer ocksé att E inte brukar meddela eleverna om vilket betyg de har erhéllit. Med andra ord dr det
vanligt forekommande att E inte vill att eleverna ska fokusera pé betygen. Aven under intervjun poéngterar E

sina forsok att flytta fokus fran betygen:

E: Men jag ar véldigt noga med att jag sitter aldrig ut betyg...inga betyg sa...utan, dom far

kommentarerna. Sen dr dom véldigt sugna pé att fa sina betyg, men det far dom inte — dom maéste
titta forst igenom kommentarerna. [...] att skriva ett betyg och en kommentar - det ar lika mycket
vart som att skriva ett betyg bara. Man ska inte géra bada, utan man far bestimma sig for en. Och

att skriva bara betyg sdger dom inte sa mycket.

Citatet visar att E framhéller vikten av att bestimma sig for att antingen ge eleven ett betyg pa en uppgift, eller
skriva kommentarer. Det vill sdga att om E skulle skriva bade kommentarer och ett betyg pa uppgiften sa skulle
betyget ta allt fokus fran kommentarerna. Darmed pekar E pa att feedbacken far samma effekt pa eleven om ett
betyg skrivs ut som nir bade en kommentar och ett betyg skrivs ut. Darfor valjer E att endast skriva en
kommentar for att eleverna ska fokusera pa att utvecklas. Nér de sen har ldst och anvént sig av denfeedback de

har fatt far de veta vilket betyg de har uppnatt.

4.1.1.2 Betvg i musik

Under observationen av musiklektionen pratade varken léraren eller eleverna om betyg pa nagot sétt. Detta
betyder forstés inte att de inte brukar diskutera betyg eftersom en lektion endast ar ett litet utsnitt fran en mangd

lektioner. Dock kom betygsfragan upp flera ganger under intervjun:

M: Ja, jag har ju nan sén hér, jag kallar det for kunskapsstege. Ja mitt eget ord bara. Dar jag liksom...

for jag tycker ofta att om...om jag skriver att de ska kunna det hir for E och det hér for C och det har
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for A, da ar det latt sa att dom kénner att...”jamen nu kan jag det hér, jag vill inte ha ett C. Jag

kanner att jag dr fardig”. Dér [pa kunskapsstegen] star aldrig betygen.

I likhet med E tar &ven M upp sin 6nskan att fa eleverna att sldppa fixeringen vid betyg. Skdlet som M ger till
detta dr att eleverna kan kénna sig “fardiga” och inte vill utvecklas vidare. I en annan del av intervjun uppger M

annu ett skal:

M: Elever fragar ofta, for att det verkar som att dom &r ganska vana vid, sa fort man gor en skriftlig
uppgift, sé vill dom veta vilket betyg dom har fatt pa den uppgiften. Och da brukar jag s...Till exempel
har jag sexor d4 som har gjort det och dé har jag sagt att ”Ja, jag har ju betygssatt den, men jag markte
att det var manga som bara fick ett F och ett E”...och da vill ju jag...D& upplever ju jag att jag har varit
otydlig med uppgiften. ”Och om jag bara ldmnar ut det betyget till er”, brukar jag séiga, ”sa tror jag
man blir ganska ledsen.” For att man tror att man har...sa darfor tycker inte jag att det dr nét bra sétt

att bara ldmna ut ett betyg. Utan man maste jobba mer med att...med den typen av information. For

att jag tror att det ar...jag tror...ja, jag vet inte men...det &r nog ganska jobbigt tror jag. Speciellt dom
hir som skriver jéttelanga uppsatser och sa dnda far ett F. For att dom inte har tagit med det som man

har efterfragat.

Det andra skalet till att M vill undvika fixeringen vid betyg &r sdledes att eleverna kan bli nedslagna av betygen.
Med andra ord kan de ldsa in for mycket 1 betygen istéllet for att fokusera pa att lara sig. Slutligen sa d&ven M det

héir om betyg:

M: Jag dr ju ganska noga med att inte...att inte skriva antal podng eller...betyg, utan att titta pa att
det hér... Sen ger ju jag betyg, men det skriver jag i mina egna anteckningar. Eller ocksé skriver

jag “det hir ar ett E for att du har fatt med det hér”.

Har pépekar M att hon haller koll pa vilken betygsnivé eleven ligger, men helst inte vill skriva ut poing eller
betyg pa enskilda uppgifter. Om hon skulle gora det, s& motiverar hon hur eleven har uppnatt betyget. Detta &r

dock en liten skillnad i jimforelse med E som viljer att skriva antingen kommentar eller betyg.
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4.1.2 Kollektiv feedback

En annan likhet jag har lagt mérke till &r hur béda lararna gérna anvénder feedback som vinder sig till hela
klassen. Det vill sidga, att de inte ger eleverna feedback individuellt utan drar fordel av att kunna meddela alla

samtidigt.

4.1.2.1 Feedback for sammanhallning under engelsklektionen

Under bade observationen och intervjun av E har det framgatt att det ar viktigt for E att klassen har en bra
sammanhallning. Vidare har E st6ttat denna sammanhallning genom att ge klassen kollektiv feedback. Till att

borja med har detta uppnatts under observationen genom att lektionen har startats med feedback i helklass:

E: I've read all of your trip-plans. I have written comments that you will get, but I haven't written
any grades as usual. First impression is that it was very good, it’s not so easy to plan a trip in English.

You have received the results to the national test. It's really nice because no one in the class got an F.

Genom att berétta att hela klassen har genomfort reseplaneringar pa ett bra sétt och att alla har klarat de
nationella proven, sa skapar E en kiinsla av att klassen ir en enhet, att de jobbar tillsammans. Aven i slutet av

lektionen samlas alla ihop i gruppen igen och E gar igenom nagra av de individuella uppgifterna i helklass:

E: Okey, let's go through the first... What is an opposite?

