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Sa ska det lata!

Hur aterkoppling i form av réstmeddelande upplevs och
kan vara anvandbar fér studerande

Mattias Stjernqvist

Abstract

This is a study on how participants in a media education on a Swedish folk high school experience the
use of audio feedback, a voice memo, on a writing assignment. Data was collected on 28 media
students through a survey with follow up interviews. The result shows that to hear how the feedback is
presented gives most of the participants a feeling of commitment from the teacher. The fact that the
teacher has made an effort, a recorded voice memo, seems important since the participants has made
an effort in solving the task. The participants appreciate the possibility to get much information on
how they completed the assignment and that they can listen to the voice memo when it suits them. The
use of audio files seems to initiate a process on evaluating different mode of feedback and to reflect on
which mode is the best for them personally. The results also show that some calls for an evident
structure of the feedback. The possibility for the teacher to reason on different ways to solve the
assignment can be perceived as confusing instead of explanatory. Ways of further research on voice
memo and feedback is discussed at the end of the paper.
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Kapitel 1 Bakgrund

- Alltsa, jag dlskar dina rostmeddelanden. Kan vi inte bara gora en uppgift sa vi far feedback av
dig igen? Det var sa linge sedan.

I min lédrarroll har jag inte tidigare upplevt att elever stoppar mig i korridoren och fragar om de kan fa
fler skoluppgifter enbart for att fa en viss typ av feedback. Jag undervisar i medieamnen och det var
for sju ar sedan som jag borjade anvinda mig av rostmeddelanden i undervisningen, faktiskt mest for
att spara tid. Jag upptickte att jag fick mycket sagt pa relativt kort tid och kunde fora storre
resonemang kring hur de 16st uppgiften. Eventuella korrigeringar kunde framsta som rimliga efter att
hela tankegangen lagts fram. Inte enbart en skriven mening eller tva i marginalen som det litt blev att
jag brukade ge. Pa skolan &r det bara jag av ldrarna som anvénder rostmeddelanden i undervisningen.
Idén till att anvinda rostmeddelande som aterkoppling kommer till stor del av mina tidigare
erfarenheter som radioreporter dir anvidndandet av rosten och inspelningsteknik ligger mig néra till
hands.

Rostmeddelandena i undervisningen sker bade nir jag ger formativ och summativ aterkoppling. Det
kan vara under en pagdende uppgift nér jag far en fraga exempelvis via mejl om négot jag ska titta pa,
lyssna pa eller ldsa. Istéllet for att skriva tillbaka sa pratar jag in ett meddelande som jag sedan mejlar
tillbaka s snart jag har mojlighet. Det ger mig en flexibilitet i hur jag kommunicerar med eleverna
samtidigt som min forhoppning &r att de i sin tur far ett snabbt, anvindbart och uttdmmande svar. Det
kan ocksa vara att jag ldgger upp intalade rostmeddelande pa en larplattform dér en grupp elever far
varsitt meddelande med mina tankar och kommentarer vid samma tillfille. Da kan rostmeddelandet ha
en mer summativ funktion. De kan fungera dels som sjélvstiandiga utvirderingar, dels som
komplement till muntliga genomgangar.

Utgangspunkten for den hér masteruppsatsen dr mitt intresse for att grundligare titta pa aterkoppling
med hjélp med rostmeddelanden. Undersokningen har gjorts pa en medieutbildning pa en
folkhogskola. Synen pa ldrande som presenteras i texten utgar fran det sociokulturella perspektivet. Vi
ldr via interaktion och i dialog med varandra. Jag anvinder ocksa andra perspektiv som
multimodalitet, det vill séiga att larande sker med hjélp av olika teckensystem som kan samverka och
paverka innehall och tolkning beroende pa exempelvis situation och forforstielse. Aven tankegingarna
bakom “constructive alignment” kommer presenteras. Teorier och centrala begrepp kommer beskrivas
ldnge fram i texten.

Bilden i media av stressade ldrare som mar daligt och som sjukskriver sig (Helte, 2017, 22 augusti)
kinns igen nir jag hor mig for i min bekantskapskrets bland de som jobbar inom skolan. Jag, och flera
larare med mig, beskriver en okad arbetsbelastning. En stor del av en ldrares arbetsuppgifter dr att ge
aterkoppling. Jag forsoker hitta sitt att vara mer effektiv i mitt arbete for att mote de 6kade kraven och
de hogre antalet sysslor som ska rymmas inom en ldrares tjdnst

Nir det giller begreppet aterkoppling sa anvénder jag det som ett samlingsbegrepp synonymt med
exempelvis feedback. Jag ser ddremot bedomning som en viss typ av aterkoppling som innefattar att
det dr nagon typ av slutprodukt som ldraren ger aterkoppling pa. Nir jag anviander begreppet



aterkoppling kan det saledes rora sig bade om ordet i betydelsen feedback, alltsa stod under en
pagéaende process samt bedomning, det vill siga aterkoppling pa nagon typ av avslutad uppgift.

Aterkopplingen ar den delen av ldrandet som studenter pa eftergymnasial niva ofta dr minst néjda med
(Forsythe & Johnsson, 2016, s. 1). Det finns 6vergripande svarigheter med aterkoppling handlar om att
fa studerande att (1) se nyttan av den, (2) ta del av den och (3) kunna anvinda den (Rotheram, 2009, s.
176). Lubicz-Nawrocka & Bunting (2019, s. 71) har undersokt vilka egenskaper och arbetssiitt hos
ldrare som upplevdes som positiva av studenterna. De studerande virdesitter att ha ett jamlikt
forhallande med ldraren. Studenten vill ocksa kénna att det finns ett dkta engagemang fran ldraren nir
det giller den studerande, bade i skolan och pa ett personligt plan. Forfattarna tar upp ett exempel fran
en av deltagarna i studien som menar att anviandning av rostmeddelande i undervisningen &r ett sitt att
fa ett stottande och jamlikt forhallande mellan ldrare och studerande.

Runt millennieskiftet skiftade synen pa aterkoppling fran att vara mer centrerad kring ldrarens
uppfattning om vad som var ett 1lampligt innehall till att i allt storre utstrdckning viga in elevens behov
av anpassad aterkoppling for att kunna ha anvidndning av den (Rust, 2002, s. 146). Samtidigt finns det
forskning som visar pa svarigheter nir det géller aterkopplingens effektivitet for 6kat larande ur flera
perspektiv. Overgripande kan det réra sig om svarigheter for eleven att forstd vad liraren vill f& fram
genom att de inte har samma uppfattning om innebdrden av centrala uttryck och begrepp (Beck, 2006,
s. 420). Det kan handla om tidpunktens betydelse for att aterkopplingen ska vara till nytta for eleven
(Igland, 2008, s. 190). Det kan ocksa rora vilken niva innehallet i aterkopplingen ligger pa (Norberg
Brorsson, 2007, s. 254). Den kan vara mer dialogliknande till sin natur eller mer monologliknande
vilket kan paverka elevens sitt att ta till sig innehallet i aterkopplingen (Murtagh, 2014, s. 529 - 530).
Det kan handla om vad aterkopplingen innehaller och fokuserar pa. Feedback pa skrivuppgifter med
inriktning pa formalia som stavning och meningsuppbyggnad istéllet for kreativitet och
genredverensstimmande riskerar att himma snarare 4n frimja elevens skrivformaga. Det finns en
diskussion inom text- och sprakundervisningen hur man ska se pa berittigad kritik i syfte att peka pa
forbattringsmajligheter samt risken att den typ av aterkoppling himmar. En del menar att det gar att
framfora kritik utan att eleven tappar sugen medan andra hivdar att den typen av aterkoppling har liten
eller ingen positiv inverkan pa elevens skriv- och sprakresultat (Kronholm-Cederberg, 2009, s. 61 -
63).

Att anvinda datorer, ldsplattor, smarta telefoner och stindigt vara uppkopplad tar manga av de lite
dldre eleverna i skolan for givet i vistvirlden. Att inforliva modern teknik som manga av eleverna ar
vana att hantera, som exempel den smarta telefonens rostmeddelandefunktion, kan goéra att skolan ses
som modern och attraktiv nir det giller metoder for undervisning. Att vara en skola som vilkomnar
modern teknik kan vara en fordel 1 konkurrensen om eleverna (Erixon et al., 2014, s. 198).

Rostmeddelanden ér en funktion dar man spelar in en ljudfil pa den smarta telefonen som sedan
sparas. I mitt arbete sa skickar jag sedan vidare filen med aterkoppling till de studerande. Det gar till
sa att jag gar igenom den inldmnade uppgiften, exempelvis en text eller ett radioreportage. Direfter
pratar jag in mina tankar och reflektioner om uppgiften - vad som jag tyckte fungerade bra och vad
som eventuellt behover fordndras samt tips kring hur de kan tinka fram6ver med liknande uppgifter.
Syftet med aterkopplingen kan vara hjélpa eleven i en viss riktning. Det kan dven handla om att
bedoma en inldimnad uppgift eller kunskaper om ett &mne (Knauf, 2016, s. 443). Aterkopplingen ska
bidra till att den ldrande nar mal som personen kanske inte hade kunnat na utan stodet av ldrarens
feedback. Det gor att aterkoppling till en viktig del for att skapa forutséttningar for larande.



Att borja anvinda rostmeddelande for aterkoppling var inget stort steg for mig. Det kan vara sa att jag
i min roll som radio- och TV-reporter, men numera medielérare, bér pa forkunskaper nér det giller att
anvinda ljud. Jag har erfarenhet av att samla in, strukturera och utforma innehall avsett att tas emot i
ett sarskilt syfte vilket kan gora att metoden ligger néra till hands for mig att anvénda. Jag blev snabbt
varse att flera av eleverna, eller som det heter i folkhogskolevirlden dér jag verkar — kursdeltagarna,
uppmérksammade att aterkopplingen kom i form av rostmeddelande. For dem verkade det vara en stor
sak. Flera av dem berittade spontant for mig hur de tog del av mina rostmeddelanden, att de lyssnade
flera ganger, att de lyssnade tillsammans med andra och nagra sa att de till och med sag fram emot att
fa aterkoppling. Alla dessa yttringar var nya for mig i min ldrarroll. Under mina cirka tio ar som aktiv
ldrare innan jag borjade med rostmeddelanden, de flesta inom folkhogskolan men dven pa gymnasiet,
har jag fatt ytterst fa reaktioner nir det géller feedback som jag har gett pa uppgifter. Men med
rostmeddelanden var det nagot annat.

Att ta in rostmeddelande i undervisningen har forenklat mitt arbete som lédrare. Jag kunde i min roll
som ldrare se likheter med rollen som reporter nér jag borjade prata in meddelande som sedan de
studerande fick ta del av. En allt storre del av aterkopplingen jag ger sker numera med hjélp av
rostmeddelanden. Jag har allteftersom borjar reflektera mer 6ver rostmeddelandeformen kan paverka
innehallet i feedbacken samt hur de kursdeltagarna upplever att fa aterkoppling via rostmeddelande.
Aven vad de studerande gor med aterkopplingen samt hur de tar del av den har intresserat mig.

Biggs & Tang (2011, s. 34) menar att en ldrares viktigaste uppdrag &r att maximera den studerandes
drivkraft att 1dra sig de saker som ingar i kursen. Biggs har formulerat begreppet "constructive
alignment" som kortfattat innebir att den lirande genomfor en ofta praktisk och tydligt formulerad
uppgift ddr hen har mojlighet att lyckas. Hur den ldrande lyckats graderas inte. Istillet handlar det om
att uppfylla tydligt uppstillda kriterier och nér det dr genomfort sa har personen fullgjort uppgiften
(Biggs & Tang, 2011, s. 97). Deras sitt att beskriva larande och tillvigagangssitt i undervisningen
stimmer pa manga sétt 6verens med den pedagogiska modellen jag jobbar efter i min yrkesutovning.
Det foranleder bland annat beskrivningen av “constructive alignment” i teoridelen och det sittet att se
pa larande. Martini & DiBattista (2014, s. 4) beskriver i sin studie att elever som fick aterkoppling i
form av rostmeddelande kinde att ldraren var mer personligt engagerad i dem samt att innehallet dven
var till nytta for framtida liknande uppgifter. Aterkopplingsmetoden frimjade ocksa en fortsatt
diskussion kring uppgiften (Knauf, 2016, s. 445). Att i sin tur utveckla kognitiva processer for att
resonera kring skoluppgifter samt formaga till metakognitiva egenskaper skapar forutsittningar for att
anvinda den tilldgnade kunskapen. Det &r dven till nytta for att ta ansvar dver sin egen inlidrning
(Biggs & Tang, 2011, s. 179). Lubicz-Nawrocka & Bunting (2019, s. 71) framhaller att studerande ser
ett jamlikt forhallande med sin ldrare som nagot som kan ka engagemanget for att studera. Att
anvinda rostmeddelande i undervisningen bidrog till kdnslan av ldrare och elev var pa samma niva.

Skolans arbetssitt riskerar att bli traditionella i den meningen att man gér som man alltid har gjort och
anvinder de metoder och redskap som man &r van vid. Men den snabba tekniska utvecklingen gor att
ldrande till stor del handlar om att ldra sig och behirska nya tekniker. I det sammanhanget &r ldraren dr
inte ldangre sjdlvklart ’bist 1 klassen” nér det géller digitala hjalpmedel. Lirande handlar om att skapa
miljoer dér den ldarande kinner sig fortrogen med de kulturella redskapen och artefakterna som
anvinds. Att anvdnda redskap som kan kopplas till den ldrandes sfér, att skapa situationer dér ldrande i
hogre grad sker pa individens villkor (Sdljo, 2000, s. 239 — 249). Exempel pa det kan vara lirande, nir
och hur eleven vill. Mot bakgrund av Biggs & Tangs (2011) teorier om att skapa forutséttningar for
larande hos studerande parat med tidigare forskning som lyfter fram rostmeddelandets mojlighet att



skapa en kénsla av engagemang hos den lidrande ser jag att det kan vara motiverat att undersoka hur
elever ser pa rostmeddelande som metod for aterkoppling.

1.1 Syfte och fragestillningar

Ambitionen med studien &r att bidra med kunskap om éterkoppling i form av rostmeddelande samt att
undersoka i vilken utstrackning samt pa vilka sitt deltagarna i studien kan uppleva att aterkopplingen
med rostmeddelande har 6nskad effekt. Med 6nskad effekt avses hir att aterkopplingen med
rostmeddelande upplevs relevant for den studerandes forutséttningar for 1drande, att aterkopplingen &r
anvindbar och att den bidrar till den enskildes motivation for fortsatt lirande. Det 6vergripande syftet
ar att bidra med kunskap om aterkoppling i form av rostmeddelande. Mer specifikt syftar studien till
att beskriva de studerandes uppfattningar av réstmeddelande som form for aterkoppling samt att bidra
med kunskap om hur rostmeddelande kan anvéndas for att vara relevant, anvidndbart och stédjande for
den enskildes ldrande. Nedan foljer de forskningsfragor som jag anvinder for att undersdka
studieobjektet:

1. Vilken uppfattning har deltagarna i studien av rostmeddelande som form for aterkoppling?

2. Hur upplever deltagarna i studien att det &r att fa aterkoppling i form av rostmeddelanden?

3. Hur kan rostmeddelande som form for aterkoppling bidra till att gora aterkopplingen relevant,
anvindbar och stddjande for den enskildes ldarande?

1.2 Sokning och urval av artiklar om aterkoppling och
rostmeddelande

Nir det géller tidigare forskning har jag sokt i universitets artikelsok EDS, artikeldatabasen ERIC samt
Google Scholar. S6korden som anvénts dr “audio feedback och ”audio feedback AND relation”. Dessa
uttryck aterkommer som nyckelord i artiklar som tar upp rostmeddelande i undervisningen. Urvalet
baseras pa att fa med artiklar som jag uppfattar tar upp centrala delar inom kunskapsomradet fér min
syftesbeskrivning. Alla artiklar i dessa sokningar dr peer reviewed. Jag har ocksa provat svenska
sokord som “rostmeddelande”, "aterkoppling ljud” samt “feedback ljud”. Jag far inga resultat inom
amnesomradet pedagogik eller andra nérliggande dmnen som jag bedomer vara relevanta. Baserat pa
sokningarna kan det finnas en lucka i vad som skrivits och undersokts i svenska forhallanden vilket
kan gora det motiverat att bidra med mer kunskap om aterkoppling med hjilp av rostmeddelande inom
skolan.

1.3 Tidigare forskning rostmeddelande

Rostmeddelande och undervisning har studerats inom forskningen i manga aspekter. Att jamfora
rostmeddelande med aterkoppling i skrift 4r relativt vanligt forekommande. Exempel pa det &r
Cavanaugh & Song (2014), Gould & Day (2013), Ice et al. (2007) samt Morris & Chickwa (2016).
Ocksa det teckensystem som aterkopplingen gors med har beforskats i studier av bland andra
McCarthy (2015) och Knauf (2016). Med teckensystem menas exempelvis tal, ljud, skrift, bilder
gester som minniskor anvénder i sociala situationer och som formats kulturellt 6ver tid (Kress, 2003,



s. 45). Aven hur dterkopplingen med hjilp av réstmeddelanden uppfattas av studenterna och de lirare
som gor dem har undersokts av exempelvis Lunt & Curran (2010) och Martini & DiBattista (2014).

Slutsatsen fran flera studier som tittat pa aterkoppling via ljudfiler ar att tillvigagangsséttet dr
uppskattat av de studerande pa flera olika sétt. Exempel pa delar som framkommit i nagra av
studierna:

1. Trelation till skriven aterkoppling uppfattades ljudfiler som mer nyansrika och effektiva (Ice et
al. 2007, s. 18).

2. De studerande kéinde sig uppmuntrade till fler gemensamma tréiffar for lirande (Knauf, 2016, s.
445) och storre delaktighet i undervisningen (Lubicz-Nawrocka & Bunting, 2019, s. 71)

3. Innehallet uppfattades som djupare och mer omfangsrikt (Ice et al. 2007, s. 13)

4. Atttadel av aterkoppling i form av en ljudfil gav den ldrande en kénsla for att lararen brydde sig
mer om varje elev (Martini & DiBattista, 2014, s. 4; Merry & Orsmond, 2008, s. 7).

Ice et al. (2007) undersokte hur 27 mastersstudenter i USA som deltar i en helt nédtbaserad kurs
upplever hur det dr att fa aterkoppling i form av inspelade réstmeddelande. De anvander i huvudsak
kvantitativ metod men tar dven hjélp av intervjuer med deltagarna. Ice et al. (2007, s. 3) tar upp att ett
rostmeddelande med aterkoppling gor att de studerande &r tre ganger mer benégna att ta till sig och
anvinda innehallet. Aterkoppling i form av rostmeddelande tar i storre utstriackning sikte pa de stora
dragen i motsats till skriven feedback som fokuserar pa detaljerna (Cavanaugh & Song, 2014, s. 130).
Cavanaugh & Song (2014) genomforde sin undersokning pa ett av de storre universiteten pa USA:s
Ostkust. Kursen var en helt nitbaserad kurs i skrivande. De studerade hur fyra ldrare och tolv
studenters uppfattade det att ge och fa aterkoppling bade i skriven form och som ljudfiler i MP3-form.

De ldrare som producerar rostmeddelandena med aterkoppling i studierna ovan &r 6verlag positivt
instillda till metoden. De ser fordelar likt de fyra punkter som beskrivits. Men det finns ocksa studier
ddr larare och deltagare inte ser nagon tidsvinst eller forbittrad aterkoppling. Uppfattningen hos den
enskilde studenten kan bero pa lararens instéllning till metoden samt vilket sétt den studerande
foredrar att fi aterkoppling pa. Aven den lidrandes motivation och instillning till den specifika
uppgiftens relevans kan paverka hur hen upplever aterkopplingen (Gould & Day, 2013, s. 563). Gould
& Day (2013) undersokte hur 51 studerande pa en specialistkurs for sjukskoterskor i England tyckte
det var att fa aterkoppling enbart i form av ljudmeddelanden pa en skrivuppgift. Den kvalitativa
undersokningen foljdes upp av diskussioner i mindre utvalda fokusgrupper.

Det bor sta klart varfor man anvander rostmeddelande som metod for aterkoppling. Det kan vara bra
om detta motiveras fran skolan. Det bor finnas mojligheter for den som far aterkopplingen att
diskutera innehallet med ldraren (Carruthers et al., 2015, s. 367). Carruthers et al. (2015) undersokte
bade ldrares och studenters attityder och uppfattningar om att fa aterkoppling i form av ljudfiler i en
virtuell milj6. Undersokningen gjordes pa 112 universitetsstuderande som fick svara pa frageformulir
bestaende av bade 6ppna och stingda fragor. Forskarna ville ocksa uppmuntra de studerande att
reflektera 6ver undersokningsprocessen genom att de 16pande fick fora loggbok. De som genomférde
undersokningen var inspirerade av tankarna bakom aktionsforskning som bland annat ska bidra till
okat engagemang och delaktighet bland de som ingar i undersokningen.