Elev: Motsats.

E: Precis. Number 1: the opposite of rise (the sun rises)?

Elev: Come down.

E: Yes that's what they use in the text, so that is right. But you usually say...?
Elev: Sunset.

E: Exactly.

Har far eleverna dven bekréftelse pa om de har svarat ritt eller inte under lektionen. Under intervjun

kommenterar ocksa E den feedback som gavs i borjan av lektionen:
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E: Du kanske ténkte pa att jag sa det hdr om nationella provet — att alla blev godkdnda?

I: Mm.

E: Jag ville det for klassen. For nér jag tog 6ver dom sé var det jattemanga som hade alltsd F i betyg...
och det var lite tveksamt for jag tinkte “Kommer dom att klara nationella provet? Jag har ett ar p& mig.”
Och det var...alla faktiskt i klassen fick minst ett E. Och det var skont att man inte behdvde...det var nan
slags liksom...

I: ...bekriftelse?

E: Ja bekréftelse pa att undervisningen har funkat i alla fall.

Annu en till del i intervjun podngterar E:s strivan efter att skapa en familjir stimning i klassen:

E: Liksom efter nét arbetsomrade kan det vara s att jag ldser upp en del ur nans text. Jag sdger inte
vem det ar som har skrivit den. Jag kollar av med den personen innan om det ar okej och sadér. Jag

har kollat av med klassen ocksd om dom tycker att det dr okej att jag gor det redan i borjan av terminen,
att jag laser upp ibland vissa delar...och sen s& kommenterar jag allmént om vad jag tyckte om
uppgifterna. For att nanstans - Jag vill, jag sdger det ganska tidigt ocksa, jag vill att dom ska kénna

sig litegrann som en familj. Fr om dom har lite koll p& hur dom ligger till. Vad jag tycker om allas
texter. D& blir det nénstans lite mer okej att hjilpas at ocksa under lektionstid. Att dom...jag vill att dom

ska kénna nan samhorighet sa...

Har tar E ocksé upp att den familjéra stimningen och 6ppna klimatet gor att eleverna ldr sig att ta hjélp av
varandra. Genom att alla hjélps &t blir lektionstiden mer effektiv och ldrande kan skapas dven genom andra

elever istéllet for bara genom léararen.

4.1.2.2 Fragor som for ldrandet framdt under musiklektionen

Under den musiklektionen som jag observerade utférdes undervisningen i helklass. Eleverna fick titta och lyssna
pa ett youtube-klipp dér en sanggrupp framforde utvalda musikstycken fran hela musikhistorien. Efter detta

samtalade M med eleverna angdende vad de hade sett och hort:
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M: Vad heter det hdr sittet dom sjunger pd — hur skulle ni beskriva? Sjunger dom unisont?

Elever: Ne;j.

M: Vad ér motsatsen till unisont?

Elev: Trestimmigt.

Elev: Man sjunger flera stimmor

M: Precis, flerstimmig sang. Vad heter det nér det inte dr ndgra instrument?
Elev: Det dr akustiskt.

M: Det stimmer, vad heter det nér det dr sng helt akustiskt?

Elev: A capella.

M: Precis! Kommer ni ihdg den gregorianska sdngen som ocksa var a capella?

I detta citat for M ldrandet framét hos eleverna genom att stilla frdgor. Med andra ord uppmuntrar hon eleverna
till att tinka efter sjélva istéllet for att ge svaren pé en gang. Nér eleverna inte vet svaret pa fragan omarbetar M
fragan for att eleverna ska kunna svara. M maste pa det viset hela tiden bedoma hur eleverna tinker och lista ut
nya sitt att uttrycka sig for att de ska forstd. Under intervjun pépekar ocksa M att samtal &r en viktig del av

kursplanen:

M: Mycket handlar om underbyggda resonemang och analyser och sant. Och da tycker jag att ett bra satt ar
att prata om det...men samtidigt dr det ju jattesvart for mig att bedoma. For att man kan bara bedoma for

stunden, om man inte spelar in eller...

Det ar forstas ocksa tidskrdvande att stilla fragor pa olika sétt istdllet for att ge svaren direkt, men att fora en

dialog med eleverna gor att de ar aktiva istéllet for passiva och medvetandegor deras kunskaper.

4.1.3 Anviindande av fragor
Den foregéende likheten mellan ldrarna kan kopplas ihop med en annan likhet: Bada l4rarna anvinde sig mycket
av fragor under de lektioner som jag observerade. Dessa fragor hade ofta ett forutbestimt svar som lérarna sokte

efter.
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4.1.3.1 Fragor i dmnet engelska

E anvinde sig av denna typ av fragor i slutet av lektionen nér eleverna skulle redovisa de svar som de

hade kommit fram till 1 de utforda uppgifterna:

E: What's the opposite of similar?
Elev: Different.

E: That's right! The opposite of forget?
Elev: Remember.

E: And the opposite of ”me to”?

Elev: Me neither.

E: Good!

E anvénde sig saledes av korta och specifika fragor for att kontrollera bade att eleverna har svarat ritt och att de

har arbetat val under lektionen.

4.1.3.2 Fragor i dmnet musik

Aven i musik anvinde sig M av korta frigor som hade forutbestimda svar:

M: Nir blev det farg?
Elev: P4 60-talet ungefar.
M: Precis, varfor det?
Elev: Tv.

M: Vada for tv?
Elev: Farg-tv.

M: Precis, da kom férgteven.