Cann (2014) studerade hur tre ar olika arskurser pa universitet upplevde olika typer av aterkoppling pa
skrivuppgifter. Sammanlagt deltog 226 biologistuderande dir de olika arakurerna fick aterkopplingen
via olika typer av digitala kanaler. Cann (2014, s. 39) tar upp betydelsen av en klar struktur dér ldraren
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exempelvis kan borja med att siiga elevens namn. Dérefter behandlas de delarna av uppgiften som var
positiva. Efter det gar man vidare och tar upp vad som kan goras bittre. Rostmeddelande som
innehaller formativ aterkoppling kan frimjas av att ldraren inleder med att tacka for inldimnad uppgift
oavhingigt hur eleven har tagit sig an uppgiften (Hennessy & Forrester, 2014, s. 786). Martini &
DiBattista (2014) undersokte bade hur studenter faktiskt kunde anvinda samt hur de upplevde att de
kunde anvinda aterkopplingen de fick via rostmeddelande i en liknande uppgift presenterad for dem
vid ett annat tillfdlle. Undersokningen gjordes pa 51 studerande pa universitetsutbildning for
forskningsmetoder inom psykologi. De skulle skriva en introduktion till ett framtida forskningsprojekt.
Deltagarna svarade pa fyra enkitfragor varav tre hade fasta svarsalternativ graderade pa en skala. Den
avslutande fragan var Sppen till sin karaktdr. Martini & DiBattista (2014, s. 5) tar upp fyra saker
angaende innehallet som de tycker dr virda att fundera kring nir man designar rostmeddelanden:

1. Ett meddelande bor inte innehalla for manga delar — det kan bli for mycket att ta till sig och
det kan ocksa uppfattas av den studerande att hen inte klarat av uppgiften pa ett bra sitt.

2. Hitta klara exempel pa din aterkoppling i texten som du kan referera till.

3. Taupp bade positiva som mindre positiva delar i genomférandet. Forsok hitta en balans
diremellan.

4. Ljudkvaliteten pa meddelandet behover inte vara behover inte vara utmirkt. Ligger man ner
for mycket tid pa exempelvis ljud sa riskerar man att det tar for lang tid att gora
aterkopplingen.

Flera studier stoder den forsta punkten som géller att rostmeddelandet inte bor vara alltfor langt
(Rotheram 2009, s. 178; Cann 2014, s. 39). En bra lidngd pa ett rostmeddelande med aterkoppling
ligger pa mellan fem och sex minuter (Gould & Day, 2013, s. 564). For att na fram med innehallet
hjélper det att ha ett diskuterande och samtalande tonldge samt anvénda ett enkelt sprak (Hennessy &
Forrester, 2014, s. 780). Hur man s#ger saker och ting kan styra hur innehallet i rostmeddelandet
upplevs (Merry & Orsmond, 2008, s. 8). Merry & Orsmond (2008) studerade attityden till at fa
aterkoppling i form av ljudfiler hos 15 studenter pa Staffordshire University som ldste Biologisk
vetenskap. Direfter fick deltagarna svara pa fragor om deras upplevelse av aterkopplingen, kvaliteten
pa aterkopplingen samt vad de uppfattade att ldraren vill ha sagt med aterkopplingen. Det skedde i
form av semistrukturerade intervjuer. Resultaten visade att om meddelandet innehéller ett omdome pa
en uppgift sa ska detta tidigast en vecka efter att ett forsta meddelande med aterkoppling om hur
uppgiften genomforts skickats till eleven. Vill man skapa forutséttningar for att fortsétta diskutera och
fundera kring dgmnet i rostmeddelandet foreslar Cann (2014, s. 39) att meddelandet avrundas med en
fraga till den studerande.

1.3.1 Rostmeddelande och tidsbesparing

De flesta av oss pratar snabbare dn vad vi skriver. Att anvinda rostmeddelande i undervisningen kan
dérfor vara att det dr ett tidseffektivt sitt att ge aterkoppling. Ett rostmeddelande kan ge den ldrande
mer information om hur personen har 16st uppgiften jimfort med om ldraren ligger ner lika mycket tid
pa att ge skriftliga kommentarer (Gould & Day 2013, s. 564; Lunt & Curran, 2010, s. 761 - 762). Lunt
& Curran (2010) undersokte bade hur ldrare jobbade med att ge aterkoppling i form av text och ljud
samt hur studenterna upplevde aterkopplingen de fick i ljudform. 60 studenter pa ett
innerstadsuniversitet fick terkoppling via ljudfiler, 26 av dem svarade. Aven tv4 lirare deltog och
svarade pa enkétfragor. Bada stillde sig positiva till metoden. Dock sa kan det vara en larprocess for
ldararna nir de ska léra sig gora rostmeddelande som gor att det kan ta tid innan metoden blir mer



tidseffektiv jamfort med att ge aterkoppling i text (Rotheram, 2009, s. 178). Rotheram (2009) var en
av deltagarna i ”The sounds good project” som dgde rum pa utvalde fakulteter i Storbritannien forsta
halvaret 2008. Projektet syftade till att borja experimentera med att anvinda ljud i digital form for att
forbittra kvaliteten pa aterkopplingen samt uppfattningen om aterkopplingen hos studenterna.
Projektet resulterade i 16 fallstudier, vilket enligt Rotherham kan tolkas som ett mindre underlag dn
forvintat. Den samlade bilden av att rostmeddelande skulle vara en mer tidseffektiv metod jamfort
med att exempelvis ge aterkoppling i skrift &dr inte entydig. Merry & Orsmond (2008, s. 5) visar att
ldrarna som deltog i deras studie inte upplevde att metoden gav nagon tidsvinst i arbetet med att ge
aterkoppling. Snarare tvirtom, det tog ldngre tid vilket dven stods av Rawle et al. (2018, s 12 - 13).
Rawle et al. (2018) genomforde en undersokning pa en i sammanhanget stor population, 498
studerande pa en biologiutbildning pa ett universitet i Toronto. I studien ingick @ven sex ldrare var
synpunkter pa metoden med aterkoppling via ljudmeddelanden undersoktes. Morris & Chikwa (2016,
s. 129 - 130) tar i sin studie dven in tiden som det tar att spara ett meddelande och att distribuera det
till eleverna. De kommer fram till att ndr man tar med dessa faktorer sa tar de bada metoderna samma
tid i ansprak.

Vad menas egentligen med tidsbesparing? Om en ldrare lagger ner samma tid pa att gora ett
rostmeddelande som att ge aterkoppling i textform sa ryms det sannolikt mer aterkoppling i ett
rostmeddelande. Pa en viss tid hinner en méinniska producera sex ganger mer prat dn text (Lunt &
Curran, 2010, s. 762). Ice et al. (2007, s. 19) visar att den tid som ldraren spenderade pa aterkoppling
gick ner med 75 procent. Pa samma tid kunde ldrarna ge 255 procent mer aterkoppling till studenten.
Mello & Voelkel (2014, s. 28) visar pa det svara med vad som menas med effektivitet. For ldrarna att
fardigstilla ett rostmeddelande tog mer tid jamfort med att ge eleverna aterkoppling i text. Dock sa sa
producerade ldrarna 34 ord per minut. I text sa skrev de fyra ord under samma tid. Carruthers et al.
(2015, s. 366) menar att rostmeddelande inte ger nagon tidsbesparing. Metodens fordel r istéllet att
aterkopplingen ir bittre kvalitetsmissigt och innehaller mer detaljer.

McCarthy (2015, s. 164 - 166) undersoker aterkoppling i videoform. Resultaten ligger i linje med de
ovan ndmnda, det vill séga att rostmeddelanden dr det snabbaste och mest innehallsrika sittet att ge
aterkoppling pa. Aterkoppling 1 form av video medfor ett storre arbete for 1draren och dven annan
teknisk personal. Video-forman har liknande fordelar som rostmeddelande — de innehaller mycket
aterkoppling i relation till skriven feedback.

1.3.2 Att hitta sin egen rost som Lirare i metoden med rostmeddelande

Vi dr nog manga som har ryckt till de forsta gangerna vi horde en inspelning av var egen rost. Gould
& Day (2013, s. 562 - 564) tar upp att den kan ta tid innan man som ldrare hittar sitt stt att forhalla sig
till att producera rostmeddelande i undervisningen. I deras undersokning hittar de exempel dir larare
skriver hela manus forst som de dérefter ldser in som ett rostmeddelande. Att gora sa dr tidskrdvande
och innebér dubbelarbete, forst skriva och sedan ldsa. Att ldra sig ge aterkoppling via rostmeddelande
ar en pagaende utveckling dér det kan vara givande att lata dven de studerande vara med och utvirdera
aterkopplingsmetoden. For att stodja ldrarna dr det relevant att de far trdna sig i att jobba med
utformningen av rostmeddelandena, léra sig hur tekniken fungerar bade med att skapa filer samt
skicka dem till eleverna. Det dr viktigt att skolan har formulerade riktlinjer for hur aterkoppling med
hjélp av rostmeddelande ska anvéndas. Nagra av de deltagande ldrarna i Gould & Days (2013)
undersokning menar att de inte tycker om ljudet av sin egen rost och vill dédrfor inte anvdinda metoden.
Det finns ocksa en oro vad som kan ske med rostmeddelandet nir det vél skickats ivig till de



studerande. Exempel pa det kan vara vad som kan hinda om innehallet inte uppskattas av eleven samt
hur man fangar man upp den studerandes reaktion. Har finns ocksa oro fo6r vad som skulle hinda om
meddelandet delades pa sociala medier.

1.3.3 Rostmeddelande och relationen lirare - larande

Hur innehallet uppfattas kan paverkas av formen med rostmeddelande som metod for aterkoppling.
Rostmeddelande kan skapa en kinsla hos eleven att innehallet i aterkopplingen kommer vara till stor
nytta for liknande uppgifter i framtiden. Som grund f6r det ligger intrycket av att ldraren dr just
personligt engagerad, en faktor som anvindning av rostmeddelande kan bidra till (Martini &
DiBattista, 2014, s. 4). Just att bli sedd och uppmuntrad av ldraren kan ge 6kade forutséttningar for
motivation till fortsatta studier (Lubicz-Nawrocka & Bunting, 2019, s. 71). Lubicz-Nawrocka &
Bunting (2019) undersoker i sin forskning vad studenter uppfattar som undervisningskompetens.
Genom att anvinda grundad teori analyserar de hur 2024 studenter vid universitetet i Edinburgh
formulerade sig nér de skulle nominera universitetets bésta lidrare. Att uppfattas som jimlik med sin
ldrare var en av de sakerna som kom fram som positiv nir de analyserade hur studenterna hade svarat.
Att ge aterkoppling ansikte mot ansikte var en av metoden som bidrog till att minska de upplevda
barridrerna mellan lidrare och studenter, likasa anvindandet av rostmeddelanden.

Aterkoppling med rostmeddelande bidrog édven till intrycket fran eleverna att ldraren brydde sig om
hur det gick for dem i skolan och med deras uppgifter (Merry & Orsmond, 2008, s. 7). Ice et al. (2007)
visar i sin studie att anviindning av rostmeddelande gav en okad kénsla av att vara delaktig i kursen.
De genomforde sin studie pa en distanskurs dér man anvénda aterkoppling med hjélp av
rostmeddelande via e-post. Dir skedde inga fysiska trdffar mellan ldrare och elever. Réstmeddelande
minskade kdnslan av avstand mellan l4raren och eleverna. Som slutsats konstaterar forskarna att
vinsten pa det relationella planet mellan ldrare och elev rittfirdigar anvindandet av metoden dven om
det inte skulle finnas nagra andra positiva fynd (Ice et al., 2007, s. 18 — 19). Knauf (2016) undersokte
tva grupper pa 27 respektive 25 universitetsstudenter pa en institution for socialt arbete. De studerande
gick en nitbaserad kurs dér de vanligtvis fick skriftlig aterkoppling. Denna gang fick de dock
aterkoppling i form av ljudinspelningar. Studenterna fick sedan svara pa ett frageformulidr med sju
fragor med fasta svarsalternativ dir det ocksa fanns mojlighet att ge kommentarer samt en 6ppen
fraga. Knauf (2016, s. 445) konstaterar likt Ice et al. (2007) att metodens styrka ér pa det relationella
planet. Forfattaren argumenterar att feedback 4r en process fylld av kédnslor. Studenten investerar tid,
kraft och kinslor nir denne forsoker 16sa uppgiften. Da forvintar den studerande sig att fa tillbaka
nagot i aterkopplingssituationen. Rostmeddelande uppfyller denna dnskan pa ett annat sitt dn feedback
som sker i skriftform. Att anvidnda réstmeddelande bidrog till att skapa en efterfragan pa att i fortsitta
diskutera @mnet och uppgiften (Carruthers, 2015, s. 364).

1.3.4 Upplevelsen av rostmeddelande

Att anvinda rostmeddelande istéllet for traditionell skriftlig aterkoppling ses som nagot positivt av
deltagarna i flera studier (Ice et al. 2007, s. 13; Merry & Orsmond, 2008, s. 6; Rawle et al. 2018, s .11
- 12). 25 av de 27 deltagande elever i undersokningen av Ice et al. (2007, s. 13) foredrar feedback som
rostmeddelande istillet for skriftlig aterkoppling. De tar upp fyra olika delar som framkommer i
studien:

1. Storre mojligheter att fa fram a nyanser som kan vara svarare att formedla skriftlig feedback.
2. En kénsla av mer delaktighet i den aktuella utbildningen



3. Mer innehall som gar att anvinda i aterkopplingen samt att innehallet upplevs som aktuellt
langre tid efter att den studerande fatt ta del rostmeddelandet.
4. Intryck av att ldraren bryr sig om hur det gar for den som studerar.

Punkt tre far stod i Knaufs (2016, s. 445 - 446) undersokning da flera av de svarande ansag att de
mindes innehallet i rostmeddelandet bittre. I undersokningen finns det ocksa deltagare som tycker att
den skrivna formen for feedback &r mer ldmplig for just dem. 35 procent av deltagarna i studien
foredrar att fa aterkoppling i textform framfor aterkoppling som rostmeddelande.

Manga tycker ocksa om den mer avslappnade ton som de menade att feedbacken i rostmeddelandena
inneholl. Ice et al. (2007, s. 13 — 16) tar upp att deltagare i deras studie uppskattade att fa aterkoppling
1 ett annat teckensystem 4n den dominerande textformen. Det kom fram att man tycker att det 4r
positivt att blanda och variera teckensystem for kommunikation i skolan. Dock ska man veta att
metoden med rostmeddelande fortfarande har nagot av nyhetens behag 6ver sig vilket gor att man ska
vara forsiktig med att inte 6vertolka positiva forskningsresultat nér det géller upplevelsen av
rostmeddelande (Merry & Orsmond, 2008, s. 8).

Som vi tidigare sett sa finns det undersokningar som inte kommer fram till samma positiva resultat nir
det giller upplevelser av rostmeddelande och aterkoppling som majoriteten av de jag har tittat pa
landar i. Fawcett & Oldfield (2016, s. 88 - 89) visar att deltagare i deras studie hellre vill fa
kommentarer i textform istillet for aterkoppling i form av rostmeddelande. Fawcett & Oldfield (2016)
undersokte forvintningarna som psykologistuderande pa ett universitet i norra England hade pa
aterkoppling i form av ljudfiler. I undersokningen ingick 115 studerande och uppgiften var att skriva
en forskningsplanering. pa De finner ocksa att forvintningar bland deltagarna i studien dr ldgre pa
ljudaterkoppling jamfort med forvintningarna pa feedback i textform. I diskussionen tar de upp
mojligheten att flera studier som visar pa positiva resultat géllande upplevelsen av aterkoppling som
rostmeddelande kan handla om att kvalitén pa den skrivna aterkopplingen ar for dalig (Fawcett &
Oldfield, 2016, s. 89).

I en tidigare beskriven jimforelse mellan aterkoppling i tre teckensystem (McCarthy 2015, s. 162) -
skriven aterkoppling, aterkoppling med hjdlp av video och aterkoppling med réstmeddelande finns
kritik mot att rostmeddelande inte #r lika kraftfull metod jamfort med aterkoppling i videoformat. Utan
bild dr det som att aterkopplingens inverkan minskar. Vissa tog ocksa upp att metoden med
rostmeddelande innebar storre anstringning da de upplevde sig tvungna att skriva ner innehallet for att
kunna fa tillgang till det och kunna anvinda det.

Cann (2014) tar upp tidsaspekten som en central faktor for hur studerande skapar sig ett intryck av
aterkopplingen. Att fa snabb aterkoppling samt att de studerande &r beredda pa vilken typ av
aterkoppling som kommer #r viktigt ndr de bildar sig en uppfattning om aterkopplingen. Det behover
saledes inte vara teckensystemet i sig som &r det centrala nér elever bedomer aterkoppling (Cann,
2014, s. 37). Ferguson (2011, s. 60) ser liknande resultat — snabbheten pa aterkopplingen dr den
centrala aspekten nér elever tycker till om feedback. Att tekniken fungerar samt att eleverna &r bekanta
med vad ljudfiler &r viktigt for att rostmeddelande ska vara en fungerande metod for aterkoppling
(Pearson, 2018, s. 93). Studien pekar ocksa pa fordelen med att de flera av de studerande tenderar att
ta del av rostmeddelande fler ganger dn en. Lunt & Curran (2010, s. 759) hittade i sin studie deltagare
som uppgav att de var tio gdnger mer benigna att ta del av innehallet i en jaimfort med skriven
aterkoppling.



Kapitel 2 Teor1

I denna delen kommer jag ta upp centrala teoretiska delar och utgangspunkter fér min undersokning.
Det handlar, som jag kortfattat beskrivit ovan, om sociokulturell teori, multimodalitet, "constructive
alignment”, beddmning och aterkoppling.

2.1 Bakgrund teori

I det hir kapitlet presenteras teorier som har béaring pa syftet samt tar upp centrala begrepp och
relevanta perspektiv. Forhoppningen ir att det dr relevant for att ge en beskrivning av centrala delar i
texten som aterkoppling, bedomning och larande. Tanken &r att beskrivningarna ska komplettera
varandra med de olika perspektiv pa ldrande, aterkoppling och bedémning som de erbjuder. Jag
anvinder den sociokulturella teorin som fond inom vilket lirande och meningsskapande dger rum.
Liarandet sker i en kontext som paverkas av den aktuella kulturen och det sociala sammanhang som
rader. Kommunikation sker med hjilp av flera teckensystem, vilket kan kallas multimodal
kommunikation. Det kan handla om text, bild och ljud for att nimna nagra. Dessa kan samspela och
komplettera varandra. De kan ocksa vara motsdgelsefulla och tolkas pa olika sitt av olika personer.
Jag kommer titta ndrmare pa kommunikation med hjélp av rostmeddelande, alltsa den funktionen som
finns pa de flesta smarta telefoner som majliggor att man kan skicka inspelade meddelanden till
varandra. I ett rostmeddelande kan flera teckensystem vara aktiva samtidigt, det kan exempelvis vara
hur innehallet presenteras med tonfall och pauseringar men det kan ocksa vara vad som faktiskt sigs
och lyfts fram eller halls tillbaka. Lérsituationen jag kommer undersoka handlar om aterkoppling pa en
skrivuppgift. For att aterkopplingen ska ha effekt bor den goras pa ett visst sitt, vid en viss tidpunkt
och ha ett speciellt innehall. Aterkoppling bor bland annat leda till den ldrande ges mojlighet att skapa
ny kunskap pa ett sétt som okar dennes drivkraft att ta ansvar for sitt eget ldrande samt se den framtida
nyttan med kunskapen.

2.2 Socialkonstruktivism

Minniskan dr pa manga sitt en fantastisk varelse. Genom att se sig omkring gar det snabbt att klargora
att det som Homo sapiens har skapat, bade ont och gott, vida dverstiger andra arters kreativitet. Det
finns sa mycket uppfunnet att det dr omojligt for en individ att forsta allt som har skapats. Det dr denna
egenskap som gor minniskan unik i relation till andra arter. Minniskan r i grund och botten en
biologisk varelse med mer eller mindre likartade uppséttningar fysiska och mentala resurser. Bade var
fysik och vara sinnen kan i mangt och mycket ses som underldgsna andra arter. Ur ett historiskt
perspektiv kan vi som art heller inte sdgas ha utvecklat sa mycket bade biologiskt och kdnslomassigt.
Vi paminner ganska mycket om oss sjédlva nér vi fortfarande var stenaldersmanniskor, numera dr vi
langre har lite mindre har pa kroppen och lever liangre. Dock har vi formagan att kompensera vara
tillkortakommanden med hjdlpmedel. Vi skapar verktyg och artefakter som ger oss mojligheter att bli
starkare, snabbare, fa storre minneskapacitet, béttre kommunikationsférmaga etcetera. Vi kan sa att
sdga amplifiera vara egna talanger.
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Var féormaga att kommunicera kan i sin tur skapa @nnu mer kunskap. Det ar tydligt att det har skett
utveckling och fordndring i vara fysiska och intellektuella fardigheter. Men det &r inga synliga
forandringar i hur var gérna eller vart nervsystem fungerar. Istéllet #r det nir vi betraktar de redskap
och verktyg vi anvinder som skillnaden blir synlig. Med redskapen bearbetar vi omvérlden och bygger
ny kollektiv kunskap. Socialkonstruktivismen, som forklaring till hur kunskap uppstar, menar att
vetande skapas nir ménniskor interagerar i en viss situation. Genom att méanniskor med hjélp av
verktyg och artefakter kan utveckla egen kunskap och sedan kommunicera denna med varandra skapas
ny kunskap som kanske inte skulle producerats om vi levde var och en for sig (Séljo, 2000, s. 18 - 21).
Denna uppsats ansluter sig till socialkonstruktivismens sitt att se pa larande. Tillsammans utvecklar
manniskor system for att samarbeta med varandra exempelvis i form av skolor, idrott, sjukvard med
mera. Vi har lart oss att organisera ménskliga aktiviteter i vad som kan kallas institutioner som bygger
pa samverkan 6ver tid for att blir bestaende.

Tidigare nimnde jag termerna redskap och verktyg. I ett sociokulturellt perspektiv har de en speciell
betydelse. Redskap och verktyg kan ses som de resurser vi har tillgang till for att forsta och agera i var
omvirld. Det kan vara sprakliga savil som fysiska och intellektuella resurser. En sociokulturell
utgangspunkt handlar foljaktligen om hur vi anvinder resurserna for att tinka och utfora praktiska
projekt inom den kulturella sfiren vi befinner oss i. Begreppen, vilka de &n ir, dr inte sprungna ur en
enskild persons hjdrna. Istillet dr de resultat av en social interaktiv process dir handlingar och tankar
far mening och innebord i en kommunikationssituation. Med vara resurser i form av praktiska redskap
och intellektuell formaga samspelar i kollektiva verksamheter dér resultatet blir storre en de enskilda
delarna. Redskapen och verksamheterna innehaller tidigare generationers erfarenheter och insikter.
Den historiska utvecklingen gor sig pamind i det radande. Grundtanken inom det sociokulturella
perspektivet kan sdgas vara dr att resurser kommer till genom kommunikation och att det dr dven ir
genom kommunikation som de vidarefors (Séljo, 2000, s. 22).

De redskap som ingér i kulturen dr ofta bade praktiska och intellektuella vilket gor att det konkreta och
abstrakta samverkar. Kultur kan tolkas som den samling av idéer, virderingar, kunskaper och andra
resurser vi tar del av genom samspel med omvirlden. Hir ingar dven de fysiska redskap, eller
artefakter, som finns i den aktuella omvérlden (Séljo, 2000, s. 29). I denna uppsatsen kan det
exempelvis ses som om tillgangen till smarta telefoner mojliggér kommunikation i form av
rostmeddelandefunktionen. Aven spriket kan ses som en resurs med vilken vi skapar mening. Med det
kan vi fraga andra och utbyta information och firdigheter vilket gor att vi inte dr begriansade till vad vi
pa egen hand erfarit i kontakt med omvirlden. En individs hjdrna, nervsystem och kropp kan ses som
basen. Men den avgor inte var vérldsbild. Utveckling och ldarande dger rum i den sociokulturella sfiren
och dr kommunicerande till natur (Saljo, 2000 s. 34 - 37).

2.3 Sociokulturellt perspektiv och lirande

I ett sociokulturellt perspektiv gar det inte att undvika att ldra. I framvixandet av det svenska
skolsystemet har vissa larpraktiker och kommunikationssitt 6ver tid institutionaliserats. Synen pa
kunskapstradering utgér frin antagande om hur om hur lirande gér till. Over tid blir dessa system
institutionaliserade och tagna forgivet, ndstan som de dr skapade av ndgon annan dn méinniskan sjalv
och saledes bara finns till (S&ljo, 2000 s. 47). Inom det sociokulturella perspektivet pa lirande och
utveckling dr spraket och intellektuella redskap viktiga delar. Varje social situation har sin sociala
inramning. Genom att kiinna igen olika kontextualiseringar av foreteelser och hiandelser kan vi forsta
dem och agera pa ett bittre sitt (Siljo, 2000 s. 97). Handlingar i ett sociokulturellt perspektiv ses som
situerade. Omgivningen paverkar hur den enskilde viljer att agera samtidigt som individens egna
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kunskaper och erfarenheter styr handlandet. Men det dr inte enbart kontexten som styr individens
handlande, agerandet sker i ett samspel mellan individen och dess omgivning (S&ljo, 2000 s. 128).

Séljo (2000, s. 187) stéller fragan hur olika typer av kommunikationsformer blivit framtridande i olika
miljoer och vad dessa leder till i séttet att resonera och argumentera. I skolan exempelvis s& har
skriftspraket en sérskild status i hur man kommunicerar, producerar och presenterar kunskap och
ldrande. Att ldra sig ldsa ses som en milstolpe i en ménniskas liv och den viktigaste fardigheten man
lér sig i skolan (Sljo, 2000 s. 187). Skriftliga prov har en sérstéllning vid kunskapskontroll (Siljo,
2000 s. 157). Skolan kinnetecknas av en spraklig aktivitet - ldsa, tala, skriva. Men nu utmanas dessa
traditioner av ny informationsteknik (S&ljo 2000, s. 207). Den traditionella, ldrarcentrerade och
textbundna formen av undervisning dr pa tillbakagéng nir det giller sin position f6r hur kunskaper
aterskapas. Larande handlar mer och mer om att kunna gora fysiska och intellektuella redskap
tillgéingliga sa att det passar individen (Séljo, 2000 s. 239 - 240).

Tidigare forskning angaende anviandandet av rostmeddelande som metod for aterkoppling kan
appliceras pa Siljos tankar ovan. Artefakter som datorer och mobiltelefoner kan anvindas i
undervisningen och tillgingliggora information pa ett sadant sitt att det passar den enskilde individen.
Hiér kan kénslan av att vara sedd av ldraren (Ice et al. 2007, s. 13) spela roll fér motivationen att lira
sig (Lubicz-Nawrocka & Bunting, 2019, s. 71) och att ta del av réstmeddelandet nér och var det passar
eleven (McCarthy ,2015, s. 162). Genom att ta del av ett rostmeddelande med aterkoppling kan
forutsittningar skapas for ett situerat larande delvis anpassat till individens villkor.

2.4 Multimodal kommunikation

Kommunikation och ldrande kan ske med hjilp av olika typer av teckensystem. Ett teckensystem kan
beskrivas som nagot som skapas 6ver tid genom den dagliga interaktionen mellan ménniskor. Det
handlar om hur man anvinder och organiserar sina resurser. Ett teckensystem kan erbjuda olika
potential for meningsskapande. Vilken typ av mening man vill skapa paverkar vilket teckensystem
man anvinder for att f fram en viss typ av kommunikation. Nir det giller rost som tecken exempelvis
sa paverkar ordforrad och ordval betydelsen av vad som sidgs. Men #dven hur nagot sidgs paverkar hur
det kan uppfattas. Det kan handla om tonlige, rytm, och pauseringar. Ja, listan kan goras lang pa
mojligheter att paverka hur nagot siags (Kress, 2017, s. 60 — 61). Van Leeuwen (2017, s. 78 — 81) gor
en historisk genomgang med exempel pa hur olika kdnda roster kan tolkas. Hur skadespelare anvinde
sin rost for att forsoka formedla nadgot mer én bara innehallet i replikerna. Han tar upp exempel hur
rostlige som grov och ljus stimma samt att prata hdgt respektive tyst adderar olika betydelser till vad
som sdgs. Det finns dven andra sitt att se pa begreppet teckensystem. Det kan tolkas som semiotiska
resurser. Det blir valet av semiotisk resurs som ocksa styr inneborden i vad som kommuniceras
(Jewitt, 2017, s. 23). Social semiotiskt meningsskapande &r en social handling bade mellan personer
och inom personer (Kress, 2017, s. 71). Hur man tolkar ett teckensystem beror pa hur systemet dr
strukturerat och hur avkodningen av institutionaliserats till genrekonventioner i en viss miljo.
Pastaenden kan ha olika innebord beroende pa vilken grupp i samhéllet som avkodar dem. De kan
bedomas ligga olika néra vad som uppfattas som sant”. Olika grupper i samhillet kan pa sa sitt ha
skilda beskrivningar for vad som &r “’sant”. Uttryck kan stidrka den egna gruppen och samtidigt skapa
ett ”vi”. Hur vi uttrycker oss bidrar till att skapa ndrmare band till vissa delar av exempelvis sprak och
kulturella yttringar och samtidigt distansera oss fran andra (Kress & Van Leeuwen, 2006, s. 155).
Kress & van Leeuwen (2006, s. 163) konstaterar exempelvis att visuella uttryck dr formade av vad
man historiskt sett som vad som &r sant och falskt. Det &r inte i den grad som bilderna faktiskt
Overensstimmer med det verkliga motivet som styr den bedomningen. Delar av denna processen sker
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genom att en generation ldr efterkommande generation att ldsa teckensystem pa ett visst sétt. Pa sa sitt
skapas, institutionaliseras och uppritthalls normsystem (Kress, 2017, s. 61 - 62). Samtidigt kan nya
skriv- och ldsarter uppsta (Selander, 2010, s. 36 - 37). Skolan kan ses som en plats dér en viss typ av
kommunikation har institutionaliserats sasom beskrivet ovan. De olika teckensystemen som anvénds
inom skolan gor att didaktiska aspekter blir intressanta da det handlar om att utveckla utvalda
formagor och att ldra sig kommunicera pa ett visst sitt kring vissa bestimda uppgifter (Selander, 2010,
s. 39).

Det skrivna ordet har varit ett starkt medium men i ett samhille dir kommunikation sker multimodalt
kan dven andra medier anvindas for att gestalta kunskap. Vilka individer som anvidnder
teckensystemet samt vad som gestaltas far konsekvenser for hur mediet och dess innehall vérderas av
samhillet. Utifran ett socialsemiotiskt perspektiv sa kan ldrande handla om att utveckla en repertoar av
tecken, symboler och tekniker for att gestalta och formedla kunskap. Vad som kan ses som lirande blir
pa sa sitt avhingigt av de radande forutsittningarna nér kunskapen gestaltas samt vilka
kommunikationsformer som utvecklas och far erkénnande och legitimitet (Selander & Rostvall, 2010,
s. 26 - 27). Att som ldrare anvinda rostmeddelande i undervisningen ir att ge den
kommunikationsformen legitimitet. Det &r ldraren som har maktpositionen att bérja kommunicera
genom rostmeddelande vilket gor att kommunikationsformen kan ses som ett vedertaget
kommunikationssiitt.

Idag &r det dock inte ldraren som enbart i kraft av sin position kan ge legitimitet at ett teckensystem.
Selander (2010, s. 34) tar upp begreppet "design for larande" som kan ségas betyda att bade ldrare och
elev dr med och utformar forutsittningarna for en viss kommunikationsform. Begreppet utgar fran det
aktiva situerade skapandet i en specifik institutionell miljo samt multimodalitet for att kunna f6lja och
forsta meningsskapande nir teckensystem anvinds och bearbetas for att skapa ny kunskap. Lararen &r
inte ldngre en sjdlvklar auktoritet i form av sin titel. Lararen behover skapa ldrmiljoer och
larsituationer dir den lirande &r en del av helheten. Eleven kan inte ses som enbart en mottagare som
ska anpassa sig efter ldrarens uppsatta premisser. Istillet dr eleven med och formar processen med sin
forforstaelse for bade gamla och nya verktyg. Lararen behdver skapa en personlig relation med eleven
samt tydliga spelregler for att 1drmiljon och ldrsituationen ska fungera for bade ldraren och eleven
(Selander, 2010, s. 34).

Iscensittningen av ett teckensystem innebir att det finns en idé om hur tecknen och objekten ska
forstas och bearbetas och vad man kan forvinta sig i ett visst sammanhang. Den institutionella
inramningen, exempelvis i ett skol- och larandesammanhang siger nagot om maktrelationen mellan
informationsgivare och informationstagare. I skolsammanhang gar trenden mot att maktférhallandet
mellan ldrare och ldrande blir mer symmetrisk da anviandarnas intressen végs in nr ldrare viljer
kommunikationssitt. Den som skapar ett teckensystem i en viss miljo kan ha en uttdnkt avsikt med
innehallet, men det &r dven ldsaren och anviandaren som skapar sin forstaelse av det erbjudna
teckensystemet. Att vilja en uttrycksform &r ocksa att vilja ett innehall. Att vilja uttrycksform ar
ocksa att vilja vilket teckensystem man ger legitimitet at i en given situation (Kress & van Leeuwen,
20006, s. 154). I de flesta situationer ddr kommunikation dger rum ir det olika teckensystem som
samspelar samtidigt. Exempelvis sa kan en layout med text och bild ses som en representation av
virlden som foreslar en viss ordning och som ger uttryck at en speciell uppfattning av virlden. Det gar
att forstora upp valda delar, likasa tona ner andra delar. Det finns en mangtydighet i teckensystemen
nér det giller exempelvis sakfragor som relationer och virderingar. Det kan ocksa finnas en
maktdimension. Exempelvis i ett klassrum sa kan de semiotiska resurserna vara asymmetriskt
fordelade i s& motto att en ldrare kan kosta pa sig att ha en bredare repertoar av uttryck jamfort med
eleverna (Kress & van Leeuwen, 2006, s. 140 - 142).
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Val av teckensystem innebir estetiska savil som innehallsliga uttryck. Ur ett multimodalt perspektiv
sa innebdr det att forfattare ger uttryck for sin forstaelse av vérlden och att teckensystem och innehall
samspelar och ger utrymme for flera tolkningar (Selander, 2010, s. 38). Fran en multimodal synvinkel
betyder det att en ldrare skapar, eller designar, sin forstaelse av det som ska formedlas genom flera
slags teckensystem. Multmodalitet i sig dr ingen teori. Begreppet star istiéllet for nagot som kan
undersokas utifran vissa fragestillningar (Kress, 2017, s. 60).

Nir det géller rostmeddelande sa kommuniceras innehallet med hjélp av det talade spraket som ett
teckensystem. Det &r ocksa hur innehallet kommuniceras som kan ségas vara ett kompletterande
teckensystem, alltsa pa vilket sitt innehallet pratas fram. Det kan till exempel handla om pauseringar,
ordval, tonfall och rostldge som ocksa bildar ett teckensystem dér ett visst sétt att kommunicera pa kan
signalera olika innebdrder i ett utvalt sammanhang. Foreteelsen nir olika teckensystem samverkar och
dir kanske vissa tecken dr mer framtridande i en viss situation kan kallas modal densitet. Det innebér
att det dr situationen som kan paverka vilka tecken som upplevs som framtridande och kanske mer
betydelsebédrande &n andra aktiva system vid en given tidpunkt (Norris, 2017, s. 90 - 91).

Samspelet mellan teckensystem ger saledes utrymme for olika tolkningar. Den avsedda intentionen i
en aktuell kommunikationssituation kan tolkas olika av de som tar emot innehallet. Nir ldsaren moter
exempelvis en skriven text sitts en tolkningsprocess igang. En ldsare gor sin egen tolkning, beroende
pa exempelvis forforstaelse nar hen méter texten. Lisarens forforstaelse spelar in liksom
sammanhanget som texten &r i. Forstaelsen kan ocksa paverkas genom att nya insikter skapas pa grund
av nya fakta och argument (Selander, 2010, s. 35; s. 39).

I en tid nir teknik, samhille och ddrmed ekonomiska forutsittningar fordndras skapas forutséttningar
att anvénda flera typer av teckensystem. Det behover inte lingre vara skriften som ér det
forgivettagna. Teckensystem &r bendmningen pa en representation som har skapats i sociala och
kulturella sammanhang. Ett teckensystem &r priaglat av dess materiella sammansittning av resurser.
Skapandet och tolkningen av ett teckensystem dr ocksa en foljd av kulturella aktiviteter som 6ver tid
vuxit fram. Under lang tid har skriften och ddrmed boken varit det dominerande teckensystemet for att
kommunicera om 6nskemalet har varit att na ut till manga. Men nu nér teknologin och ekonomin i
stora delar av virlden har utvecklats har tillgédngligheten till andra teckensystem med hjélp av
exempelvis datorer och mobiltelefoner blivit mojlig. Anvindandet av den nya tekniken stéller ocksa
nya fragor kring vad ett teckensystem egentligen #r samt vad kan ett specifikt teckensystem gora. Nér
man pratar om mojligheter sa avses egenskaper utover de uppenbara. Om vi exemplifierar med
bokstiver sa kan de exempelvis ge upphov till ljud, de kan tillsammans ordnas i sekvenser och pa sa
vis forma ord som i sin tur kan skapa mening for den som tar del teckensystemet. Da kan man séga att
bokstdvers mojligheter kan vara att skapa mening for den som tar del av dem (Kress, 2003, s. 45).

Den materiella karaktiren pa ett teckensystem innebér pa samma gang bade potential och
begransningar for meningsskapande. Om vi tar rostmeddelande som exempel sa bestar dessa
materiella karaktér av rosten pa den som spelar in meddelandet. Dess karaktir paverkas ocksa av
tekniken som anvinds for att spela, skicka och spela upp innehallet i rostmeddelandet. Ett
teckensystem kan till sin materiella karaktir kan vara tidsbaserat eller rumsligt baserat. Om ett
teckensystem &r tidsbaserat dr dess representation ordnad sekventiellt, det vill sdga relationen mellan
de enskilda resurserna &r presenterade och ordnade for att tolkas i en viss ordning. Ett rumsligt
teckensystem har inte det sekventiella meningsskapandet som ett tidsbaserat teckensystem har. Ett
rumsligt teckensystem ldmnar i storre utstrackning tolkningen 6ppen for den som tar del av den da
presentationen dr samtidig. Exempel pa det kan vara bilder, skulpturer och arkitektur. Det finns
teckensystem som till sin karaktir dr blandade. De innehaller bade element fran som kan ses som
rumsliga och som tidsbaserade. Det gor att de kan ses som multimodala. Det gar att benimna dem som
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text dven om de inte dr baserade pa bokstdver. Text ska ses i ett bredare perspektiv som innebir
ordnande av semiotiska resurser 1 syfte att vara meningsskapande. Den hir typen av multimodalitet
kan paverka hur meningsskapande gar till samt hur presentationer ordnas. Olika teckensystem kan
sdgas ha olika speciella funktioner. Dessa specialfunktioner kan utvecklas dver tid i ett visst socialt
och kulturellt ssmmanhang. Ett teckensystem kan ocksa viljas ut av exempelvis en teckenskapare for
att den upplever att det har resurser som tillgodoser det avsedda syftet med kommunikationen. De
olika teckensystemen r inte en gang for alla givna — de paverkas av kulturen de verkar inom och
fordndras saledes over tid (Kress, 2003, s. 45 — 46).

Olika representationer tilltalar vara sinnen pa olika sitt. Vi tar till oss ljud pa ett sétt samtidigt som vi
tar del av bilder pa ett annat. Det gor ocksa att olika tecken kan paverka oss kidnslomassigt pa olika
sdtt. Vi kan exempelvis kinns ljud med hela kroppen medan exempelvis synintryck ocksa kan kénnas i
kroppen, da pa ett mer indirekt sétt (Kress, 2003, s. 46). Att som meningsskapare kunna vilja olika
teckensystem och ha insikt om styrkor och svagheter for att pa sa sitt navigera i det nya digital
landskapet kriver kunskap. Att som avkodare av multimodala budskap kriver saledes ocksa kunskap
och insikt om hur hen ska tolka resursen eller resurserna som anvinds. Hen behover fundera 6ver vad
som ligger bakom teckenskaparens val av system for att pa sa vis bittre kunna forsta innehallet i
resursen (Kress, 2003, s. 49 — 50). Ett teckensystem lamnar ocksa budskapet oppet for tolkning i olika
grad. Exempelvis sd kan skriven text beskrivas som att den inbjuder ldsaren att fylla i med egna
tolkningar. Lésare kan tolka ord olika beroende pa exempelvis skilda tidigare erfarenheter. Visserligen
sa hjilper exempelvis resurser som kommatecken, utropstecken och fragetecken meningsskaparen att
styra ldsaren i en viss riktning. Det gar att sdga att dessa resurser dven hjélper ldsaren att skapa mening
(Kress, 2003, s. 59). Kress (2003, s. 126 — 127) menar att skriven text och tal &r olika teckensystem
men att de relaterar till varandra. Dir tal &r linjéart uppbyggt i en kedjelik struktur och betoningar av
ord och stavelser &r skrift tydligare avgrinsat till syntaktiska enheter. Vad som kénnetecknar
meningsskapande i tal dr rosten och dess olika formagor. Genom att variera exempelvis rostlaget,
roststyrka och tempo kan rytmiska strukturer komma till som hjilper till att skapa ett uttryck.