Nér M far det svar som dr korrekt fran en elev, s& gar hen vidare till nista friga. Om eleven ddaremot inte svarar

riktigt korrekt, sa stiller M en foljdfraga.
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4.2 Skillnader

De likheter jag har upptickt skulle kunna baseras pa fler faktorer &n bara lararnas olika &mneserfarenheter. De
skillnader jag har funnit genom min analys baseras ddremot pa de &mnen som lararna undervisar i.

Redogorelsen av denna resultatdel kommer att ske pa samma sétt som avsnittet om likheter.

4.2.1 Muntlig eller skriftlig feedback

Under mina intervjuer med lararna fragade jag om de trodde att det fanns nagon skillnad i hur musiklérare och
engelsklirare anvéinder sig av eller tinker kring feedback p.g.a. iamnesomradet. De hade till min férvaning
samma svar, dven om detta naturligtvis bara dr deras gissning utan vetenskapliga bevis. Badda var verens om att
den feedback som ges i &mnet engelska oftast &r skriftlig, medan den feedback som ges i &mnet musik oftast ar

muntlig. Detta var ndgot som jag ocksa uppmérksammade under min studie.

4.2.1.1 Skriftlig feedback i engelska

Under intervjun med E poédngterades ménga ganger att skriftspréket ar en stor del av dmnet i engelska. E
berdttade hur undervisningen vanligtvis gar till och gick igenom tre faser: Till att borja med tittar de pa och
diskuterar en dokumentérfilm om négot debatterat &mne. Sen far de ldsa tva artiklar med motsatta &sikter i
amnet. Avslutningsvis far eleverna vélja en av fyra typer av texter att skriva (ex. en argumenterande text) som

slutuppgift pa arbetsomradet och lamnar in texten till E:

E: Sen ska dom skriva den dér texten dé...och sen sa...far dom respons en gang av mig pé den...Och
sen far dom anvénda tva-tre lektioner i klass ddr dom omarbetar den texten...efter responsen.
[...] Vi anvander nagra lektioner till att dom verkligen lar kénna sin text och vad det &r jag &r ute efter och

vad en ldsare dr ute efter 1 en text.

Under lektionerna anvinder sig E av engelska i alla sina instruktioner och uppmanar dven eleverna att prata

mycket engelska. Detta anvédnds ocksé i den skriftliga feedback som E ger eleverna:

E: Eftersom det &r ett sprakdmne jag undervisar i sa...sd kénns det...min skriftliga feedback — jag vill
att den ska vara utforlig for att jag hoppas att nanstans i min feedback ser dom hur en mening ar
uppbygd ocksa. Det har ar det rétta sattet att skriva engelska pd. Sa att ndr dom léser min

feedback att dom...att det fastnar kanske att ”den hér ordfoljden” eller ”just det sa det hér ordet, ja det
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hér ordet har jag anvint nan gang, men vénta jag har skrivit helt fel sadér ska det stavas”. Alltsé sa att

dom far det.

Saledes menar E att den skriftliga feedback som ges ocksa lar eleverna mycket och &r vardefull. Dock framhaller

E att det 4r mycket tidskrdvande att ge utforlig skriftlig respons till varje elev.

4.2.1.2 Muntlig feedback i musik

I musik handlar det istdllet mycket om muntlig feedback. Som jag har papekat tidigare ger M mycket muntlig
feedback i helklass under den observerade lektionen. Innan eleverna fick titta och lyssna pa youtube-klippet med
musikstycken frén musikhistorien, bad M eleverna notera nér bilden skiftade fran svartvitt till firg. Efter att de

hade tittat pa klippet f6ljde hon upp detta:

M: Nir blev det farg?
Elev: P4 60-talet ungefar?
M: Precis. Varfor det?
Elev: Tv.

M: Vada for tv?

Elev: Farg-tv.

M: Precis, da kom férgteven.

Under intervjun pratade vi ocksa lite om skriftliga omdémen och [UP:er (individuella utvecklingsplaner) och dé
pekade M pé att det ér skont att inte behdva skriva utforliga omddmen. M menar att bedomningen kan ga framat

anda:

M: inte IUP:er, dom...dom tror jag faktiskt att...dom togs bort i och med att...det administrativa arbetet
skulle minskas for ldrare nu...och da tog man bort IUP:er och att...ja [UP:er...och dom skriftliga
omddmena var det ja...Precis, si var det. Men man ska ju fortfarande ha utvecklingssamtal s4...och dnda
...ha ndn form av framétskridande progression i...

I: Ja precis, jag vet att nér jag var i hostas pa praktik sd tyckte den léraren att det liksom...i alla fall kéndes

skont att...att skriva ut ganska mycket liksom, sé att...
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M: Och dar tror jag att det ar lite skillnad for det kan man nog tycka tror jag. Alltsd som musiklérare

da dr du van att bara triffa eleverna en gang i veckan. Det 4r man inte...sé ar det inte i ndgot annat &mne.

For att...jo det kan det vara, men man har langre pass. Hemkunskap kan ju vara sé, slgjden ocksa, men

man har langre pass. Och man kanske &r tv4, i sl6jden dr man ofta tvd. Hemkunskapen har man halvklass...
och manga larare tycker att det...ar s& svart att hélla ett utvecklingssamtal da for att man inte har

tillrackligt med underlag. Vilket jag som musiklérare inte alls tycker &r sirskilt svart. For att jag &r ganska
van. For sé...Jag har aldrig haft nan elev mer &n en gang i veckan kanske 40 minuter. S& att man...det

handlar ju lite om vad man...4r van vid. Och hur mycket man kénner sig trygg i sin...Man kan ju skaffa sig
information om eleven pa annat sitt, 4n bara genom dom hér skriftliga omddmena, eller IUP:erna. Och det &r
vl kanske det som ar det viktiga - att man ser till att man har pé fotterna dnda. For dom hér skriftliga

omdomena holl ju jag som musiklérare pa att spy pa...med 400 elever.