2.5 f\terkoppling

Att fa ny kunskap. Det dr vad aterkoppling i en skolmiljo syftar till. Det gor fenomenet centralt for att
utveckla nya formagor och 6ka mojligheterna till ny kunskap. Aterkoppling kan ses som en typ av
bedomning. Det finns skilda nivaer i begreppet aterkoppling. For att kunna visa vad den lirande dnnu
inte bemdistrar behover aterkopplingen vara diagnostisk till sin karaktir. Feedbacken ska kunna sitta
fingret pa och forklara de utmaningar som den ldrande métt i utforandet av skoluppgiften. Fran den
punkten kan man utdka aterkopplingen till att ocksa omfatta en atgird. Det &r da aterkopplingen blir
formativ (Lundahl, 2014, s. 127). Det 1 sin tur kan leda eleven vidare till vad hen behover utveckla for
att na det aktuella malet.

Nedan foljer en lista som tar upp vad som kan ses som grundldggande delar i skapandet av goda
forutsittningar for lyckad aterkoppling. Sammanfattad fran McCarthy (2015, s. 154) och Gibbs &
Simpsons (2004, s. 12 - 25):

1. Aterkopplingen bor vara riktig och noggrann

2. Den ska vara inriktad pa hur och vad den ldrande har producerat och inte pa den ldrande som
person

3. Aterkopplingen bor komma snarast mdjligt efter att uppgiften dr avslutad
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Aterkopplingen ska fokusera pa den uppgift som &r aktuell for inlimning

5. Den ska vara pa samma vaglingd som den lirandes kunnande och kunna knytas till uppgiften
som avses

6. Aterkopplingen ska fanga den ldrandes uppmirksamhet och leda till den studerande nyttjar
den

Framatsyftande feedback - formativ aterkoppling - kdnnetecknas av ett innehéll som ger den ldrande
mojligheter och stod for hur denne ska 16sa uppgiften mer tillfredsstillande. Det kan gilla bade den
aktuella uppgiften samt liknande uppgifter framover. For att den studerande ska ldra sig nagot av
aterkopplingen vid virderande omddmen ska innehéllet baseras pa fakta om hur ldraren har kommit
fram till den aktuella bedomningen. I annat fall &r risken att omddmet blir abstrakt och svart att koppla
ihop med prestationen. Foljden kan bli att bedomningen i det fallet inte bidrar till att klargora vilka
delar var fungerande samt vilka som eleven behdver utveckla.

Det finns ocksa en fara om aterkopplingen skulle bli for individuellt anpassad (Lundahl, 2014, s. 129)
Kinslan av att det bara dr den enskilde individen som har just dessa svarigheterna kan gora att eleven
kénner sig utpekad och fa for sig att det bara dr han eller hon som har dessa svarigheter. Det dr viktigt
att den ldrande ges mojligheten att prova att goéra uppgiften pa nytt efter aterkopplingen om innehallet i
feedbacken pekade pa att det var ett avstand mellan var den ldrande befinner sig samt var hen
forvintas vara. Tanken 4r att ett sadant forhallningssitt ska skapa medborgare som har mod att komma
igen efter utmaningar och ta initiativ for att ldra sig nya saker.

Hattie & Timeperley (2007, s. 87 - 90) stéller tre fragor dér man bor fundera igenom svaren nir det
giller formativ aterkoppling:

1. Vart ir jag pa vag?
2. Var befinner jag mig i forhallande till malet?
3. Hur ska jag ndirma mig malet?

Det ar viktigt att den ldrande far aterkoppling som leder till att han eller hon kan skapa egna
fungerande strategier for att framover klara av att 16sa liknande uppgifter med forbéttrad formaga.
Aterkopplingen far inte innehalla for rikligt med information, den ska heller inte innehalla onddig
information som inte har béring pa den aktuella uppgiften. Det kan stjélpa istéllet for att hjdlpa den
larande som kan ha svart att salla och vilja ut vad som &r det centrala i aterkopplingen.

Sattet som innehallet i aterkopplingen framstills har inverkan pa hur den studerande kan ta till sig den.
Det kan till exempel handla om en svartydd handstil vid skrivna kommentarer. Det kan rora sig om
alltfor kortfattade noteringar eller forkortningar som den ldrande inte 4r bekant med. Forutsittningarna
for den ldrande att forsta och ta till sig skriven aterkoppling blir bittre om den kommer pa ett eget
papper och ér skriven pa en dator. Trots det dr det inte alltid att elever vet vad de ska gora med
aterkopplingen, hur den ska anvéndas. Eleven behover ges forutsittningar att pa egen hand ta sig fram
med hjdlp av informationen i aterkopplingen. Den ldrande behover skapa egna metakognitiva
strategier. Tidpunkten for att fa aterkopplingen paverkar hur den ldrande upplever hur hen ska anvéinda
informationen. Kommer den for sent riskerar den ldrande att inte se vad hen ska ha informationen till
(Jonsson, 2012, s. 63 — 64; Jonsson, 2013, s. 90).
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2.5.1 Aterkoppling och effektivitet

Om steg ett nir det géller aterkoppling dr att underlitta for eleverna att anvinda aterkopplingen sa dr
steg tva att se till att aterkopplingen ges pa ett som kan gynna elevernas liarande. Det handlar om
aterkopplingens effektivitet. For d@ven om den innehaller tillrdcklig och relevant information sa kan det
ges pa manga olika sitt vid olika tidpunkter, genom olika kanaler - exempelvis muntligt, skriftligt eller
med hjilp av rostmeddelanden. Hattie & Timperley (2007, s. 87) beskriver en modell som tar upp fyra
nivaer som aterkoppling kan ges i relation till.

1. Aterkoppling pa uppgiftsniva. Aterkopplingen behover tydligt vara kopplad till den specifika
uppgiften for att vara effektiv. Den bor inte vara for abstrakt eller for generell. For att ha effekt bor
eleverna se att informationen ga att anvinda till den specifika uppgiften. Samtidigt far den inte vara
specifik sa att den enbart giller den aktuella uppgiften, da dr risken att eleverna inte ser poangen med
aterkopplingen i ett storre sammanhang (Jonsson, 2013, s. 94 - 95).

2. Aterkoppling pé processnivé. Denna typ av aterkoppling riktar in sig pa att ge information om
fardighetskunskaper. Exempel pa det kan vara hur en planering samt ett utférande i stort ser ut, det kan
handla om att producera texter med olika syften. Gemensamt &r att aterkoppling pa processniva
behandlar formagor som dr aterkommande och som gar att tillimpa pa flera likartade uppgifter.
Walker (2009, s. 12) finner i sin studie att elever vérdesitter aterkoppling som &r 6vergripande och
dven hjilper dem att 16sa andra likartade uppgifter framfor aterkoppling om vad som ir ritt eller fel
géllande den aktuella uppgiften. Pa ett generellt plan tycks aterkoppling pa processniva vara mer vara
mer effektiv for att stotta elevers larande jamfort med aterkoppling pa uppgiftsniva (Hattie &
Timperley, 2007, s. 93).

3. Aterkoppling pa metakognitiv niva. For att eleverna ska kunna ta ansvar for sitt eget ldrande &r det
en fordel om de har verktyg for att kunna anvénda aterkopplingen, bedéma sina egna prestationer samt
hitta egna strategier for att styra larandet. En utveckling av dessa firdigheter kan ge mérkbara positiva
effekter pa lirandet. Aterkoppling pi metakognitiv nivé har en stark koppling till sjilvbedomning pa
sa sitt att eleverna ldr sig att resonera och formulera hur de ska anvénda aterkopplingen (Jonsson,
2013, s. 96).

4. Aterkoppling pa personlig niva. Aterkoppling som i forsta hand riktas mot eleven som person har
sdllan nagon positiv inverkan pa ldrandet. En av anledningarna kan vara for att aterkopplingen
innehéller information som &r relevant for att gynna ldrandet. Elever kan reagera of6rutsidgbart pa
berém som ror dem som personer vilket dr en god anledning att vara sparsam med det (Hattie &
Timperley, 2007, s. 97). Skolforskningsinstitutets oversikt 6ver forskning om feedback i
skrivundervisningen (2018, s. 25) pekar pa tveksamheter om det gar att skilja person fran prestation.
De framhaller att personlig aterkoppling kan vara viktig och leda till bittre skrivande. De menar att
ldarare som ger relevant och personligt berdm visar kiinnedom om eleven vilket kan leda till att
skrivandet utvecklas.

2.5.2 Balans mellan berom och korrigering i aterkopplingen

Skolforskningsinstitutet (2018, s. 25) tar upp svarigheten for ldraren att hitta en niva pa korrigerande
feedback utan att motivationen for ett fortsatt skrivande minskar. De pekar pa spanningsfiltet mellan
skolans uppdrag att skrivprestationen ska mitas och bedomas vilket kan innebira att man behover
peka pa brister och utvecklingsomraden i elevers texter. Det finns en oro bland ldrare att kritiska
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synpunkter ska himma elevens skrivlust. Lérare beskriver ocksa svarigheter att hitta lamplig niva av
konkretion och tydlighet i aterkopplingen. Flera ser risker med att eleven blir passiv om
aterkopplingen blir 6vertydlig.

2.5.3 Rostmeddelande och aterkoppling

Vid en situation dir ldrare elev triaffas och ldraren ger muntlig aterkoppling 6kar chanserna att inga
missforstand uppstar. Det gor att muntlig aterkoppling kan uppfattas som effektiv ur den aspekten.
Men att hitta utrymmen for att triffa elever kan ta tid och resurser fran vrig del av undervisningen
samt upplevs som tidsodande av flera ldrare. Att spela in aterkopplingen kan vara en mellanvig att ga.
Eleven far hora hur ldraren ger aterkopplingen samt lyssna till eventuella bakomliggande resonemang.
Dock behover inte mer information automatiskt betyda bittre aterkoppling (Shute, 2008, s. 159).
Lararen behover inte lagga ner tid pa att hitta tillfillen for fysiska tréffar med de aktuella eleverna men
kan @nda ge aterkoppling som kan upplevas paminna om ett samtal.

Rostmeddelande kan beskrivas som en digital ljudfil som anvinds pa datorer (Wikipedia 2017-06-21
(https://sv.wikipedia.org/wiki/Ljudfil). Wikipedias beskrivning har ingen kéllhdnvisning och kan

saledes inte verifieras. Dock &r beskrivningen den som jag bedomer ligger nirmas den aktuella
funktionen. Rostmeddelande ligger ndrmast engelskans “’voice memo”. Begreppen “voicemail” eller
’voice message” representerar en annan funktion &n den som jag vill at och saledes blir definitionerna
annorlunda.

Funktionen med rostmeddelande finns ocksa pa smarta telefoner, dér den typen av rostmeddelande jag
tar upp ér vanligast forekommande. Det gar att spela in, redigera, skicka, ta emot och spela upp ett
rostmeddelande pa den smarta telefonen. En ldrare kan prata in meddelanden med hjilp av sin egen
dator eller telefon. Ljudfilerna kréver relativt lite minneskapacitet och fungerar pa flertalet datorer och
mobiltelefoner. Ett réstmeddelande kan skickas med e-post till de studerande. Det kan ocksa
distribueras via molntjénster och andra plattformar som bade ldrare och elever har tillgang till. Dér kan
eleverna ta del av dem nir det passar dem. De manga distributionsmaojligheterna bidrar till att sirskilja
ett rostmeddelande fran exempelvis e-post, en bloggpost och ett SMS. Dessa former for digital
kommunikation kan sigas vara starkare knutna till sin distributionskanal. Man behdver exempelvis
anvinda meddelandefunktionen pa den smarta telefonen for att det som skickas ska kategoriserar som
ett SMS, en forkortning av ”Short Message Service”. Detsamma géller e-post och bloggfunktionen, de
ar ocksa knutna till sin specifika plattform. Ett rostmeddelande kan distribueras via alla de ovan nimna
kanalerna samt ytterligare kanaler i form av flertalet sociala medieplattformar som exempelvis
Facebook. Pa sa vis sa gar det att se rostmeddelande som nagot annat dn ett SMS eller ett mejl. Det dr
en kommunikationsform som é&r relativt oberoende av sin kanal vilket gor att dess utformning heller
inte paverkas av kanalen. Det som kan variera ir tillgéngligheten. Det kan kréivas skilda
tillvigagangssitt for att ta del av ett rostmeddelande beroende pa vilken kanal som anvinds vilket kan
paverka mottagarens upplevelse av hur det &r att ta del av ett rostmeddelande.

2.5.4 Datasiikerhet och rostmeddelande pa folkhogskolan

Vid inspelning av ett rostmeddelande sa lagras det i min smarta mobil. Direfter mejlar jag ut
meddelandet till varje kursdeltagare. Aven om ménga anvinder kod for att gora det svart att komma in
i mobilen sa ar viktigt att radera det inspelade rostmeddelandet efter att det har skickats. Pa min
arbetsplats sa dr exempelvis min mobil privat vilket gor att jag dven anvinder den utanfor skolans
lokaler. Det finns dven risker ndr man kommunicerar via e-post. Som ldrare &r jag inte fysiskt
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nérvarande och kan kontrollera att aterkopplingen faktiskt natt kursdeltagaren. Jag kan heller inte
kontrollera vem som har tillgang till e-postkontot. Det finns ocksa en risk att jag skickar till fel e-
postadress eller fel person. Da kan for kursdeltagaren kénslig information komma i fel hinder. Enbart
e-postadressen kan ses som en kinslig personuppgift.

Den nya dataskyddsforordningen GDPR (Datainspektionen, 2019) borjade tillimpas 2018. Enligt den
sa dr det den enskilda skolans huvudman som &r ansvarig for att personuppgifter hanteras enligt
forordningen. Pa folkhogskolan finns det i nuldget inget forbud mot att anvinda e-post i
kommunikationen med kursdeltagare. Pa skolan rader inte nagon generell tystnadsplikt men den
enskildes integritet ska hela tiden ses som central. Nir det géller kiinsliga personuppgifter kan det
exempelvis handla om etniskt ursprung, politiska asikter samt information om funktionsnedsittningar.
Sadana uppgifter ska i mojligaste man inte behandlas av skolan. Skulle personuppgifter rojas,
exempelvis genom att de skickas till fel person ska det meddelas till skolans reception for att dér
dokumenteras och bedémas. Vid allvarliga incidenter med personuppgifter som kan innebéra risker for
kursdeltagarna ska en anmilan upprittas till Datainspektionen inom tre dygn fréan att det uppticktes
(PSK integritetspolicy, 2019).

2.6 Bedomning

Under storre delen av 1900-talet har bedomning setts som ett verktyg for sortering och urval. De som
bedomts lampliga for hogre utbildning har valts ut och fatt mojlighet till fortsatta studier. Under senare
delen av 1900-talet har synen pa bedomning svéngt till att istillet ses som ett verktyg for fortsatt
larande. Det handlar om bedomning med hjilp av matriser, dialoger, 6ppna fragor och framatsyftande
aterkoppling - det kan kallas bedomning for larande (Lundahl, 2014, s. 9). Bedomningens utformning
hénger ihop med synen pa kunskap vilket gor att bedomning i hog grad styr formen for
undervisningen. Kunskapsbedomningen blir pa sa vis ett av de kraftfullaste instrumenten for att styra
larandet och disciplinera individen (Lundahl, 2014, s. 11). Genom att synen pa kunskap @ndras sa
paverkas dven synen pa bedomningen funktion. Kunskapsbedomningen ska frimja utvecklingen av
nya fardigheter samt 6ka mojligheterna for den enskilda att sjdlvstindigt vilja utbildning och yrke. De
tidigare viktiga sorteringsmekanismerna tonas ddrmed ner. Istéllet sétts ldrandeprocesserna i centrum
framfor métandet av statiska kunskaper. For att individen ska hinga med i en stindig
samhéllsutveckling kriavs ocksa en kontinuerlig utveckling av den individuella kunskapen som en
individ besitter. I ett kunskapssamhille som betonar det livslanga larandet blir det viktigt att
beddmningen uppmuntrar individen och skapar lust for ett fortsatt larande (Lundahl, 2014, s. 45 - 48).

2.6.1 Summativ bedomning

Att anvinda summativa omdomen ingar ocksa i yrkesrollen for manga larare. Da handlar det om att ge
omdomen som summerar elevernas kunskaper men inte ger dem den typen av aterkoppling som kan
hjélpa dem att komma vidare. Jonsson (2013, s. 170) menar att det inte behover skilja sa mycket
mellan summativ och formativ bedomning. De bor kunna se likadana ut. En bidragande orsak till
framgang dr om man som lédrare lyckas formedla de formulerade kriterierna till eleverna. Att visa
exempel pa olika sitt att 16sa en uppgift har exempelvis visat sig framgangsrikt for att kommunicera
specifika kriterier. Att visa pa en variation av 16sningar bestaende av olika kvalité har bidragit till att
skapa klarhet i hur eleverna ska forsta kriterierna for att klara av en uppgift. Metoden kallas
variationsteori. Variationsteorin innebér att man som pedagog varierar lirandeobjektet sa att det ska
bli tydligt bade vad det dr och vad det inte 4r. Bakom teorin ligger tanken att for att kunna erfara och
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urskilja nagot maste man samtidigt ocksa kunna urskilja och erfara vad det man ska ldra sig inte dr
(Wernberg 2009, s. 30).

Det finns en diskussion kring validiteten och reliabiliteten nér det géller bedomningar. Som ldrare kan
det vara frestande att bedoma det som &r enklare att mata istéllet for att bedoma det som &dr mest
relevant for uppgiften, men som i sin tur kanske ar mer svarfangat. Da finns det risk for en ldgre grad
av tillforlitlighet, validitet. Risken blir att aterkopplingen fokuserar pa delar som inte &r visentliga som
inte leder den ldrande i gynnsam riktning. Summativa och formativa omdomen bor utga fran samma
mal och kriterier som ska vara tillgingliga for eleverna. Summativa beddmning som ska kokas ner till
en enda bokstav eller siffra behover kunna motiveras for att ha legitimitet 1 kontakten med eleven. Det
blir extra tydligt nir det handlar om skriftliga omdomen. De ska kommuniceras summativt men ocksa
ha en formativ funktion for att skapa forutsattningar for ett fortsatt larande (Jonsson 2013, s. 170 -
171).

2.6.2 Bedomning och reliabilitet

Trots att det finns modeller och matriser for bedomning maste man erkénna att kunskapsbedémning
handlar om professionell omdomesférmaga och att det i vissa stycken innehaller matt av subjektivitet.
Det r alltsa ménniskor som avgor om en uppgift eller annan typ av genomforande #r bra nog. Det ér
inte samma sak som att sidga att bedomning dr godtycklig. Skolan forsoker minska mattet av
godtycklighet genom att exempelvis anstélla behoriga larare eller larare med erfarenhet av @mnet som
ska bedomas (Jonsson, 2013, s. 45).

Graden av 6ppenhet i elevernas svar #r en faktor som paverkar bedomningens tillforlitlighet. Ju mer
inflytande och mojligheter eleverna far 6ver alternativen att 16sa en uppgift pa desto mer sjunker
reliabiliteten. Det blir helt enkelt svarare for ldraren att bedoma sadana 19sningarna pa sadana
uppgifter. Ar graden av standardisering hog, allts att svars- samt genomforandealternativen ir fa, da
stiger reliabiliteten. Aven uppgiften i sig #r en tinkbar kiilla till ligre tillforlitlighet. Autentiska
bedomningar kan exempelvis vara mer omfangsrika vilket da okar risken for eventuella
felbedomningar (Jonsson, 2013, s. 65 - 67).

2.6.3 Bedomning och validitet

Validitet och beddmning handlar om man i bedémningen miter det man avser att méta. Validiteten
paverkas av kontexten. Vad som kan vara fungera att méta i en situation behover inte fungera i en
annan. Syftet med bedomningen paverkar tillforlitligheten av tolkningen. Liksom for reliabiliteten sa
kan graden av Oppenhet i svarsutrymmet paverka forutséttningarna for att méta det som avses att mita.
En storre 6ppenhet 6kar risken att bedomningen paverkas av andra faktorer. Det géller exempelvis vid
autentiska bedomningar som &r knutna till realistiska sammanhang. Dér kan det finnas faktorer, som
exempelvis amneskunskap, ldsforstaelse eller metakognitivt kunnande som gor en uppgift bade
enklare och svarare att bedoma. Elever kan ligga pa olika nivaer nér det kommer till delar utanfor det
som ska beddmas men som @nda kan paverka deras forutséttningar for att 16sa uppgiften (Jonsson,
2013,5s.69 - 71).
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2.7 Constructive alignment

Begreppet “constructive alignment” kan beskrivas som att den som lér sig konstruerar sin kunskap
genom nagon form av aktivitet som &r i linje med den kunskapen personen skapar. Den konstruerade
kunskapen ir i sin tur kopplad till nagon typ av kriterium for uppgiften som tydliggor vad det dr for
kunskap som ska konstrueras och léras in (Biggs & Tang, 2011, s. 97). Det dr vad den studerande gor
som dr viktigt for ldrande snarare dn vad ldraren gor. Det dr det avsedda resultatet som styr aktiviteten
som den ldrande dr engagerad i. Lérarens roll blir att skapa forutsittningar for 1irande som uppmuntrar
de studerande till att genomfora ldrandeaktiviteterna samt bedoma de studerandes prestation i relation
till det avsedda lidranderesultatet. Weaver (2006, s. 381) hénvisar till Biggs & Tangs teorier kring
aterkoppling i hennes undersokning. Jag ser @ven att Biggs & Tangs (2011) syn pa aterkoppling &r
anvindbar i den hér undersokningen da den tar upp och betonar det praktiska i lirandet och vikten av
tydligt uppsatta, nabara och kommunicerade ldrandemal.