I detta citat kommer det fram att en skillnad mellan musik och engelska &r att det 4r mindre lektionstid lagd till
musik. Min tolkning ar darfor att M &r van vid att utnyttja varje tillfélle att stélla fragor till eleverna och gora
deras kunskap synlig. Tillsist sa vill jag presentera ett citat dir M ger exempel pa hur muntligfeedback ges nir

eleverna musicerar:

M: Niér vi spelar sé ger ju jag feedback hela tiden. Allt ifrén...att ”Lyssna och ténk pa det”, alltsa...

”Hur kan du gora sa att det hdr blir battre. Hur kan det lata battre” och sana grejer. Att ”Téank pa hur héaller du
fingrarna nu. Kan du gora pa nét annat sétt”. Oavsett vilken &lder det 4r...Eller ”vad kan ni ténka”...

hur dom far det att 1ata béttre i gruppen. ”Om det hér inte funkar — vad ska ni ténka pa da?” och séna

grejer. Och dven personlig, individuellt, sa aterkoppling pé& det dom gor.

4.2.3 Utmaning eller uppmuntran

En annan skillnad mellan E och M, som jag har noterat, ir att ett estetiskt amne som musik kan bli personligt i
och med att eleverna exempelvis behdver sjunga. Musik dr ocksa ofta en del av elevernas fritid och blir darfor
mer personligt pa det viset. Detta gor att M behover uppmuntra eleverna mycket. I engelskan handlar det istéllet

mycket om att eleverna ska ta till sig s4 mycket av spraket som mojligt och darfor géller det att eleverna utsatts

for spraket sa mycket som mojligt.
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4.2.3.1 Feedback pd mdlsprdket (engelska)

I engelska finns det alltid mojlighet att utvecklas och nér elever gor uppgifter eller pratar engelska under
lektionerna finns det alltid ndgot som kan forbittras i vokabulér, uttal, stavning eller ssmmanhang i spraket. E tar

upp att det darfor ar viktigt att fokusera pa en sak i taget i sin feedback pa elevernas uppgifter:

E: man maéste ldra kénna klassen...som man ser...Man marker ju efter ett tag att ”Den hér eleven har
problem med grammatik”, ”Den hér eleven har lite svagt ordforrad”, medan den hér eleven ”Det handlar
mer om struktur och den réda trdden”. Sa efter en stund nir man har lart kénna eleverna sa gar man in och
kommenterar p& dom delarna. Alltsé dar man kénner att hir kan vi verkligen forbattra. For jag forsoker
hitta en texts...liksom fokusera pa vixtpotentialen - dér jag marker att ’hér kan den vixa mest”, dir

lagger jag liksom mina kommentarer. For sprakdmnen som engelska och svenska, jag ér ju larare i bade
svenska och engelska , det 4r ju sdna hér &mnen dér man kan egentligen arbeta hur mycket som helst. Jag
kan ju sitta och markera varenda stavfel och grammatiskt fel och sen skriva kommentarer. Det tar alldeles
for lang tid. Det tar for lang tid for lararen, man dverarbetar situationen, men dven for eleven — om eleven
fér ett papper med massor med kommentarer och massor med understrykningar da dédar man all form av...
I: ...motivation?

E: Ja, motivation och inspiration. S&, man maéste vélja ut specifika delar i texten...sa...det kan va s att jag
laser en text, jag markerar aldrig forst, utan jag ldser texten och sen s& marker jag okej den hér texten har
lite svart med tempus — ibland skrivs det i détid, ibland i nutid”. Da kor vi bara det i den hér texten...och sen
sd markerar jag dom delarna dér det &r...Jag brukar oftast, nér det &r liksom en mening, sa skriver jag ju ute
i marginalen — &r det grammatik sé skriver jag bara ”G.”. Jag skriver ju inte var i meningen, ringar inte in
var det grammatiska felet &r, utan dom vet att ”’i den meningen &r det ett grammatiskt fel — jag méste hitta
det sjalv”. Och det kan dom gdra med sina kompisar, eller under lektionstid fraga mig. Jag hoppas att

dom fragar mig. For da &r det bara ett tillfélle for mig att hora dom prata engelska och stélla dom hér

fragorna pa engelska till mig. Da far jag det hdr muntliga litegrann.

I citatet framgér det att E inte bara véljer ut delar att fokusera pé i sinfeedback till eleverna, E vill ocksa att

eleverna ska komma fram till sjdlva hur deras misstag ser ut. Darfor informerar han exempelvis endast om vilken
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mening ett grammatiskt fel har uppstatt, utan att peka pa vad som é&r fel och exakt var. Den skriftliga responsen
kompletteras sen med att E pratar med eleverna under lektionen nir de omarbetar texten. Aven E:s skriftliga
respons ar pé engelska for att undervisningen ska vara sé givande som mojligt. De som ér lite svagare i amnet far

ocksé responsen pa engelska:

E: ...och det dr lite svart ocksé for det finns ju dom som é&r lite svagare dn andra i engelska. Men jag skriver...
nér jag skriver mina responser, mina kommentarer, sa haller dom alltid samma niva for dom starka som
for dom svaga. Men dé gar jag lite extra under lektionstid till dom som é&r lite svagare och forklarar vad

jag menar med mina kommentarer. Men jag vill att dom ska se dom dér orden, dom hér komplicerade orden,

for...forhoppningsvis fastnar dom.