Det finns kritik mot begreppet “constructive alignment”. Den gar bland annat ut pa att modellen
bygger pa en idé om en rationell individ, i det hér fallet studerande, som pa forhand antas kunna
bedoma innehallet i kursen och pa sa sitt kunna ligga upp vad hen ska léra sig. Det menar flera,
utifran sociokulturell teori, inte 4r mojligt da larandet i stor utstrickning finns i spraket och att den
ldarande dnnu inte har l4rt dig det aktuella spraket for kursen vilket gor att denne inte kan fatta nagot
rationellt beslut om vad hen ska lidra sig (Wickstrom, 2015, s. 10). Det finns ocksa kritik som havdar
att betoningen pa forvintade resultat minskar formagan for den ldrande att ga sin egna vig i jakten pa
kunskap da det istillet blir ett kortsiktigt forutbestimt mal som ska uppnas. Agensen blir kringskuren
och ldrarna och eleverna ir fast i ramar som de sjdlva inte kan paverka (Wickstrom, 2015, s. 11 - 13).
Pa sa vis avintellektualiseras ldraren till att bli en administrator av den tilltankta varan, levererad till
sin kund studenten (Filting, 2007, s. 18 — 20). Utbildning enligt denna modell blir en vara som
kunden, den studerande, konsumerar (Saunders, 2010, s. 62). Nir malen med inldrningen blir tydligt
definierade riskerar dessa att styra elevens kunskapsinhdmtning pa sa sitt att man pluggar fér proven
istdllet for det livslanga ldrandet. Biggs kallar det "backwash”, se utforligare beskrivning nedan. Att
utga fran tydliga kriterier for att pa sitt effektivt kunna visa pa vad som krivs for att méte kraven for
att far godkint kan innebira en forskjutning av det ursprungliga syftet med att utbilda sig. Om vérdet
av utbildning ses som mojlighet for exempelvis diskussion, ifragaséttande utrymme att presentera egna
16sningar pa uppgifter sa riskerar dessa virden att forsvinna om det istéllet blir effektiviteten i att na de
uppstillda kriterierna som #r det viktiga (Biesta, 2011, s. 22 — 23). Aven inviindningar att man genom
“constructive alignment” minskar mojligheterna for det ovéntade ldrandet, “aha-upplevelser” har
framhallits (McKernan, 2010, s. 65).

”Constructive alignment” har ocksa kopplats ihop med ett nyliberalt sitt att se pa bildning. Kritiker
menar att modellen uppmuntrar till att utbildning ses som en vara, en tjdnst som erbjuds dir de
studerande - eller kunderna — viljer vilken kunskap de ska fylla pa sitt forrad med. Det mojliggors da
kunskapsmalen &r tydligt definierade vilket i sin tur kan uppmuntra till en marknadssyn pa kunskap
och utbildning — kunden viljer fran ett utbud av kunskap vad hen ska lira sig. De tydligt definierade
kriterierna bidrar ocksa till att modellen gor att kunskap enkelt kan métas och virderas vilket Sppnar
upp for ett kontrollsystem (Gustafsson, Fransson, Morberg & Nordqvist, 2011, s. 193).

Kritiker mot tankegodset bakom “constructive alignment” menar att modellen &r ett verktyg for

nyliberala vérderingar om vad ska styra utbildningens syften och utformning. Exempelvis sa har fokus
flyttats fran bildning som frimjar ett samhillsengagemang och demokrati till att utbilda sig till det som
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efterfragas av arbetsmarknaden samt att 6ka sin anstédllningsbarhet (Saunders, 2010, s. 54). De gar
dven emot Gadamers (2002, s. 25) tankar om att utbildning och bildning &r nagot som vixer fram
inifran och inte frimjas av att styras av uppsatta mal. Da kan modellen istillet bli ett system dér
deltagarna dr fangade i hur de ska l16sa uppgifterna, vilka uppgifter de ska 16sa, vilken typ av kunskap
som &r den “rétta”. Det frimjar en kontrollapparat och 6kad byrakratisering for att verifiera att de
studerande har uppfyllt kriterierna (Wickstrom, 2015, s.17). Aven modellens ansprak p4 att vara
allomfattande har fatt kritik. Wickstrom (2015, s. 9) tar upp exempel pa utbildningar som kan vara
sdmre ldampade for att anvinda “constructive alignment”-modellen. Det handlar om utbildningar som
gar ut pa att ge den studerande redskap att frimja det kritiska tinkandet och ifragasittandet, dven av
den egna utbildningens mal. Det finns anledning att ifragasitta universallosningar och alltfor styrda
laraktiviteter och ldrandemal.

Nir man ska ldra sig en vedertagen form for beréttande, som jag menar att exempelvis berittande i
form av en nyhetsartikel dr, sa kan ldrandes gynnas av att analysera och noga ga igenom hur en
nyhetsartikel kan se ut. Da att visa upp ett exempel pa ett tidigare framgangsrikt resultat som méter de
uppstillda kriterierna kan i det fallet fungera som ledstjdrna for prestationen. Det behover inte vara
hdammande, instdngande eller forminska den ldrandes agens. Min forhoppning dr att det ger stadga at
den ldrande, hen har nagot att forhalla sig till. P4 en medieutbildning, exempelvis nir det giller att
skriva en nyhetstext, sa finns det manga végar fram till ett godkint och lyckat resultat. Néar man som
kursdeltagare gér in i rollen som reporter och bestimmer vilket &mne man ska skriva om, vad inom det
amnet man ska rikta in sig pa, vilka man ska ha med i texten, hur jag ska jobba med de olika
“byggstenarna” kan i sig vara nog att halla reda pa. Att da ha en klar bild 6ver hur en nyhetsartikel ar
uppbyggd samt en beskrivning 6ver de delar som ska ingé i artikeln for att fa uppgiften godkénd
hoppas jag ska bidra till ett tydligare lirandemal. Att som ldrare frimja en helhetssyn pa uppgiften,
exempelvis vad som ska goras, varfor vi ska gora det, hur hinger de olika delarna ihop paverkar
forutsittningarna for lirandet hos de studerande (Trigwell & Prosser, 2014, s. 150). I undervisningen
pa medieutbildningen anvinds metoden med att visa upp ett exempel pa slutresultat - Intended
Learning Outcome, ILO (se beskrivning nedan) - for att kunna koppla de olika momenten som ingar i
uppgiften till nagot som de studerande kan komma att ha nytta av i sin framtida yrkesroll.

Ovan ndmnda invdandningar mot begreppet “constructive alignment” dr relevanta. Det dr bra att ha
med sig invindningarna mot modellen nir man ldser texten. Dock ser jag teoribildningen som fruktbar
och som en tillgang nir det giller att skapa forstaelse for hur den undersokta uppgiften i studien &r
konstruerad. Nedan f6ljer en genomgang av nagra centrala delar teoribildningen kring “’constructive
alignment”.

2.7.1 Liarandemal

Biggs & Tang (2011, s. 98) anvinder begreppet ILO — Intended Learning Outcome - larandemal, for
att beskriva vad som ska liras, hur det ska lidras och vilken niva som krivs for att det ska kunna ses
som att den studerande har lirt sig den aktuella kunskapen. Kunskapsmalen ska vara formulerade sa
att de inbegriper en aktivitet for de studerande. Det &r alltsa inte ldraren som ska beritta om aktiviteten
utan de studerande som ska gora aktiviteten dir ldraren sedan bedomer aktiviteten. Att ha tydligt
uppsatta kriterier dir det framgar for den studerande vad som ska inga i uppgiften for att fa godkint
kan ocksa leda till ytinldrning. Genom att identifiera signalord och signalbegrepp kan den studerande
ta sikte pa enbart dessa och inte behova skapa sig djupare kunskap om dgmnet och édnda klara uppgiften
for att hen har med dessa nyckelbegrepp (Gustafsson, Fransson, Morberg & Nordqvist, 2011, s. 185 —
186). Hir behover ldraren ha verktyg for att se vilken typ av kunskap som den studerande visar upp for
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att forsoka sikerstilla att hen inte dgnar sig at ytinldrning och du kanske inte har de efterfragade
kunskaperna.

Tankegangarna bakom “constructive alignment” &r inte nya. Istdllet krokar metoden i det séttet som
minniskor lir varandra saker utanfor utbildningssystemet. En pappa lar sitt barn hur man &ter med
kniv och gaffel. Aktiviteten styrs av kriterier och nir dessa dr uppfyllda av barnet och bedéms
motsvara forvintningarna pa vad det innebir att dta med kniv och gaffel dr uppgiften genomférd. Men
det som skiljer metoden fran manga andra sitt att lira ut saker inom utbildningssystemet #r att den inte
ar normrelaterad. ”Constructive alignment” graderar inte hur en aktivitet genomfors. Antingen sa ér de
forutbestdmda kriterierna uppfyllda eller sa dr de inte det. Det finns ingen skala dédr emellan ddr den
larandes prestation placeras in. Det menar Biggs & Tang (2011, s. 98) gor den effektiv for att fa
personer att ldra sig saker. Ny kunskap ger ocksa forutsittningar for den ldrande att tolka vérlden pa ett
nytt sétt och skapar mojligheter 16sa nya eller oférutsedda problem med hjélp av de erfarenheter som
skoluppgifterna gett.

Uppgifter i skolan som ges enligt tankemodellen “constructive alignment” har kritiserats for att bli
slutna system. En betoning pa “alignment”, som kan oversittas som ldnkning kan gora att metoden
anvinds for att styra, samordna och forma den studerandes meningsskapande med de sedan tidigare
uppstillda malen for larandet (Wickstrom, 2015, s. 9). Istillet sa uppmuntrar metoden det som bra
ldrare har gjort i alla tider — tydligt presentera meningen och malet med kursen och sedan 6ppna upp
for och vilkomna oavsiktligt lirande som inte gatt att forutse. Genom att 1amna uppgifterna 6ppna pa
det sittet, det vill sidga inte detaljstyra hur den studerande nar malet med uppgiften menar Biggs &
Tang (2011, s. 99) att den gor mojligheter for eleven att sjdlva vilja hur de vill konstruera kunskapen
for att 16sa uppgiften pa ett sétt som passar dem. Lirarens roll blir da att fungera som mellanhand
mellan den ldrande som skapar sin egen kunskap och den miljon som ska stédja lampligt ldrande.
Kritik mot slutna system, ta upp att det finns kritiker som inte ser modellen sahir. Som jag uppfattar
CA sa ryms det 6ppna i modellen d@ven om den har kritiserats for att vara styrande

2.7.2 Kunskapssyn

Constructive alignment”-teorin tar upp synen pa kunskap. Overgripande beskrivet tar den upp i
kunskap och delar in den i tva kategorier — forklarande kunskap och funktionell kunskap. Forklarande
kunskap handlar om att utrycka hur nagot fungerar eller hur nagot ligger till. Den finns i bocker, pa
nétet och édr den som ldraren gar igenom pa lektionen. Den ldrandes roll r att ta emot kunskapen,
internalisera den och lata den byggas pa sedan tidigare existerande kunskap. Forstaelsen av kunskapen
testas oftast pa samma vis — den ldrande visar att den har forstatt genom att med hjélp av symboler
forklara den tillignade kunskapen.

Funktionell kunskap &r kunskap som indikerar handling. Uppgiften dr menad att skapa kunskap som
internaliseras av den ldrande och sedan finns inbyggd i handlingen och manifesteras dirigenom. Det
gar att beskriva det som att den larande ska sitta kunskapen i arbete. Den dr pa sa vis utatriktad. Det dr
en typ av kunskap som yrkesverksamma ir intresserade av i den meningen att den teoretiska
kunskapen ligger till grund for de beslut de tar nér de utdva sitt yrke. Funktionen kunskap kréiver en
solid bas av forklarande kunskap men det &r inte nddvindigt att den forklarande kunskapen behdver
vara pa plats forst. Om malet med undervisningen #r att kunskapen ska vara funktionell sa behover
ldroplaner och kursernas syfte och mal vara formulerade sa att det framgar. Annars finns det en risk
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for att kunskapen som lérs ut dr mer i riktningen mot forklarande kunskap vilket gor att det sedan blir
den lidrandes uppgift att gora kunskapen funktionell (Biggs & Tang, 2011, s. 82 - 83).

For att ldroséten dven ska utbilda ménniskor med funktionell kunskap behover ocksa testen och
uppgifterna vara utformade sa att det blir tydligt for de ldrande att det 4r denna typ av kunskap som &r
viktig, att det dr denna typ av kunskap som premieras, kontrolleras och mits. Biggs & Tang (2011, s.
83) menar att om ovanstaende resonemang inte omsitts i praktiken sa riskerar de studerande att
fokusera pa ytinldrning istéllet for djupinlérning.

Det finns ocksa en syn pa kunskap som inte later den delas upp i tva sa tydliga kategorier. Istéllet kan
man likna kunskapen vid en repertoar av liknande erfarenheter som utévaren véljer ut och hiamtar
inspiration fran nér hen stills infor nya situationer. Det betyder att nidr exempelvis en yrkesutévande
stills infor en uppgift som kan upplevas unik sa angriper personen den med kunskap fran situationer
som hen har varit med om tidigare. Det blir alltsd ackumulerad kunskap som anvinds for att 16sa ett
nytt problem. Hela proceduren blir da en mix av, for att anvinda Biggs & Tangs begrepp — forklarande
och funktionell kunskap (Schon, 1982, s. 138 - 139).

Schon (1982, s. 141) myntade begreppet “Reflection-in-action” som kan beskrivas som att nér en
yrkesutdvare stills infér en ny situation behdver hen fundera ut strategier for att 16sa den. Dessa
strategier behover experimenteras fram genom handling. Det blir saledes en process som involverar
reflektion Over tidigare erfarenheter som sedan praktiskt provas fram av personen. Schon (1982, s.
165) problematiserade pa sa vis uppdelningen mellan att veta och att géra. Han menade att 6verdriven
tro pa vetenskap i form av standardiserade modeller f6r hur professioner skulle utfora sina sysslor
riskerade att minska incitamenten for en yrkesutovare att sjdlv fundera ut och prova sig fram till egna
16sningar (Schon, 1982, s 288 — 290). Den tankegangen stdds av Polanyi (2013, s. 45) som menar att
det kanske inte gar att ta bort det han kalla tyst kunskap utan att den typen av kunskap ar med i
processer som paverkar hur vi uppfattar var omvirld. Med tyst kunskap avses i det hir fallet tidigare
erfarenheter i form av sociala moten med minniskor, ting och situationer har interioriserats. Nér en
person stills infor en situation som kan tolkas som ny sa sitts en process igang med att forsoka tolka
forhallandena. Det kan da goras med hjilp av den tidigare kunskapen. Denna processen ir inte nagot
man kanske dr medveten om utan sker inom oss och kan mynna ut i en handling eller ett
stillningstagande. Det kan kallas att vi anvéinder oss av tyst kunskap (Polanyi, 2013, s. 45 — 47).
Polanyi (2013, s. 29 — 30) argumenterar for att vetande och kunnande hor ihop och att det ena inte kan
manifesteras utan det andra. Det finns saledes inte kunskap som visar sig pa det ena eller andra sttet.
Att veta och att kunna samspelar nér en fotbollsspelare dribblar av sin motstandare eller nér en elev
ska forsoka losa en ny skoluppgift.

2.7.3 Liarandeaktiviteter

En undervisningssituation kan ha varierande syften. Det kan vara att fa den ldrande att utveckla sin
kreativitet genom att komma pa for den personen nya idéer och vigar att 16sa en uppgift. Biggs &
Tang (2011, s. 170 - 171) tar upp tva typer formagor nér det giller att anvinda sin kreativitet for att
16sa en uppgift. Det forsta dr en “6verensstimmande formaga”. Hir finns det ett sitt att 16sa uppgiften
pa som just overensstimmer med det sdttet som ldraren har forevisat. Forfattarna menar att 16sningar i
den riktningen ska ses som “’slutna”. Det andra sittet kallas divergerande formaga. Hir uppmuntras
istdllet den ldrande att hitta alternativa viger fram till att 16sa uppgiften. Lirandeaktiviteter av den hir
typen frimjar i storre utstrickning andra virden som estetik, originalitet och kreativitet exempelvis.
For att denna typ av ldrandeaktiviteter ska fungera behdvs en bas av kunskap sa den ldrande har
mojlighet att vilja olika vigar for att 10sa uppgiften.
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Det livslanga ldrandet, eller kanske mer korrekt utryckt — det man ldr for livet — dr ofta nagot som
larare efterstravar nar det géller deras elever. For att uppna den typen av inldrning finns det nagra
forutsittningar som dr gynnsamma. Den studerande behover en bas av kunskap om det som hen ska
ldra sig samt formagan att reflektera 6ver hur hen 16ser uppgiften. Det gér att prata om metakognitiva
fardigheter for att analysera situationen och sedan hitta en viag framat. Metakognition &r ndgot man
brukar tillskriva minniskans sérart. Det handlar om féormagan att reflektera 6ver sina egna formagor
och sedan dra slutsatser kring det. Att ha metakognitiv kunskap, det vill séiga att kénna till vad man
vet. Att veta vad man kan gora — ha metakognitiva fardigheter. Vad man kénner till om ens egna
kognitiva begavning — den metakognitiva erfarenheten. Det kan ocksa kallas att man &r
sjdlvreglerande. De elever som kan anvinda sin sjdlvreglerande formaga visar sig vara de mest
effektiva (William, 2013, s. 162). Vad man kommer fram till styr sedan beteendet i en viss riktning.
Det kan handla om att en person bedomer sina kemikunskaper som otillréckliga infor ett prov och da
atgirdar det genom att sitta och plugga extra en kvill. Metakognition innebér inte enbart att kartligga
sina tillkortakommanden. Det handlar ocksa om att reflektera kring sina styrkor och avgora vad man &r
bra pa i en viss situation (Fleming, 2014, s. 37). Genom att ha metakognitiv formaga kan man sjélv
overvaka ldarandeprocessen och styra den mot lampliga 16sningar. Resultatet &r inte givet, det paverkas
av de val som den ldrande gor som i sin tur emanerar fran personens kunskapsbas och formaga till
reflexivt tinkande. Formagor som gynnar denna typ av ldrande &r i sig abstrakta: planering,
teoretisering, hypotesprovande samt skapande. Men den pagaende processen som ror problemet eller
uppgiften behover inte vara abstrakt, det kan handla om att snida en smorkniv eller skriva ett
reportage. Det &r formagan till reflexion som dr abstrakt (Biggs & Tang 2011, s. 176 - 177).

2.7.4 Problembaserat lirande

Mycket av de som Biggs & Tang (2011) tar upp nér de forklarar teorin “constructive alignment”
handlar om att omsitta teoretiska kunskaper till praktik. En modell for lirande som de tar upp ar
’problembaserat ldrande”. Forfattarna ser hur deras tankar kring att omsitta teoretisk kunskap till
praktik ryms inom denna modell. De listar nagra punkter som i sin tur kommer fran Barrows (1986):

1. Skapa kunskap som sedan ska anvéndas i praktiken.

2. Utveckla kognitiva processer for att resonera, bade med sig sjdlv och med andra, kring sadant
som relaterar till yrkesrollen.

3. Utveckla ett eget system for att styra lirandet — formaga till reflexion samt metakognitiva
egenskaper. Speciellt da problembaserat larande ofta dger rum i den miljon den ldrande
kommer jobba inom sedan.

4. Okad motivation for ldrande. Den lirande upplever att det dr mojligt att 16sa uppgiften. Det
finns yttre och inre drivkrafter som skapar intresse och incitament att faktiskt lira sig

2.7.5 Drivkrafter

En ldrares uppdrag dr att maximera den studerandes drivkraft att ldra sig de saker som ingar i kursen.
Den bista motivationen &r den som kommer inifran den studerande, den som bara finns dédr. Tyvirr &r
det ganska sillan verkligheten ser ut sa. Om det hinder sa &r det ofta nagot som uppstar nér den
larande redan har tillagnat sig forkunskaper inom det hen ska ldra sig. Utmaningen for ldrare blir da att
skapa den motivationen innan den ldrande tillagnat sig kunskaper i den utstrdckningen att de har en
egen, inre motivation. Om man som ldrare inte lyckas fanga upp de mindre motiverade elevernas sa ir
risken att de fortsétter att ldra sig saker bara pa ytan och i och med det fortsétter ha brist pa motivation.
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Motivation far inte ses om som nagot man har eller inte har. Istéllet finns det sitt att skapa motivation
hos den som ska léra sig nagot. For det forsta sa maste det vara viktigt for den som ska ldra sig, det
maste ha nagon betydelse. For det andra sa behover den ldrande kinna att det faktiskt finns en
mojlighet att lyckas (Biggs & Tang, 2011, s. 34 - 35). Biggs & Tang (2011, s. 35 - 37) tar upp fyra
olika typer av motivation.

1. Yttre motivation. Den uppstar nér den ldarande utfor nagot dir det som produceras har ett virde for
dem sjdlva. Det kan vara nagot materiellt som exempelvis pengar eller ocksa att de undviker nagon
form av straff om de inte genomfor uppgiften. I regel sa innebir denna typ av motivation att den
ldrande dgnar sig at ytinldrning da fokuset kan hamna pa konsekvenserna av det man lér sig istillet for
vad en faktiskt ska ldra sig. Negativ forstirkning &r i regel dnnu sdmre da det riskerar att skapa en rad
konsekvenser som oro, ilska och skam vilket inte hjilper till i ldrandet.

2. Social motivation. Det innebdr att en person ldr sig nagot for att fa uppskattning av andra personer
vars asikter &r viktiga for dem. Hér kan det vara personer som fungerar som forebilder, det kan ocksa
vara forildrar eller andra familjemedlemmar som har virderar utbildning hogt vars asikter &r viktiga

for den ldrande.

3. Prestationsbaserad motivation. Denna typ av motivation riskerar att gora elever till konkurrenter
istéllet for att samarbeta kring uppgifter. Den riskerar ocksa att sitta fokuset pa spelet for att na till en
viss punkt istillet for att fokuset ska ligga pa punkten man ska till.

4. Inre motivation. Det innebér att drivkraften kommer inifran. Det dr resan som ir i fokus inte malet.
Den ldrande ir intresserad av uppgiften eller dmnet av egen drivkraft. Detta dr den ideala motivationen
for de som dgnar sig at akademiska studier. Det dr ocksa den typ av drivkraft som mest stimulerar till
djupinlidrning. Den finns ocksa oftast hos de som &r vana att uppleva framgang nir de dgnar sig at
inldrning. Om den studerande gor en koppling mellan det som ska l&ras in och personens yrkesmissiga
framtidsplaner 6kar chanserna for att inre motivation ska finnas som drivkraft.

Biggs & Tang (2011, s. 37) menar att nyckeln till att fa motiverade studerande ar att de far verkliga
uppgifter att I6sa och att de kan koppla ihop dessa uppgifter med vad de lirt sig i sina studier samt vad
de vill halla pa med senare i livet.

2.7.6 Formativ och summativ bedomning inom begreppet constructive alignment

Det finns manga orsaker varfor man jobbar med bedomning nir det giller studerandes ldrande. Det
kan handla om att gora ett urval, kontrollera och motivera studerande, det kan rora sig om att
omvirlden efterfrigar bedomning samt att sikerstilla att de 1drande har kommit upp i en viss
kunskapsniva. Men de storsta anledningarna for att ha bedomning &r formativ aterkoppling samt
summativ gradering (Biggs & Tang, 2011, s. 195).

Formativ aterkoppling sker under uppgiftens gang. Den typen av aterkoppling dr menad att stotta den
larande i larprocessen. Den hinger starkt ihop med att ldra ut. Metoden innebir mojlighet att uppticka
fel under inldrningens gang, fel som det finns utrymme ir ritta till. Den ldrande bor hér ocksa dgna sig
at att uppticka och ritta till fel som hen sjdlv har begatt under larprocessen. Hir kan den ldrande dven
ta hjélp av sina klasskamrater vilket skapar mojligheter att reflektera Gver sitt arbete.
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Formativ aterkoppling dr en tvavigskommunikation dér ldraren behover kénna till var den ldrande
befinner sig for att kunna bedoma vilken typ av feedback som eleven behover. Det dr grundlidggande
for att all typ av aterkoppling ska ha nagon positiv effekt pa elevens inldrning. Forfattarna menar att
sadan information bést framkommer om ldraren dr med den ldrande under praktiska inldrningsmoment
och da kan f6lja var i inldrningsprocessen hen befinner sig. Det dr svarare for ldraren att skapa
forutsittningar for den typen av beddmningar om grupperna &r stora samt om det dr en mer
foreldsningsliknande situation. Det &dr ocksa viktigt att eleven har fatt mojlighet att tilldgna sig
baskunskaper inom dmnet som hen jobbar med. Da kan den ldrande bygga vidare med kunskap for att
na lirandemalen, som pa ett tidigt stadium behover vara tydligt presenterade sa att eleven vet vad hen
ar pa vag. Da blir aterkopplingen effektiv i att minska kunskapsluckorna och den liarande far béttre
forutsittningar for att pa egen hand ta kontroll 6ver sin inldrningsprocess och bedoma vad hen behover
inrikta sig pa. Det #r ocksa centralt att ldraren, tillsammans med gruppen, skapar en milj6 ddr det dr
tillatet att gora och ha fel. Det ska inte ses som ett misslyckande av eleven utan som en méjlighet till
ldarande bade for eleven och hela gruppen. Det giller som ldrare att kommunicera att felet inte kommer
paverka den slutliga bedomningen av uppgiften. Det giller ocksa att den elev som gor ett intressant
misstag inte upplever att den blir uthdngd infor gruppen om lédraren tar upp det som exempel. Det
senare #r en fraga om fortroende och interpersonella relationer mellan gruppen och ldraren samt inom
gruppen (Biggs & Tang, 2011, s. 64 - 60).

Det finns en likhet mellan summativ och formativ bedomning - bada jamfor den genomforda
prestationen med hur den egentligen ska utforas. Summativ bedémning ér till for att gradera och/eller
godkiénna de studerande efter det att kursen dr genomford. Syftet &r att bedoma hur vil den studerande
har genomfort utbildningen. Bedémningen &r slutgiltig vilket medfor att de studerande 4r rddda for hur
den ska falla ut. Det gor att de blir ovilliga att erkiinna sina misstag da misstag i en sadan kontext
signalerar misslyckande vilket kan paverka den summativa bedomningen. Det &r viktigt att det dr helt
klargjort for eleven nir det d4r summativ och nér det dr formativ bedomning under kursens gang. Det dr
ocksa viktigt att det dr framgar vilka moment som vérderas enligt de olika bedomningssitten sa att den
larande inte blir osdker och forsoker dolja eventuella fel och misstag. Istillet for att dessa blir
mojligheter till ldrande sa riskerar de att leda eleven fel och skapa osikerhet (Biggs & Tang, 2011, s.
196 - 197).

Biggs & Tang (2011, s. 197 - 198) anvinder det engelska begreppet "backwash" som kan beskrivas
som att eleven borjar sitt lirande bakifran. Det innebir att den ldrande forst tittar pa vad som ska
bedomas och later sedan detta styra vad hen ska forsoka ldra sig. Begreppet "backwash" har en dalig
klang da det medfor att eleven snarare "pluggar for provet" dn ldr sig for livet. Biggs & Tang vill dndra
pa detta synsitt och menar att om ldrarna utformar sina uppgifter sa att de har béring pa vad eleverna
faktiskt behover kunna sa kan strategin istillet ha positiv inverkan. Det knyter an till ett av Biggs
centrala begrepp, "constructive alignment”, eller forklarande kunskap som finns beskrivet ovan. For
den studerande sa dger den summativa bedomningen rum i borjan av uppgiften da hen gor en
uppskattning av vad som behovs liras. For ldraren gors den i nédr uppgiften dr genomférd. Om
uppgiften ér utformad sa att den stimmer verens med ldrandemalen samt att den studerande ser att
det som ska lédras dr viktigt for dennes mer 6vergripande mal med kursen sa dr malen bade for ldraren
och eleven sammanlinkande.

27



Kapitel 3 Metod

I det hir kapitlet presenteras omstandigheter och forutsittningar for undersokningen. Har beskrivs
ocksa kortfattat kursen som deltagarna i studien deltar i samt folkhdgskolans sitt att jobba med
omdo6me och beddmning. Aven metoderna for undersokningen gis igenom och forklaras. Etiska
overviganden samt datasikerhet tas upp.

3.1 Bakgrund till val av metod

Undersokningen i studien &r gjord pa 28 kursdeltagare som gar tva medieutbildningar pa
folkhogskolan. Jag som har gjort undersdkningen &r dven kursdeltagarnas ldrare. Bakgrundsdelen
inleds med en beskrivning av hur det kan ga till nér kursdeltagarna utfor skoluppgifter samt hur
omdomesprocessen kan ga till. Ambitionen att beskrivningen ska ge en fond till undersokningen.

Jag undervisar pa det som kallas sdrskild kurs vilket innebdr att det &r en eftergymnasial utbildning. Pa
sdrskilda kurser inom folkhogskolan far vi som ldrare inte ge omdomen eller bedomningar pa elevers,
eller som det heter i folkhdgskolevérlden — kursdeltagares prestationer. Istédllet samlar vi utbildningens
alla delkurser i ett kursintyg som kortfattat beskriver de olika delkursernas innehall. Kursintyget har
tva syften, dels att beskriva och sammanfatta de momenten som kursdeltagaren har deltagit i och
fullgjort, dels att fungera som ett intyg att visa upp for presumtiva arbetsgivare.

For att det ska framga for kursdeltagaren vad som forvintas av hen under en delkurs specificeras vilka
moment som ska vara genomforda enligt de standarder som har gatts igenom. De olika delkurserna
innehaller i sin tur ofta deluppgifter som ska genomfdras. Aven hir finns kriterier formulerade och
kommunicerade till kursdeltagarna s& att de ska kunna bilda sig en uppfattning vad som krivs for att
genomfora uppgiftens delmoment. Jag kan exemplifiera med medieutbildningens skrivkurs dar
kursdeltagarna i borjan av kursen ska skriva notiser. Kursdeltagarna ldser notiser och analyserar
tillsammans med ldraren hur de 4r uppbyggda. Dérefter presenteras uppgiften dér de sjdlva ska skriva
notiser. Exempel pa kriterier som de ska uppfylla for att uppgiften ska anses genomford ir att enkéten
ska innehalla ett visst antal intervjupersoner, den ska svara pa en tydlig fraga samt halla sig inom ett
givet antal tecken. Efter inlimning och gemensam genomgang véntar en ny uppgift. Nu ska
kursdeltagarna anvénda de tilldgnade erfarenheterna for att bygga pa med ny kunskap. De ska skriva
en nyhetsartikel. Samma sak hir — forst ldsa och analysera ldrarens utvalda exempel. Diarefter ga
igenom uppgiftsbeskrivningen for att klargora vilka delar som behover vara med i artikeln samt vilka
kriterier som géller for att uppgiften ska ses som genomford. Sa fortsitter det att utvecklas och byggas
pa med fler skrivuppgifter som relaterar till tidigare genomférda uppgifter och tillignad kunskap.

Det gar att spara mycket av det som gors inom folkhdgskolan till hur styrdokumenten for hur
undervisning och bedomning ska ga till 4r formulerade. Bakom dessa finns politiska beslut som har
tolkats och verkstillts av Folkbildningsradet. Det &r det organ som fordelar pengar till folkhogskolor
och studieférbund samt ser till medlen anvinds pa ritt sétt. Inom sérskild kurs pa folkhogskolan sa far
man inte ge omdomen om hur vil en kursdeltagare har genomfort en delkurs. Pa den skola dir jag
arbetar har detta fatt till f6ljd att vi inte ger omdomen pa nagra som helst typer av kursmoment. Istéllet
forsoker vi formulera olika kriterier som ska vara uppfyllda for att det ska ga att avgora om en uppgift
ar genomford pa ett godkint sitt. Det gor att olika typer av bedomningar hela tiden gors for att avgora
om uppgiftens genomforande moter de uppsatta kriterierna. Konsekvensen av detta system blir att
ldrare pa sirskild kurs pa skolan inte arbetar med omdomen eller gradering av kursdeltagarnas
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prestationer. Men da det handlar om bedomning sa har lararna en dialog sinsemellan for att avgora
vilka losningar som kan beddmas som att kursdeltagarna har mott kriterierna. Jag uppfattar att detta
arbetssitt ligger i linje med Biggs teori angaende formulerade kriterier for elever sa att de ska veta vad
krivs for att genomfora en uppgift (Biggs & Tang, 2011, s. 97). Saledes blir dven aterkopplingen pa
genomforda uppgifter priaglad av synen kunskap som kursdeltagaren visar upp. Har personen mott
kriterierna, i sa fall pa vilket sitt. Eller om personens prestation inte uppfyllt de kriterierna, vad dr det
som saknas och behdver kompletteras for att uppgiften ska betraktas som genomférd och godkénd. I
bada fallen krévs en precisering av lirandemalen for att kursdeltagaren ska ha mojlighet att uppfatta
vad hen har presenterat i relation till de uppstillde malen.

3.1.2 Forskningsetik

I min undersokning beaktar jag Vetenskapsradets fyra huvudkrav: Informationskravet,
Samtyckeskravet, Konfidentialitetskravet och Nyttjandekravet (Vetenskapsradet, 2002, s. 6).

Jag har innan undersokningen genomforts informerat informanterna om att det ar frivilligt att delta i
undersokningen och att de dven har ritt att avbryta sin medverkan nir undersokningen startat. Jag
berittade i stora drag om syftet med undersdokningen samt att undersokningen kan bidra med att ge ny
kunskap som kan vara till nytta for framtida undervisning. Jag vill fa fram att jag gor undersokningen
som en del i min masterutbildning vid Stockholms universitet. Da jag genomfor undersokningen pa
kursdeltagare som jag undervisar kommer dven detta tas upp som en punkt.

Nir det géller samtyckeskravet sa har jag inhdmtat samtycke fran alla som viljer att delta i
undersokningen, se utformning i bilaga 3. Deltagarna var vid undersokningstillfallet 19 ar och éldre.
Eftersom ljudfiler dér deltagarnas fornamn forekommer riknas réstmeddelandet som en personuppgift
enligt dataskyddsforordningen GDPR (Datainspektionen, 2019). Det innebdr att kursdeltagarna
behover fylla i ett specifikt samtycke utformat enligt GDPR:s riktlinjer. Samtyckesblanketterna
kommer forvaras hos min handledare pa Stockholms Universitet. Dock dr min bedomning &r att de
fragor jag kommer stilla inte dr av privat eller etisk kinslig natur da det i férsta hand kommer handla
om informanternas uppfattning om aterkoppling i form av rostmeddelande.

I enlighet med samtyckeskravet kommer jag podngtera att deltagandet dr helt frivilligt och inte &r
nagot som kommer paverka dem i deras ordinarie studier, var sig om de viljer att delta eller inte. Har
ir jag medveten om att min stidllning som ldrare kan ha inverkan 6ver deras beslut. Jag forklarar att
undersokningen dr en studie i min utbildning och inte ndgot som vare sig paverkar eller ingér i deras
utbildning.

Det kommer vara rostmeddelande som jag har gjort och gett kursdeltagarna som de kommer fa svara
pa fragor kring. Hur och om det paverkar resultaten &r svart att uttala sig om men vetskapen om
forfarandet kan vara relevant att kiinna till.

Konfidentialitetskravet innebir att deltagarna uppgifter i mojligaste ska forvaras pa ett sddant sitt att
inga obehoriga ska ta del av dem. De kommer att ligga pa en server som dr godkénd enligt de
standarder som krivs for att leva upp till GDPR:s krav. Uppgifter som kan knytas till enskilda
informanter kommer att avidentifieras sa att enbart behoriga kinner till vilka svar som hor till
respektive individ. De insamlade uppgifterna kommer endast anvéndas for forskningsdndamal i linje
med nyttjandekravet. Deltagarna i studien kommer att underrittas nir undersdkningen 4r klar och redo
for opponering pa seminarium. De som efterfragar kommer att fa tillgang till den fardiga uppsatsen.
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3.1.3 Reflektioner over att genomfora en undersokning pa kursdeltagare jag undervisar

Med det ovan sagda om etiken med att géra en undersokning pa de kursdeltagare jag undervisar vill
jag vara transparent och ta upp nigra erfarenheter jag gjort under studiens ging. Aven om jag inte
uppfattar forsknings- och undersokningsfragorna som kinsliga sa kan det uppfattas som kénsligt av
deltagarna att verkligen sdga vad de tycker om rostmeddelanden. Det &r ju trots allt jag som har gjort
dem. Bara att komma med synpunkter och kanske till och med kritik pa en metod som jag dr
intresserad av forstar jag kan svara svart. I de fall vid djupintervjuerna dér jag tycker mig ha ként av en
svarighet for deltagarna att vara drliga sa har jag forsokt forklara att det &r precis drlighet jag
vérdesitter.

Det faktum att alla 28 kursdeltagare valde att delta i undersokningen kan ocksa vara virt att reflektera
kring. Det kan ju vara sa att det finns en uppfattning att det ingick att delta da undersokningen gjordes
pa en del av en lektion. Det kan ha forsvarat mojligheten att séga att man inte ville delta da det hade
varit synligt vem som aktivt valde att inte vara med. Ridslan att bli utpekad kan saklart ha hindrat
personer fran att fatta det beslut de verkligen ville.

Jag dr ocksa ansvarig for medieutbildningarna pa skolan vilket gor att alla kursdeltagare pa nagot sétt
kommer ha med mig att goéra under de tva aren de gar pa skolan. Jag forstar att de dr mana om att ha
en bra relation till mig under deras skoltid. Skulle det uppfattas som att den kan dventyras genom att
inte delta i undersokningen eller genom att ha asikter om de rostmeddelande de fatt av mig s& kan det
paverka hur de viljer att gora och att svara.

Med det sagt sa hoppas jag att jag innan och under studiens gang har kunnat sétta ord pa deras
eventuella farhagor, vara 6ppen for fragor om undersokningen samt formedlat att det verkligen ar
deras upplevelser, vilka de &n ma vara, som jag ir intresserad av. Min férhoppning ir att jag har
lyckats skapa ett fortroende i gruppen som har gjort att deltagarna ként att de kan svara och géra som
de vill.

3.2 Metodbeskrivning

En studie gjord av Weaver (2006) tar upp studenters uppfattning om aterkoppling i skriven form. Hon
genomfor en bade kvalitativ och kvantitativ studie som fokuserar pa de studerandes attityder, tilltro
och uppfattning av aterkoppling i skriven form fran deras ldrare (Weaver, 2006, s. 380). Weaver
undersoker studerandes attityder och uppfattningar av aterkoppling i stort inriktad pa skriven form
som de far av sina ldrare. I denna uppsats har jag inspirerats av Weavers (2006) metod men att istillet
for att titta pa aterkoppling i skriven form undersoka aterkoppling i form av rostmeddelande.

Jag anvinder bade kvalitativ och kvantitativ metod i under6kningen. Den kvantitativa delen bestar av
en enkit med fragor dir det finns pa férhand givna svarsalternativ som presenteras for informanten.
Svaren kommer kunna knytas till enskilda informanter i undersokningen men ocksa ligga till grund for
en aggregerad syn pa hur hela gruppen svarar pa fragorna. Den kvantitativa delen kompletteras av en
kvalitativ del. Efter att enkdtundersdkningen har genomf6rts har jag tittat hur de olika deltagarna har
svarat. Utifran svaren har jag valt ut nagra som jag sedan stillde fordjupningsfragor till.

3.2.1 Beskrivning av undersokningen

Jag har valt att kombinera kvantitativ och kvalitativ metod i denna undersokningen for att i enlighet
med mitt syfte rikta in mig pa att férsoka beskriva kursdeltagarnas upplevelser av rostmeddelande som
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form for aterkoppling. Jag dr intresserad av en samlad bild fran hela gruppen men vill ocksa férsoka
att skapa en djupare forstaelse for den bilden. Jag tinker anvinda mig av en standardiserad
enkdtundersokning i kombination med djupintervjuer av nagra av kursdeltagarna. Mitt urval bestar av
en arskurs kursdeltagare som gar tva olika medieutbildningar pa folkhogskolan. Antalet kursdeltagare
ar 28. Lite beroende pa hur man ser det sa kan man siga att uppldgget for den kvantitativa delen av
undersokningen mest liknar en totalundersokning, det vill séga att alla som gar i den aktuella arskursen
pa medieutbildningarna pa skolan ingar i urvalet. Nir det giller den kvalitativa delen sa kommer jag
gora ett urval, se beskrivning ovan, ur populationen och rikta in mig pa nagra av de svaren fran
deltagare som jag bedomer kan skapa djupare forstaelse for syftet och fragestillningarna.