Det handlar alltsd mycket om att eleverna far tillgang till spraket paA manga sitt i engelskan, men dnda att férsdka

utveckla en del i taget i spréket hos eleverna.

4.2.3.2 Uppmuntran i ett sant hdr dmne som dr ganska kdnsliot”

I intervjun med M kom det fram att M anvénder sig mycket av berdm i sin feedback:

M: Ja, jag tror att..malet ar jag nog délig pa. Snarare p4...”det hir var bra”...och s& hér kan du gora for att det

ska bli...da brukar inte jag siga: for att det ska bli béttre.
I: Nej...

M: Utan...”eftersom du kan det hér s& kan du ju”...”Nu for att det ska bli lite svarare och lite mer for dig att

Ova pa eftersom du redan kan det hér...sé kan du gora sahar”.

Aven i en annan del av intervjun tar M upp att just imnet musik kriver mycket uppmuntran:

M:...och da kanske jag &r mer for att ge...alltsé jag ar ju for positiv uppmuntran. Jag tror ju pa det.
I: Ja.

M: Faktiskt, och speciellt i ett sant hdar &mne som ar ganska kéansligt ddr man kan kanna sig vérdelos bara for

att det réck...alltsa
I: Jo, musik kan nog bli ganska personligt.

M: Jamen det ar ju det. Det &r ju jéttejobbigt...Jag menar bara att ha nén sitta med séhir kan ju vara
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jéttejobbigt. Om vi hade sjungit nu t.ex. inte med den har klassen, men med négra andra klasser, sa hade ju jag

kanske valt att inte gora det en san hér lektion for att...det kénns...
I....det paverkar.

M: Ja. Det funkar nér jag ar hér sjdlv och for mig och sa men...

I: Ja, men det géller ju att fa den tilliten ocksa.

M: Ja.

Enligt M é&r det alltsd viktigt att forsta svarigheterna med att musik kan vara véldigt personligt. Darfér maste man
som lérare tinka pé vilka situationer som kan vara extra pafrestande for eleverna. En av dessa situationer kan for

manga elever vara att sjunga.

4.3 Resultatsammanfattning

I mitt resultat har jag uppmérksammat tre likheter i hur en musiklérare och en engelsklirare anvénder sig av och

tanker kring feedback:

1. Bada lararna striavar efter att fa eleverna att blicka framét och vilja utvecklas, istillet for att fokusera pa

vilken betygsniva de ligger i varje uppgift.

2. Engelsklararen och musiklararen anviander sig bdda mycket av feedback i helklass, men med olika
syften. Det vill séga att engelskldraren strivar efter att skapa en sammanhéllning i klassen och ger darfor
klassen ofta kollektiv feedback for att stirka elevernas kénsla av att de hjdlps at i klassen. Musiklararen

diremot stéller ofta fragor till eleverna for att medvetandegora kunskaperna.

3. Den tredje likheten &r en vidareutveckling av feedback i helklass. Det vill sidga att bada ldrarna anvénder
sig mycket av fragor som har forutbestdmda svar for att medvetandegora elevernas kunskaper och éven

for att kontrollera att eleverna har forstatt.
Jag har dven funnit tva skillnader mellan de bada lérarna:

1. Amnet engelska 4r mer uppbyggt kring anviindande av skriftlig feedback, medan musik har béttre
forutsittningar for muntlig feedback. Detta beror mycket pé att engelska &r ett sprakdmne dér
skriftspraket dr en stor del. Musikdmnet ar préglat av musicerande och samtal och dérfor blir muntlig

feedback en naturlig del i undervisningen.

2. Engelsklararen anvinder sig mycket av malspréket i undervisningen och darfor anvédnds ocksé engelska
ndr feedback ges. Eleverna utmanas ocksé hela tiden att anvénda spraket och finga upp alla delar av

spréket genom att ocksé tolka feedback. I musiken finns det istéllet ett storre fokus pa att uppmuntra
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eleverna och ge berom. Detta behdvs for att manga delar i musikdmnet kan vara kénsliga och personliga
for eleverna. Ett exempel pa detta dr sang. Eleverna behdver darfor uppmuntras for att vaga utfora

uppgifter.
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5. Diskussion

I denna sektion kommer jag att diskutera min studie. Den forsta delen av diskussionen handlar om hur studien
har utforts, vilka svarigheter som har uppstatt i utférandet och hur jag hade kunnat utfora studien annorlunda. I

den andra delen av diskussionen kommer jag att diskutera resultatet och dra kopplingar till tidigare forskning.

5.1 Metoddiskussion

I genomforandet av min studie har jag sttt pA manga svérigheter. Till att borja med ville jag exempelvis anvdnda
mig av filmkamera for att spela in observationerna. Svérigheten i att jag skulle kunna ha stort det naturliga
héndelseforloppet av lektionen var forstas en av orsakerna till att jag valde att inte anvinda mig av filmkamera.
Den stdrsta orsaken var dock att jag bedomde att det skulle gora det dnnu svarare att 2 tillstand att utféra
observationerna pé skolan. Det uppstod ndmligen manga problem under mitt sokande efter respondenter. Min
ursprungliga tanke var att observera tvd lektioner med vardera lérare, men p.g.a. av att jag inte fick ndgon bra
kontakt med den forsta respondenten och att den andra respondenten blev sjuk, s var jag tvungen att hitta tva
nya respondenter snabbt. Darfor hann jag helt enkelt inte observera tvé lektioner med ldrarna. Darfor dr den
observerade lektionen med engelsklédraren langt ifran en idealisk lektion att observera. Engelskldraren papekade
att det inte var ett bra exempel pa hur lektionerna brukar se ut for att det dr en av de sista lektionerna pa
terminen. Om jag skulle géra om studien skulle jag darfor forbereda min kontakt med den tilltdnkta studieskolan

mycket tidigare.