3.2.2 Urval djupintervjuer

Urvalet har skett med ambitionen att visa pa ett brett spektrum av asikter. Jag har inte gjort
djupintervjuer utifran varje enskild enkitfraga. Jag forsokte avgrinsa mig till de fragor som jag
bedomde hade storst biaring pa uppsatsens syftesformulering. Jag valde slumpmassigt ut tva personer
som i enkdtundersokningen hade valt den svarkategori som fick flest antal svar. Det for att fa
mojlighet att forsta hur nagra fran den dominerande svarkategorin resonerade. For att fa ett brett
spektrum av tankar och uppfattningar valde jag ocksa slumpmaissigt ut tva svarande fran den minsta
svarskategorin for att fa reda pa hur de resonerade. I de fall det enbart var en deltagare som valt den
kategorin valde jag slumpmassigt ut en person fran det narmast positionerade svarsalternativet. Jag har
inte intervjuat nagon som valde svarsalternativet vet ej”.

Vid genomforandet av djupintervjuerna fick jag anpassa mig efter vilka deltagare som var tillgiingliga.
I de fall nagon som representerade en viss kategori inte var kunde medverka valde jag istéllet en annan
deltagare som lag ndrmast den tinkta svarskategorin.

3.2.3 Enkiitundersokningen

For att operationalisera syftet kommer jag formulera ett antal frigor som har standardiserade
svarsalternativ. Da jag #r intresserad av att fa en samlad bild av hur gruppen uppfattar aterkoppling via
rostmeddelanden kommer jag ha stingda svarsalternativ. De mojliga svarsalternativen kommer att
ligga pa en ordinalskala. Denna typ av skala klassificerar datan och skapar dven en rangordning mellan
de givna svarsalternativen (Cohen, Manion & Morrisson, 2011, s. 605). En ordinalskala &r anvéndbar
da de ger en uppfattning om hur de medverkande uttrycker sig med ord samtidigt som de skapar
kategorier som dven kan delas in i siffror. Jag har pa férhand formulerat svarsalternativen enligt en
skala dér informanterna viljer det alternativ som ligger ndrmast deras upplevelse av den aktuella
fragan. Att formulera svarsalternativ snarare &@n att anvéinda en sifferskala har visat sig ge mer palitliga
svar (Cohen, Manion & Morrisson, 2011, s. 388).

Bedomningsskalor kan beskrivas som kraftfulla och anviindbara inom forskning. Dock finns det
begridnsningar som &r viktiga att vara medveten om. De formulerade svarsalternativen kan tolkas olika
av respondenterna. Det gar inte att forutsétta och sikerstilla att deltagarna har samma uppfattning om
de formulerade svarsalternativens innebord. Det gor att tolkningen av bedomningsskalan kan variera
frén individ till individ. Aven individens tolkning kring avstinden, eller skillnaderna mellan de olika
svarsalternativen kan variera. Det dr ocksa en utmaning i att fa en bedomningsskala balanserad, det
vill sdga att den inte har tyngdpunkt at nagot hall, exempelvis att alternativen kan vara mer positiva
eller negativa. Det finns ocksa forskning som visar att respondenter tenderar att i storre utstrackning
vilja alternativ som finns till vinster pa en skala som stricker sig fran vénster till hoger. Det kan
innebéra att om man bara genom att vinda pa den aktuella bedomningsskalan sa skulle man fa ett
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annat utfall. De flesta vill heller inte se sig sjdlva som extremister vilket far till foljd att man oftare
viljer alternativ som finns i mitten av bedomningsskalan. Vid anvidndandet av frageformuldr kan det
ocksa vara svarare att sikerstélla att informanterna faktiskt talar sanning. Mojligheten att kontrollera
eller bli varse detta #r begrinsad da informanten ofta fyller i undersdkningen pa egen hand och inte i
direkt nirvaro av exempelvis forskaren svar (Cohen, Manion & Morrisson, 2011, s. 387 - 389). De
ovan nimnda delarna kommer jag ha i huvudet da jag anser att metoden trots begrinsningarna kan
bidra till att fa ny kunskap om hur réstmeddelanden upplevs. Tanken &r att svarsalternativen ska gora
det mojligt att se hur hela gruppen svarar for att fa en aggregerad bild av gruppens samlade
uppfattning i de olika fragorna. Tanken ar ocksa att kunna identifiera enskilda informanter vars svar
sticker ut pa nagot sitt for att sedan ha mojlighet att intervjua dessa for att fa en djupare forstaelse for
hur de har resonerat.

Den genomforda enkidtundersokningen bestar av fyra delar, se bilaga 1. Den forsta delen tar upp
variabler som namn, alder, kon och vald utbildning. I den andra delen far deltagarna svara pa hur vil
bekanta de dr med nagra av de centrala begrepp och kriterier som ingér for att genomf6ra uppgiften.
Intentionen ar att den informationen ska ge en bild av i vilken grad kursdeltagarna har uppfattat delar
av undervisningen som ligger till grund for att ha mgjlighet att genomfora uppgiften. Del tre tar upp
fragor som ror kursdeltagarens uppfattning om hur innehallet i rostmeddelandet dr utformat. Den
fjarde och sista delen stiller fragor kring hur kursdeltagaren uppfattar rostmeddelande som metod for
aterkoppling.

Till de flesta fragorna finns fem fasta svarsalternativ. Tanken &r att svaren ska ga att kategoriseras och
ge en sammantagen bild 6ver hur gruppen uppfattar rostmeddelande som metod for aterkoppling. Den
ska ocksa ligga till grund for att gé vidare och stilla fragor till kursdeltagare for att fa en fordjupad
uppfattning om hur de har tinkt nér de svarat. Jag har pa tva stéllen valt att stéilla 6ppna fragor. Den
ena &r obligatorisk att svara pa och ror var, hur och vilket sitt de har tagit del av rostmeddelandet. Den
knyter an till Den andra #r inte obligatorisk och stiller fragan om de har nagot 6vrigt de vill ligga till
nér det giller rostmeddelande som metod for aterkoppling.

3.24 Aterkopplingen och de rostmeddelanden som ingar i undersokningen

De 28 rostmeddelanden som kursdeltagarna svarar pa fragor om i enkiten dr mellan 2 minuter och 35
sekunder samt 5 minuter och 26 sekunder langa. Aterkopplingen ar indelad enligt en mall, sasom Cann
(2014, s. 39) menar gynnar den ldrandes forutséttningar att ta till sig innehallet. ddr jag borjar med att
hilsa pa kursdeltagaren och tacka for inlimningen for att sedan att ta upp nagra saker som &r bra med
den inldmnade texten, inspirerad av Hennessy och Forrester (2014, s. 786). Darefter tar jag upp fyra av
de begrepp som har ingéatt i undervisningen varav nagra kallats “byggstenar. Begreppen jag valt ut
bendmns som kroken”, ’vinkel”, ”ingressen” och r6d trad”.

Da deltagarna i denna studien gar en medieutbildning kan det vara relevant att ldra sig skriva en
nyhetsartikel. Dock dr medievirlden stor och det finns manga olika yrkesroller som ryms inom den
vilket kan gora att flera inte ser nagon koppling mellan den aktuella uppgiften och deras framtida
yrkesliv. Det kan minska den inre motivationen att 16sa uppgiften enligt uppstéllda kriterier. Det kan
dock delvis balanseras genom att uppgiften ingar som ett moment for att fullgéra delkursen vilket gor
att det dven finns yttre faktorer som kan driva pa motivationen.

Efter blocket om “’byggstenar” resonerar jag lite friare kring hur de har 16st uppgiften, hur de far med
de uppsatta kriterierna for uppgiften samt tar upp delar som kan vara specifika fér den inldmnade
texten. Forskning kring aterkoppling, som tidigare beskrivits, #r lite tudelad kring hur “’resonerande
ton” tas emot av eleven som far aterkopplingen. Det kan uppfattas som att det stirker det
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metakognitiva delen av lidrandet samt drivkraften att ta eget ansvar for sitt larande (Biggs & Tang,
2011, s. 179; Lubicz-Nawrocka & Bunting, 2019, s. 71) och det kan ocksa uppfattas som att det blir
for mycket information och att tydligheten i vad som férmedlas dirmed kan ga forlorad (Martini &
DiBattista, 2014, s. 5). Har kan det ocksa finnas forslag pa hur hen som har gjort uppgiften skulle
kunna ha 16st den sam tips for hur man kan ténka i framtida liknande situationer. Meddelandet avslutas
mad sammanfattande tankar dir jag aterknyter till centrala delar som ror hur kursdeltagaren har
genomfort uppgiften. Ambitionen ar att de sista meningarna ska ta fasta pa det som var positivt i
genomforandet av artikeluppgiften som de sedan kan ta med sig fran Gvningen.

3.3 Intervju som metod

Jag anvinder intervju som metod da jag ansluter mig till synen att djupare forstaelse kan skapas
mellan deltagaren i undersokningen och intervjuaren nir denne stéller fragor utifran hur personen har
svarat i den standardiserade enkédtundersokningen (Cohen, Manion & Morrisson, 2011, s. 411; s. 421).
I det engelska ordet for intervju ligger tva betydelser: "inter" och "view", som kan Gversittas som
"mellan" och "asikt". Det innebir att ordet kan tolkas som att asikter skapas mellan den som intervjuar
och den intervjuade (Cohen, Manion & Morrisson, 2011, s. 409). Detta synsitt ligger i linje med delar
av socialkonstruktivismen som menar att gemensamma uppfattningarna i olika individers medvetande
tillkommer genom socialisation och social interaktion. Socialkonstruktivismen har brottats med fragan
om det finns en verklighet utanfor den egna personens medvetande eller om det dr var och ens
perception och medvetande som skapar en persons uppfattning om verkligheten. Fragorna hopar sig
nir individen dven ir en del av ett samhille - dr verkligheten olika for alla enskilda individer eller
uppfattar alla individer verkligheten pa samma sitt? Finns det till och med en gemensam "ritt"
uppfattning om hur verkligheten dr beskaffad och hur avgdr man i ett samhélle vilken som 4r den
"rétta" verklighetsuppfattningen? Till dessa fragor har tdnkare inom socialkonstruktivismen intagit
olika positioner. Jag kommer inte redogtra djupare for dessa hir utan ndjer mig med att konstatera att
manga teoretiker inom socialkonstruktivismen enas i att uppfattningen om verkligheten konstrueras
genom interaktion mellan individer, sasom sker i en intervjusituation (Wienberg, 2009, s. 295).

En intervju dr ingen vanlig konversation. Den sker utifran ett syfte. En intervju kan ses som ett socialt
mote och med det sa kommer flera saker som man som intervjuare bor vara medveten om. En
djupintervju &r inte ett tillfdlle for rent informationsutbyte ddr bada parter uppfattar innehallet i
konversationen pa samma sitt. Hir kan manga faktorer paverka, faktorer som kan upplevas pa olika
sétt av den som intervjuar och den intervjuade. Det kan handla om motivation att delta, tidigare
erfarenheter av intervjusituationer, fortroende mellan parterna i intervjusituationen, relationen och
maktforhallandet mellan de deltagande i intervjun, spraklig forstaelse for att bara nimna nagra
faktorer. Dessa saker gar inte bortse ifran utan intervjuaren bor ta med dessa i berdkningarna nér hen
tolkar svaren (Cohen, Manion & Morrisson, 2011, s. 410 —411; 421).

Att genomfora intervjuer innebidr i manga fall en mojlighet for en friare metod for datainsamling
jamfort med den standardiserade enkitundersokningen. Graden av struktur géllande utformningen av
en intervju kan paverkas av vilken eller vilka fragor som intervjuaren vill fa svar pa. I mitt fall sa ar
jag intresserad av djupare forstaelse for utvalda svar fran deltagare i enkétundersokningen. Det innebér
att jag har mojlighet att fokusera och strukturera fragorna i intervjusituationen jamfort med om jag inte
skulle ha nagon forestillning om vad jag letade efter. Styrkorna i en sadan intervju ligger i att
forutsittningarna for att sortera den insamlade datan dr ganska goda samt att intervjuaren kan ga
vidare pa svar hen finner relevanta utifran syftet med undersokningen. Intervjuaren ges mojlighet att
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vara flexibel och griva djupare i svaren och skapa storre forstaelse. Man kan tillsammans reda ut
eventuella missforstand och missuppfattningar. Ovéntade svar kan leda till nya tankar och idéer
rorande syftet med studien. Svagheterna kan dock vara att man missar viktiga delar da fragorna &r
fokuserade. Aven den mer konversationslika intervjustilen gor att formuleringen av frigorna kan skilja
sig vid de olika intervjuerna vilket kan paverka hur den intervjuade tolkar och svarar pa fragorna
(Cohen, Manion & Morrisson, 2011, s. 412 - 416). Hér ska man dock som intervjuare vara medveten
om att paverkan kan ske om man fragar vidare kring ett speciellt amne. Den intervjuade kan uppfatta
det som att det dr nagot av extra vikt och i samspelet med intervjuaren kan nagon form av
snedvridning ske nir det géller innehallet i svaren. For att minska risken kan man foérsoka
standardisera intervjufragorna och dven de férdjupande intervjufragorna bade till utformning och antal
(Cohen, Manion & Morrisson, 2011, s. 420). Cohen, Manion & Morrisson (2011, s. 419) menar att
den storsta nackdelen med dppna intervjufragor dr svarigheterna att koda svaren. I den aktuella
undersokningen 4r min tanke med de 6ppna intervjufragorna att de ska fungera som komplement till
de strukturerade frageformuliret.

De kompletterande djupintervjuerna spelas in i form av en ljudupptagning. Jag vill anvinda ljudmediet
i forsta hand for att dokumentera vad som sédgs. Att anvianda inspelningsutrustning kan paverka
intervjusituationen. Det dr olika fran person till person hur man reagerar pa att bli inspelad. Det &r en
avvigning mellan hur korrekt man vill dokumentera intervjun och hur goda forutsittningarna ar for att
skapa en avslappnad intervjusituation (Cohen, Manion & Morrisson, 2011, s. 424). En reflektion kring
att bli inspelad — att anvinda mikrofon dr nagot som kursdeltagarna gor i manga 6vningar vilket kan
leda till att det &r nagot de inte reagerar sirskilt mycket pa dven i denna situationen. Att de har en viss
vana kan gora att anvidndandet inte behover inverka sa mycket pa intervjusituationen som kanske det
kanske hade gjort vid andra tillfillen.

Cohen, Manion & Morrisson (2011, s. 420) pekar pa mojligheten att man som intervjuare kan ha en
paverkan pa svaren. Som lirare it deltagarna i studien kan min nérvaro paverka hur de svarar. Aven
det faktum att det dr rostmeddelandet som jag har ldst in som de ska svara pa kan ytterligare paverka
deras svar. For att minska risken att de inte fullt ut sdger vad de tycker sa har jag vid flera tillfdllen
tagit upp att undersokningen &r ett projekt utanfor deras skolgang. Dock ér det svart att veta om och i
sa fall i vilken utstrickning ldrar-kursdeltagar-relationen kan paverka hur de svarar.

Fragorna i djupintervjuerna stélldes som 6ppna fragor. Jag liste upp for deltagarna hur de svarat i
enkiten pa den aktuella fragan och sedan bad jag dem beritta hur de tinkte. Jag spelade in deras svar
med rostmeddelandefunktionen pa min smartphone. Beroende pa hur de svarade valde jag fran person
till person att stilla foljdfragor. Ibland gjorde jag sammanfattningar for att kontrollera om jag hade
uppfattat deras svar korrekt. Intervjuerna gjordes i ett grupprum pa skolan och de gjordes en och en.
Av praktiska skil som schemaldggning samt skollov sa dgde intervjutillfdllet rum 20 dagar efter
datumet da majoriteten fyllde i enkéten. For att hjdlpa den svarande léste jag upp hur hen hade svarat i
enkiten pa den aktuella fragan och gav personen utrymme for att fundera igenom sitt svar innan vi
borjade intervjun. Forhoppningen var att personen skulle kunna samla ihop tankarna och fa lite tid att
formulera ett svar.
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3.3.1 Transkribering av intervjuerna

Att fora 6ver data fran ljudfiler till textform innebir att information kan ga forlorad. Da ljudfiler
fangar pa vilket sdtt man sdger saker kan den dimensionen ga forlorad nér verbal information sedan
ska omvandlas till skriven text. Ljudfiler far aven med det sociala motet med suckar, tonfall och
pauseringar vilket kan ga forlorat nir vad som ségs transkriberas till text. A andra sidan s& dr mélet
med dessa intervjuer inte att fa med all den typen av information. All form av datainsamling kan
innebéra informationsforluster vilket gor att det nagot man bor vara medveten om. Man bor ocksa ha
med sig att nagot som sades i intervjusituationen, enligt resonemanget ovan, kan paverkas av att
transkriberas och lyftas ur sin ursprungliga sociala och kulturella kontext. Aven aspekter som tid och
rum kan paverka tolkningen av innehallet i intervjun (Cohen, Manion & Morrisson, 2011, s. 426 -
427).

Jag har valt att inte transkribera alla intervjuer och heller inte hela intervjuerna. Jag lyssnar pa
inspelningarna viljer ut de delar som jag finner relevanta utifran fragestéllningarna och
syftesformuleringen. Dessa finns sedan atergivna i texten. Da inspelningssituationen i forsta hand ar
till for att dokumentera deltagarnas svar kommer jag inte redovisa exempelvis pauseringar, fraseringar
och stakningar. Metoden anvinds inte for att gora en samtalsanalys utan for att dokumentera
intervjusituationen och sa langt som mojligt striva efter att deltagarnas svar blir korrekt atergivna.

3.4 Analys av resultaten

Det dr saledes ingen objektiv sanning som nu ska avtickas. Det dr snarare en reflekterande och reaktiv
process mellan forskaren och den insamlade datan. Forskaren viljer ut vad hen vill fokusera pa och
gor under tiden en tolkning av innehallet. Det kan finnas en spanning mellan helhetsintrycket av
exempelvis en intervju och de olika delarna som intervjun bestar av. Som ett forsta steg i analysen
sammanstiller jag resultaten av den kvantitativa delen for att se eventuella monster och tendenser.
Direfter gar jag vidare pa det som ér relevant i forhallande till syftet och fragestéllningarna och
formulerar den kvalitativa delen av undersokningen. Den kommer saledes bygga pa enkdtresultaten
och utformas efter dessa for att skapa mojligheter for djupare forstaelse utifran syfte och
fragestillningar (Cohen, Manion & Morrisson, 2011, s. 427 - 428).

Teorell & Svensson (2007, s. 273) viljer att anvinda begreppen extensiva och intensiva studier istéllet
for kvantitativa och kvalitativa metoder da de bland annat menar att dessa uttryck béttre beskriver de
bada tillvigagangssitten. Jag viljer dock att anvinda mig av uttrycken kvalitativ och kvantitativ
ansats. De och andra forskare (Matta, 2019, s. 409) menar ocksa att den motsittning som de tycker sig
ha sett mellan de bada metoderna inte finns. De olika tillvigagangssittens styrkor och svagheter
kompletterar istillet varandra och forfattarna menar att metoderna bor kombineras, gérna inom ramen
for en och samma undersokning, vare sig fragestillningen &r at det beskrivande av beskrivande eller
forklarande hallet. Det synsittet ligger i linje med hur jag valt att 14gga upp metoden for denna
studien.

3.4.1 Validitet — trovirdighet

Begreppet validitet kan definieras som att man verkligen méter det man avser att mita. Det handlar om
att det bor finnas en koppling mellan de teoretiska begreppen man vill underséka och det materialet
man faktiskt studerar (Teorell & Svensson, 2007, s. 59). Det finns en diskussion om begreppet
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validitet ddr nagra tveksamma och till och med kritiska till att anvinda begreppet validitet. De menar
att andra begrepp behovs som dr mer anpassade till kvalitativa forskningsmetoder. Exempel pa sadana
begrepp dr trovirdighet och tillforlitlighet. Dessa begrep ska ticka in hur systematisk och noggrann
man varit under hela forskningsprocessen. Resultaten blir da en foljd av hur trovérdig och tillforlitlig
man har varit vid insamlandet av data och i analysen (Fejes & Thormberg, 2016, s. 259).

I framtagandet av enkétfragorna dr min ambition att dessa ska vara formulerade s& att de har biring pa
syftet i undersokningen sa att den blir tillforlitlig. Det finns manga faktorer som kan paverka just
tillforlitligheten utover fragornas formulering. Det kan exempelvis handla om motivation hos de
svarande, spraklig och begreppsmassig forstaelse samt om relationen mellan mig som star for studien
samt de svarande som &r elever jag undervisar. Den aktuella skolformen, folkhogskola, tillater inte
nagra betyg eller omdémen men det &r vi ldrare som ger aterkoppling pa kursdeltagarnas
skoluppgifter. Som jag tidigare varit inne pa sa kan man tinka att faktumet att jag som kursdeltagarnas
ldrare genomfor undersokningen kan paverka hur de viljer att formulera sina svar, bade i den
kvantitativa delen och i den efterféljande intervjudelen.