Under observationerna har det ocksa varit svart att hinna skriva ner allt som &r av vikt for studien, vilket styrker
mina tankar om att det hade varit bra att kunna spela in lektionen med filmkamera. Intervjuerna som jag fick
tillatelse att spela in med diktafon gick daremot utmérkt. Allt ljud fdngades upp och jag hade da fordelen att

kunna vélja vilka delar som var anvéndbara efterdt i lugn och ro.

Vidare sa valde jag under min studie att utféra observationerna innan intervjuerna med vardera ldrare, vilket
kéndes som ett bra beslut. Ett annat alternativ kunde ha varit att gora intervjuerna forst och sen utfora
observationerna, men genom ett sadant utforande anser jag att respondenterna hade blivit paverkade av intervjun
i sitt handlande under observationerna och da hade det funnits en risk att jag inte observerade det naturliga

hindelseforloppet.

5.2 Diskussion av resultatet

Denna del har jag utformat pad samma sétt som resultatet. I det forsta avsnittet kommer jag att diskutera de

38



likheter jag har funnit mellan ldrarna genom att dra paralleller till den tidigare forskningen. I det andra avsnittet
kommer jag att diskutera de skillnader jag har upptéckt mellan ldrarna genom att dra paralleller till tidigare
forskning. Avslutningsvis kommer jag att ssammanfatta mina tankar genom att koppla resultatet av studien till de
tre fragorna 1 effektiv feedback. Jag kommer att anvianda ”E” for engelskldraren och ”M” for musiklararen dven

hér.

5.2.2 Fokus fran betyg — till utveckling och klassammanhdllning

Den forsta likheten mellan E och M som jag upptickte var deras ovilja att informera elever om betyg pé enskilda
uppgifter. Bada var 6verens om att elevernas motivation att utvecklas minskar om de fokuserar pa vilket betyg de
har fétt pa en uppgift. Inte bara for att de kan bli ledsna om de far ett déligt betyg, utan ocksa for att de kan
kénna att de &r “fardiga” nér de fér ett bra betyg. Betyg &r enligt Scriven (1967), Sadler (1989) och Taras (2005)
en SuB och bade Scriven och Taras poédngterar att SuB &r en viktig del av bedomning. Dock framhéller bade E
och M att de gor betygsbeddmningar pa uppgifterna och ldmnar ut betygen nér eleverna har tittat igenom de
kommentarer som ger en mer utforlig beskrivning av vad eleven har uppnatt och hur den kan ta sig vidare. Den
feedback som lararna anvénder sig mycket av dr formativ eftersom de fokuserar pa att fora elevens larande
framét. En fara i att inte fokusera s& mycket pa betyget skulle dock kunna vara att eleverna inte vet vad som
kravs av dem. Sadler (1989) pekar pa att det finns s.k. fuzzy criterion, vilket kan vara ett kriterium som ar svart
att gradera, som originalitet. Da behdver eleverna fé specificerat for dem hur ett hogt betyg i originalitet kan se

ut. Saledes ar det i FoB viktigt att sitta upp relevanta mal for eleverna, enligt Sadler (1989).

Detta kan dven kopplas till Vygotskijs (1978) tankar om the zone of proximal development. Det vill sédga, den zon
dér eleverna klarar uppgifter “under adult guidance or in collaboration with more capable peers” (Vygotskij
1978, s 33). Detta dr ndgot som M anvander sig av nér hen stéller fragor till hela klassen. De for tillsammans
larandet vidare genom att lararen kontrollerar vad eleverna har lart sig och medvetandegor kunskaperna, d& har
ocksa de elever som inte svarade pa frigan mojlighet att utdka sina kunskaper. Aven E forsoker se till att
eleverna kan hjilpa varandra genom att skapa en familjar stimning i klassen. Med andra ord framjar E
sammanhallning i klassen genom att ge klassen som enhet feedback pa hur det har gatt for alla generellt och
lyfter olika texter fran eleverna i helklass. De fragor som ldrarna anvénder sig av ar ofta av sluten karaktér och

kan kopplas till den tidigare forskningen. Men jag kommer att g& djupare in pa denna koppling i nésta avsnitt.
5.2.3 Muntlig uppmuntran och skriftlig utmaning

Den forsta och storsta skillnaden jag upptiackte mellan M och E var att M hellre anvénder muntlig feedback,

medan E anvinder sig av skriftlig feedback mestadels. Den muntliga feedbacken som jag observerade under
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musiklektionen baseras pa det som Lightbown och Spada (2006) och Sardareh och Saad (2013) kallar
questioning. M anvénder sig av bade dppna fragor och slutna fragor. De 6ppna frdagorna har inte ett sjalvklart
svar, enligt Lightbown och Spada (2006) och Sardareh och Saad (2013). Ett exempel pa en dppen frdga som M
stéller 4r "Hur skulle ni beskriva?”’, medan en sluten frdga exempelvis ar ”Nér blev det farg?” M:s sitt att
anvinda muntlig feedback kan ocksa jidmforas med Fautleys (2004) studie i musik dér den observerade léraren
ocksé anvinder sig mycket av fragor for att gora elevernas kunskap synlig och fora larandet framat. E fokuserar
ocksa pa att fora larandet framat, men genom att ge eleverna skrifilig feedback. Denna skillnad 1 hur de tva
lararna ger feedback bottnar i &mnenas forutsittningar. Exempelvis podngterar M sin vana av att bara haen 40
min l&ng lektion i veckan och detta paverkar mojligtvis att lararen anvénder muntlig feedback ofta. Det vill sdga
att det finns ett storre behov av att gora snabba bedomningar och ofta i musiken som fér sa pass lite
undervisningstid; undervisningen behover vara mer effektiv. Eftersom engelska ar ett sprakdmne &r skriftspraket
en viktig del av &mnet och darfor &r skrifilig feedback ett bra sétt att foregd med gott exempel i spraket. Med
andra ord, kan eleverna exempelvis ldra sig stavning av en korrekt skriven feedback. Jag vill jimfora detta med
det som Lightbown och Spada (2006) kallar recast. Aven om deras exempel handlar om muntlig feedback, si
anser jag att recast dven kan anvéndas genom skriftlig feedback. Det vill sdga att om en elev har svart att skriva

ratt ordfoljd i en text, kan den skriftliga feedbacken innehalla den korrekta ordféljden och hjilpa eleven.

Den andra skillnaden jag har upptéickt som ocksa baserar sig pd amnesomradet ar att M anviander sig mer av
uppmuntran och berém i sin feedback. Detta betyder dock inte att E inte uppmuntrar sina elever alls, men M
lagger ett storre fokus pé detta for att musik &r ett kinsligt &mne som kan bli personligt. Speciellt sang kan vara
en pafrestande uppgift for eleverna enligt M. Detta kan bero pa den myt som Shuler (2011) pekar pa. Det vill
sdga att det krdvs en medfodd talang for att musicera. Shulers (2011) tankar stimmer 6verens med M:s
anviandande av uppmuntran for att eleverna ska tro pa sin formaga. Dock papekar Shuler (2011) att det ar viktigt
att inte Overdriva berommet till den grad att det blit ’too general to be helpful and too positive to be accurate”
(Shuler 2011, s 12). Detta kan ocksé jamforas med Fautleys (2004) upptiackt angdende musiklérares feedback pa
organisationen av musikstycken under kompositionsundervisning. Han menar att detta ocksa ar ett bevis pa att
musik &r ett kénsligt &mne att beddma i. Med andra ord: ”form and structure in music tend to be less contentious

than quality of ideas.” (Fautley 2004, s 212) dérfor &r det léttare att bedoma dessa delar.
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6. Avslutning

6.1 Slutsatser

I detta korta avsnitt vill jag summera de upptéckter som jag har gjort kopplade till mitt syfte och mina
fragestéllningar. For att svara pd mina frigor kommer jag att anvéinda mig av de tre frdgorna i Hattie och
Timperleys (2008) effective feedback: "Where am I going? (What are the goals?), How am I going? (What
progress is being made toward the goal?), and Where to next? (What activities need to be undertaken to make
better progress?)” (Hattie och Timperley 2008, s 86). I den sista delen kommer jag ocksa att foresla vidare

forskning.

1. Bade E och M lagger minst fokus pa den forsta av de tre fragorna i sin feedback. Detta dr en likhet
mellan dem som jag har upptdckt. Bada har ocks&d samma orsak till att inte l4gga sa stor vikt vid att
meddela eleverna om vilken betygsniva de har uppnétt pa en uppgift, ndmligen att fa eleverna att

fokusera pé att alltid utvecklas istéllet for att bli "fardiga”.

2. Nir det giller den andra frigan angdende vad eleven har uppnatt sa har jag upptickt att M fokuserar
extra mycket pé att beromma eleverna for det de har uppnatt, i sin feedback, for att musik ar ett kansligt
och personligt &mne for manga elever. Detta fokus ar en skillnad mellan ldrarna som baserar sig pa

amnesomréadet.

3. Den tredje fragan ldgger bada ldrarna stor vikt pa. De fokuserar bdda mycket pé att ge feedback till
eleverna om hur de ska utvecklas och komma vidare i sitt larande. De anvénder sig bl.a. av feedback
riktad till hela klassen for att gora feedbacken sa effektiv som mdjligt, vilket &r en andra likhet jag har
upptiackt. Dock anvinder sig M mer av muntlig feedback medan E lagger ett storre fokus pa skriftlig
feedback.

6.2 Vidare forskning

Eftersom att jag har gjort en vildigt liten studie skulle vidare forskning kunna goras forst och frimst genom att
observera och intervjua flera musikldrare och flera engelskldrare for att fa stdrre mdjlighet att generalisera i
studien. Aven de observerade lektionerna skulle kunna utdkas mycket. Vidare skulle fler #mnen kunna
observeras for att & en bredare forstéelse av hur olika &mnen paverkar ldrarnas feedback i likhet med att jag har
upptickt att det i musik passar béttre med muntlig feedback, medan det i engelska &r fordelaktigt med mycket
skriftlig feedback. Det skulle ocksa vara intressant att undersoka huruvida olika &mneslérare kan hjélpa varandra

med att ge nya forslag pa hur feedbacken kan se annorlunda ut: Kanske skulle engelskléraren ha nytta av att
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anvénda sig av det séttet musikldraren anvinder muntlig feedback — det kanske skulle tillféra engelsklirarens

undervisning nagot och vice versa.

42



7. Referenser
Black, Paul & William, Dylan (2009): Developing the Theory of Formative Assessment.

Educational Assessment, Evaluation and Accountability, 21, s 5-32.

Denscombe, Martyn (2009): Forskningshandboken — for smaskaliga forskningsprojekt inom
samhdllsvetenskaperna.
Lund: Studentlitteratur.

Fautley, Martin (2004): Teacher Intervention Strategies in the Composing Processes of Lower Secondary School

Students.
International Journal of Music Education, 22, s 201-218
Hattie, John & Timperley, Helen (2007): The Power of Feedback.

Review of Educational Research, 77(1), s 81-112.

Hyldgaard, Kirsten (2008): Vetenskapsteori — En grundbok for pedagogiska dmnen.
Stockholm: Liber.

Kulhavy, Raymond (1977): Feedback in written instruction.

Review of Educational Research, 47(2), s 211-232.
Lightbown, Patsy M. & Spada, Nina (2006): How languages are learned.
Oxford: Oxford University Press.
Mackey, Alison & Oliver, Rhonda (2003): Interactional Context and Feedback in Child ESL Classrooms.
The Modern Language Journal, 87(4), s 519-533
Mehan, Hugh (1979): ”What time is it Denise?”: Asking Known Information Questions in Classroom Discourse.
Theory into Practice, 18(4), s 285-294.

Patton, Michael Quinn (2002): Qualitative research & evaluation methods.
Kalifornien: Sage Publications.
Ramaprasad, Arkalgud (1983): On the Definition of Feedback.
Behavioral Science, 28, s 4-13.
Repstad, P&l (2007): Ndrhet och distans: Kvalitativa metoder i samhdllsvetenskap.
Malmé: Studentlitteratur.
Saad, Mohd Rashid Mohd Saad & Sardareh, Sedigeh Abbasnasab (2013): Malaysian Primary School ESL
Teachers’ Questions during Assessment for Learning.

English Language Teaching, 6(8), s 1-9.

43



Sadler, Royce (1989): Formative assessment and the design of instructional systems.
Instructional Science, 18, s 119-144.

Scriven, Michael (1967): The Methodology of Evaluation.

http:// www.comp.dit.ie/dgordon/Courses/ILT/ILT0005/TheMethodologyOfEvaluation.pdf
[Hamtad 2014-05-06].

Shuler, Scott C. (2011): Music Assessment, Part 1: What and Why?
Music Educators Journal, 98, s 10-13

Taras, Maddalena (2005): Assessment — Summative and Formative — Some Theoretical Reflections.

British Journal of Educational Studies, 53(4), s 466-478.

Thomassen, Magdalene (2007): Vetenskap, kunskap och praxis — Introduktion i vetenskapsfilosofi.
Malmé: Gleerups utbildning.

Vetenskapsradet (2011): God forskningssed

Vetenskapsradets rapportserie 1:2011
Stockholm: Vetenskapsradet.

Vygotskij, Lev (1978): Interaction Between Learning and Development. Mind and Society.

http://www.psy.cmu.edu/~siegler/vygotsky78.pdf [Hdmtad 2014-05-06]

44


http://www.comp.dit.ie/dgordon/Courses/ILT/ILT0005/TheMethodologyOfEvaluation.pdf
http://www.psy.cmu.edu/~siegler/vygotsky78.pdf

Bilaga 1

Intervjuguide infor musiklararen

Eftersom intervjun skedde efter observationen sa forsokte jag att bygga upp en del fragor utifrén vad jag hade

sett under observationen. De fragorna blev:

A Du stillde ganska mycket fragor efter att ni hade tittat pa Pentatonix-klippet, pa det séttet blir ju larandet
mer synligt - att forsoka fa dem att uttala sin kunskap som nér du fragade vad akustisk sang kallas och de
svarade a capella. Stilla bra fragor istdllet for att ge rétt svar. Nu var ju hela den lektionen i helklass.
Tycker du att det ar lattare att ha lektioner i helklass dar ni for dialog, eller ar det lattare att ge eleverna

feedback en och en?

A Vad tycker du &r svarast nir det géller att ge eleverna feedback? (ex. Att uttrycka sig konkret s att de
forstar vad de behover forbéttra, eller hur de ska forbéttra nagot. Att berdtta hur de ligger till

betygsmassigt utan att de blir ledsna eller att de tappar motivationen.)

Allménna fragor som inte baserades pa observationen:

A Tror du att det finns nigra skillnader i hur ldrare i ett estetiskt &mne som musik tdnker kring att ge

feedback jamfort med de icke-estetiska &mnena? (matte, engelska, historia etc.)

A Vad tycker du &r viktigt att f4 fram nér en elev har utfort en uppgift? Hur brukar du utforma din

feedback? (vad som gick bra, vad som behover forbittras, hur eleven kan forbéttra)

A Generella tankar kring feedback: vad ar svart, vad ar l4tt.

Nyckelord som kan komma upp och gér att spinna vidare pa:

berdm, uppmuntran, utmaningar, mal, kriterier, prestation, personligt, spela, sjunga

45



Bilaga 2

Intervjuguide infor engelskliraren

Eftersom intervjun skedde efter observationen sa forsokte jag att bygga upp en del fragor utifrén vad jag hade

sett under observationen. De fragorna blev:

A Gar du alltid igenom nagra uppgifter 1 helklass pa slutet om dom har jobbat i bockerna?

Allménna fragor som inte baserades pa observationen:

A Tror du att det finns nagra skillnader i hur du som lérare i engelska tinker kring feedback jamfort med

larare 1 estetiska &mnen som musik eller bild?

A Vad tycker du &r viktigt att fa fram nér en elev har utfort en uppgift? Hur brukar du utforma din

feedback? (vad som gick bra, vad som behdver forbéttras, hur eleven kan forbattra)
A Ar det svarare att ge feedback p& nan speciell typ av uppgifter (skriva, muntligt eller horforstaelse)?

A Generella tankar kring feedback: vad ar svart, vad ar latt.

Nyckelord som kan komma upp och som gér att spinna vidare pa:

berdm, skrivuppgift, horforstaelse, muntlig presentation, alder, tid, mal, utmaningar, uttal
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