I den kvantitativa delen &r det 28 svarande. Gruppen av deltagare ir inte sa stor sa att det med visshet
gar att dra nagra generella slutsatser utifran resultaten. Min bedomning 4r dnda att antalet
medverkande &r sa stort att det kan ge en fingervisning om riktningen pa resultaten. Att det kan vara
just forsta gangen for deltagarna i studien som de far ett rostmeddelande innehallande feedback kan
gora att deras svar inriktar sig pa just det enda rostmeddelandet med aterkoppling som de fatt. Sa dven
om forskningsfragorna &r allmént formulerade, alltsa inriktade pa det teckensystem som
aterkopplingen gors inom sa kan respondenternas svar grunda sig pa det rostmeddelande med
aterkoppling de fatt pa den aktuella skrivuppgiften.

Teorell & Svensson (2007, s. 267) argumenterar for att man bor kombinera extensiva (kvantitativa)
och intensiva (kvalitativa) uppldgg inom ramen fér samma undersokning. Huvudrekommendationen dr
att borja med den kvantitativa delen da det gor mojligheten och redskapen att kunna vilja ut fall i den
kvalitativa undersokningen. Da har man tillgang till mer information kring hur man gor urvalet av de
fall man vill ga vidare med och férdjupa kunskapen kring (Teorell & Svensson, 2007, s. 273 - 275).
Jag har i min planering av undersdkningen tagit intryck av detta resonemanget och lagt upp
undersokningen enligt deras rekommendationer.

3.4.2 Reliabilitet — tillforlitlighet

Tillforlitlighet, eller reliabilitet, handlar i grund och botten om undersdkningen &r palitlig. Vid den
kvantitativa undersokningen giller det att vinnldgga sig om att métningarna gors pa samma sitt oavsett
var och nér undersokningen genomfors. Vid den kvalitativa delen sa dr det av vikt att férsoka fa fram
sa palitliga uppgifter som mojligt (Eliasson, 2013, s. 12 - 13). Faktorer som kan paverka
tillforlitligheten negativt kan exempelvis handla om otydliga kriterier f6r hur materialet ska tolkas
samt oklarheter nadr det giller hur fragorna till de intervjuade formuleras och darmed hur de tolkas av
deltagarna (Teorell & Svensson, 2007, s. 59).

3.5 Beskrivning av den aktuella undersokningsgruppen

Gruppen som undersoks bestar av 28 kursdeltagare som gar forsta aret pa en tvaarig medieutbildning.
Det #r tva klasser som ldser olika inriktningar inom media - Media TV-produktion och Media Content-
produktion. Media TV-produktion &r, som namnet antyder, inriktad pd medieproduktion inom TV-

36



mediet. Da TV-mediet &r ett vitt begrepp ror det sig om berittande bade i det kortare och ldngre
formatet. Det handlar bade om det som kallas linjér-TV med studio- och realityproduktioner samt
webb-TV som exempelvis kortare inslag samt explainers. Grundldggande &r dock att kursdeltagarna
lara sig beritta en historia vilket ofta borjar med nagon typ av textproduktion. Det gor att dven
skrivande ingar som en del i denna utbildningen.

Den andra utbildningen, Media Content-produktion, har en inriktning mot ett berittande i flera
kanaler. Det handlar om att gora inslag for webben, lira sig jobba med berittande i1 sociala medier,
gora radio, poddar och skriven text. Utbildningen tar avstamp i det verklighetsnira berittande vilket
gor att nyhetsartiklar, reportage och portritt dr viktiga delar i kursplanen.

For att vara behorig att soka medieutbildningarna behovs avklarade och godkinda gymnasiestudier
eller motsvarande som ger grundldggande behorighet att soka till hogskola eller universitet. Till det
kommer en antagningsdag dér ett urval av de sokande kallas till skolan dér de far gora ett antal
medierelaterade ovningar samt triffa nagra av medieldrarna pa skolan. Medieutbildningarna har plats
for runt 30 nya kursdeltagare varje ar och brukar kalla cirka 90 sokande, alltsa 3 sokande per plats. Det
rader séledes viss konkurrens om platserna vilket gor att manga av de som soker och tas in férmodas
vara motiverade och intresserade av att ga utbildningen och ta till sig innehallet i de olika
kursmomenten. De som gar utbildningen dr 19 ar gamla och uppat. Medianéldern pa de som gar forsta
aret pa medieutbildningarna och deltar i undersdkningen &r 24 ar.

Kursdeltagarna har fatt i uppgift att skriva en nyhetsartikel. Uppgiften dr formulerad sa att vissa delar
ska vara med och viss preciserade kriterier ska vara uppfyllda for att uppgiften ska beddmas vara
genomford, se bilaga 2. De fick fyra skoldagar pa sig att genomfora uppgiften. Fem skoldagar efter
inldmning fick kursdeltagarna aterkoppling pa sina nyhetsartiklar i form av rostmeddelande som
skickades till dem via e-post. Av 28 kursdeltagare 1imnade 27 in uppgiften i tid. 25 av de 28
kursdeltagarna fick aterkopplingen mejlad till sig fem skoldagar efter inlimning. En kursdeltagare
lamnade in sex dagar efter ordinarie inlamningstid, hen fick aterkoppling en dag efter inlamning. En
annan limnade in en fil som inte gick att 5ppna. Det tog ocksé sex dagar att Sppna filen. Aven denne
kursdeltagare fick aterkoppling dagen efter inlamning.

De tva kursdeltagare som ldmnade in uppgifter som inte métte de uppstéllda kriterierna och saledes
behovde gora kompletteringar for att far uppgiften godkind fick muntlig info om detta innan de fick
rostmeddelandet med aterkoppling. En av dessa tva fick aterkoppling atta skoldagar efter inlimning.
Den inlimningen krivde mer tid for att ge feedback pa. Aven en av de som limnade in uppgiften i tid
fick muntlig information om att kompletteringar behdvdes goras. Den informationen kom innan
rostmeddelandet.
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Kapitel 4 Resultat

Redovisningen av svaren nedan ir indelad efter de olika fragorna i enkéten. I anslutning till att dessa
resultat beskrivs lyfter jag dven upp citat eller resonemang fran djupintervjuerna. I texten gor jag ett
urval av frigorna i enkiiten som baseras pé relevans i relation till syftet och forskningsfrigorna. Aven
vilka kommentar fran djupintervjuerna som tas med baseras pa hur deltagarna har svarat i
enkdtundersokningen. Nir det giller djupintervjuerna sa valde jag, i linje med tidigare beskriven
urvalsprocess, att ta med intervjuer fran de som svarat i de kategorier som jag bedomde kunde kasta
ljus over syftet och forskningsfragorna.

4.1 Beskrivning av resultaten

Alla 28 kursdeltagare svarade pa enkitfragorna. Jag djupintervjuade 20 deltagare. 16 av dessa har svar
som &r presenterade i beskrivningen av resultaten. 44 procent av de presenterade svaren fran
djupintervjuade deltagarna dr kvinnor, 56 procent dr mén, 31 procent av deltagarna gar Media
Content-produktion medan 69 gar Media TV-produktion. Jag bendmner de svarande de som bokstéver
for att halla dem anonyma. I slutet av resultatdelen kommer jag knyta svaren till den tidigare
presenterade teorin. Trots att deltagarna i studien ir relativt fa, 28 personer, sa viljer jag att presentera
de olika svarsandelarna i procent. Forhoppningen #r att resultaten pa sa vis enklare ska ga att jamfora
med resultat fran andra studier.

4.2 Del 1 i enkiiten — uppgifter om alder, kon och utbildning

Det &dr lika manga mén och kvinnor som deltar i undersokningen, sammanlagt 28 personer.

@ Under 20 ar, 3,6 %
@ 20-25ar, 21,4%
26-30 ar, 75%

Figur 1:1. Aldern pa kursdeltagarna som deltagit i undersokningen

Majoriteten, 75 procent, dr mellan 20 och 25 ar. 21,4 procent dr mellan 26 och 30 ar medan 3,6
procent, som motsvarar 1 person, dr under 20 ar. 60,7 procent gar TV-produktion och 39,3 gar Media
Content-produktion.

Kursdeltagarna lyssnade mellan 1 och 2 ganger pa rostmeddelandet, vanligast var 1 gang vilket 61
procent gjorde. Hemmet var den mest forekommande platsen dér kursdeltagarna lyssnade pa
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rostmeddelandet, 61 procent. Direfter foljde lyssning i skolan samt i bilen eller bussen pa vig fran
skolan med vardera 18 procent. 4 procent lyssnade bade hemma och i skolan.

4.3 Del 2 i enkiiten — kursdeltagarnas forstaelse for utvalda delar
av aterkopplingen

Nir det géller hur kursdeltagarna upplever i vilken grad de kénner till nagra av de ”byggstenar” som
tagits upp i undervisningen varierar det mellan de olika begreppen. Deltagarna kédnner sig mest sikra
pa vad “rdd trad” innebdr. 96,4 procent anser att de dr vildigt séker” eller “ganska sdker” pa vad det
betyder. Deltagarna kinner sig minst sidkra pa vad “kroken” innebir. 92,9 procent svarar “vildigt
sdker” eller ”ganska sdker” pa den fragan. Dock dr “kroken” det begreppet dér storst andel uppger att
de dr "ganska siker”, 60,7 procent vilket gor att det gar att tolka som att fler upplever en ldgre grad av
sdkerhet i att forsta vad just det begreppet innebir.

@ Valdigt oséker
@ Latt oséker

Ganska saker
@ Vvaldigt sker
& Vetinte

-9

Figur 2:1. Hur séker kidnner du dig nir det giller att forsta foljande uttryck i aterkopplingen:
”Kroken?

@ Valdigt oséker
@ Lait osdker

Ganska saker
@ Valdigt saker
@ Vet inte

Figur 2:2. Hur séker kidnner du dig nir det giller att forsta foljande uttryck i aterkopplingen: "Rod
trad”?

I uppgiften ingar inte att explicit beskriva vad de olika “byggstenarna” betyder. Istdllet ingar det att
anvinda sig av dem nédr man l6ser uppgiften. Tanken med att ha med fragan om “byggstenar” pa detta
sdtt i undersokningen &r att den kan ge en fingervisning om hur bekanta kursdeltagarna upplever sig
vara med begreppen. Min forhoppning ir att det i sin tur kan implicera i vilken grad uppfattningen om
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begreppen dverensstimmer med deras innebord. Det gar inte att veta utifran detta. Dock gar det att
konstatera att kursdeltagarna till stor del anser sig sikra pa vad de betyder.

4.4 Del 3 i enkiiten - kursdeltagarnas uppfattning om innehallet i
rostmeddelandet

Del 3 i enkitundersokningen fokuserar pa kursdeltagarnas uppfattning om innehallet i
rostmeddelandet. Biggs & Tang (2011, s. 97) menar att kriterierna for vad som ingar i uppgiften bor
vara tydliga for den som ska genomfora uppgiften. Det implicerar ocksa att utvdarderingen av uppgiften
bor ha biring pa dessa kriterier. Aterkopplingen ska fokusera pa den aktuella uppgiften (Gibbs &
Simpsons, 2004, s. 12 - 25). I enkiten svarar 89,3 procent att de ’héller med” eller haller absolut
med” om att aterkopplingen &r kopplad till kriterierna for uppgiften. Alla holl i ndgon man med om att
aterkopplingen var kopplad till kriterierna for uppgiften.

@ Haller inte med

@ Haller delvis med
Haller med

@ Haller absolut med

@ Vet inte

Vv

Figur 3:1. Aterkopplingen jag fick dr kopplad till kriterierna for vad som skulle inga i uppgiften.

4.4.1 Miéngden information i rostmeddelandet

71,4 procent av de deltagarna svarade “haller inte med” medan resterande 28,6 procent svarade “haller
delvis med”, ”haller med” eller "haller absolut med”.

@ Haller inte med

& Haller delvis med
Haller med

@ Haller absolut med

® Vetinte

Figur 3:2. Rostmeddelandet inneholl for mycket information.
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Deltagare P som valde "haller delvis med” utvecklade sitt svar i djupintervjun:

“Ibland #r det svart att ta in mycket information. Man maste lyssna mer 4n en gang skulle jag nog
sdga. En text dr kanske &r lite mer léttare att 1asa och bena upp och ga tillbaka till. [...] Jag tror att det
ocksa dr en teknikform man maste arbeta fram Over tid s& man far lite mer struktur i den.”

Svarande G valde “haller inte med” nér det gédller om meddelandet inneholl for mycket information.
G:s resonemang ror sig mot att man alltid vill ha mycket aterkoppling samt att det kanske géller extra
mycket med just rostmeddelanden da hen menar att de dr svara att overblicka:

”Det kan ju bli ett problem nér det 4r just rostmeddelande, att det liksom kan svart att komma ihag
allting eftersom man inte kan 6verblicka det. Men jag tycker egentligen ju mer information man far,
alltsa pa aterkoppling, desto bittre. [...] Da vet man mer exakt vad man ska forbittra och vad man ska
dndra och sa nista gang. Och vad man gor bra ocksa.”

4.4.2 Langden pa rostmeddelandet

Jag valde att forsoka ligga mig mellan 3 och 5 minuter nér det géller lingden pa rostmeddelandet.
Medianldngden pa rostmeddelandena dr 4,25 minuter

6

5
4
|

HRMUZPSKATCYV LENXGATOJQZOFAYCHS

N

[N

Figur 3:3. Lingden i minuter pa rostmeddelandena till deltagarna representerade som bokstiver.

Av de svarande var det 81,2 procent som inte haller med om att det var langt. 14,3 procent valde
haller delvis med” medan en person, eller 3,6 procent valde "vet inte”.

@ Haller inte med

@ Haller delvis med
@ Haller med

@ Haéller absolut med
@ Vetinte

Figur 3:4. Rostmeddelandet var for langt.
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Svarande V holl delvis med om att rostmeddelandet var for langt. Meddelandet som hen fick var 3,51
minuter 1angt. Hen utvecklade svaret i djupintervjun:

”Jag bara kdnde att liksom tva minuter riackte typ och sen den sista minuten inte inneholl sa mycket
mer 4n sa hir kanske aterupprepning da och sant.”

Svarande E, som ocksé delvis holl med om att rostmeddelandet var for 1angt, resonerar kring att det &r
de konkretare bitarna som &r mest relevanta. Hen séger i intervjun att:

”Den lite mer sa hir konkretare feedbacken tycker jag var bra, den gav mer”.

Svarande K tyckte inte att rostmeddelandet var for langt. Hen menar att det dr bra for att
aterkopplingen inte tar upp hens tid for mycket. Hen framhaller méjligheten att sjélv vélja hur, var och
ndr hen kan ta del av aterkopplingen:

”Det var inte sa att man satt och tappade fokus liksom, man satt ju och lyssnade hela tiden. [...} Det
kan ju ha att géra med att jag tyckte kritiken var bra ocksa ... det var ungefir det som jag lite osiker
pa innan och fick ett bra svar pa. Om jag nu bara hinner ga ivdg fran lunchen lite och lyssna pa det och
ga tillbaka och dta klart och fortfarande ta min kaffe och prata med alla sa tycker jag det &r en bra
langd liksom. Da har det inte tagit upp min tid”

4.4.3 Positiv aterkoppling i rostmeddelandet

@ Haller inte med

@ Haller delvis med
Haller med

@ Haller absolut med

@ Vet inte

Figur 3:5. Rostmeddelandet borde innehélla mer positiv aterkoppling nér det giller hur jag hade 16st
uppgiften.

39,2 procent av de svarande valde alternativen "haller med” eller haller delvis med” nir det géller om
aterkopplingen borde vara mer inriktad pa det som var positivt. Svarande V menar att hen:

”...vill forsta vad jag har gjort ritt, eller sahidr — vad det dr som gar bra. [...} Om det bara &r sahir
’nej, du suger”, sa tror jag att det liksom stings”.

Svarande Q som ocksa valde “haller med” nir det géller mer positiv aterkoppling dr inne pa att en kort
inflikning om vad som var bra med hur hen hade 16st uppgiften hade gjort mycket:

”Det hade gett en bredare utvirdering, tycker jag, av helheten liksom. [...] Det léttar upp lite och det
dr léttare att ta till sig det andra, skulle jag tro”.
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Deltagare A svarade "héller inte med” angaende mer positiv aterkoppling. Hen grundar det i att hen
tyckte att det var tillrdckligt med positiv respons i rostmeddelandet nér det géiller hur hen hade 16st

uppgiften. Generellt menar A att det dr viktigt med positiva kommentarer for att veta vad man gor bra

om man exempelvis har ett speciellt sitt att skriva som man ér lite oséker pa.

4.4.4 Att anvinda innehallet rostmeddelande for att l6sa liknande uppgifter i framtiden

@ Haller inte med

@ Haller delvis med
Haller med

@ Haller absolut med

@ Vetinte

Figur 3:6. Jag kommer kunna anvinda innehallet i rostmeddelandet for att 16sa liknande uppgifter i
framtiden.

96,4 procent av deltagarna haller i olika grad med om att fa aterkoppling i form av rostmeddelande

kommer hjédlpa dem att 16sa liknande uppgifter i framtiden. 3,6 procent, vilket motsvarar en person
valde svarsalternativet “vet inte”.

4.5 Del 4 i enkiiten — kursdeltagarnas uppfattning om
rostmeddelandet som aterkoppling

Del fyra i enkdtundersokningen fokuserar pa kursdeltagarnas uppfattning om réstmeddelande som

form for aterkoppling. Inriktningen pa fragorna ror ocksa hur de svarande upplever att hora ldraren ge

aterkoppling samt vad det kan gora med forstaelsen for innehéllet.

4.5.1 Om rostmeddelande som form for aterkoppling

@ Haller inte med

@ Haller delvis med
Haller med

@ Haller absolut med

@ Vetinte

Figur 4:1. Rostmeddelande &r en bra form for aterkoppling
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Av de svarande var det 79,6 procent som valde "haller absolut med” eller "haller med”. 17,7 procent
svarade “haller delvis med” medan 3,6 procent valde “haller inte med”. Svarande S som svarade
“haller absolut med” gor en jamforelse med skriftlig aterkoppling som hen menar litt blir platt. Ett
rostmeddelande 6ppnar upp fér mer malande reflektioner:

”Det blir mer uttémmande. [...] Man far lite mer ton. Man kan lédsa in mycket i allt runtomkring. [...]
Det dr lattare att uttrycka det i tal.”

Svarande H, som inte holl med om att rostmeddelande var en bra form for aterkoppling, jamfor
rostmeddelande med att ha en konversation ansikte mot ansikte. Hen ser brister med att inte kunna
svara direkt pa aterkopplingen samt att den upplevs som opersonlig. Hen tycker ocksa att den blir
svaroverskadlig da det upplevs som krangligt att ga tillbaka och lyssna pa exempelvis forslag till
dndringar och korrigeringar. Svarande H:

»Jag foredrar vil egentligen kommentarer i texten liksom. [...} ”Andra det hir”. Och si kan man bara
bocka av alla dndringar liksom. [...] Har man nagon fraga angaende kommentarerna kénns det littare
att liksom komma till ldraren och bara: "Hej. Vad menar du med det hdr?”” Och visa upp liksom.”

Svarande A som delvis hiller med om pastiendet ovan ir inne pa samma linje. Hen associerar ocksé
aterkopplingen i rostmeddelandet med att fa aterkoppling pa plats i ett samtal med ldraren. Hen menar
att det dr svart att komma med synpunkter, fortydliganden och fragor pa de kommentarerna som finns
1 rostmeddelandet:

”All san hiar muntlig feedback da har man ju chans att liksom diskutera mera om det var nanting som
var oklart eller om det var nanting jag kanske inte riktigt forstod.”

4.5.2 Behovet att kunna svara pa aterkopplingen

@ Haller inta med
@ Haller delvis med
Haller med

/ @ Haller absolut med
® Vetinte

Figur 4:2. Jag saknade att inte kunna svara direkt pa aterkopplingen jag fick.

Pa fragan i enkidten om jag saknade att inte kunna svara direkt pa aterkopplingen haller 64,2 procent
om det pa nagot vis. I djupintervjuerna tar flera upp 6nskemal om dialog efter aterkopplingen.

Svarande B holl inte med om pastaendet. Personen menar att hen forstod och holl med i innehallet i
aterkopplingen viket bidrog till att hen inte kéinde nagot behov av att svara pa aterkopplingen:

”Jag holl vdl med det du sa om enkiten. Sa att jag kinde vil att om jag vil behover svara tillbaka sa dr
det bara att mejla.”

Kursdeltagare O kinde behov av att stiilla frigor efter att hen fick rostmeddelandet:

”Nir du ténker sahir vad hade jag kunnat tankt diar? [...] Man skulle kunna skicka en ljudfil tillbaka.
[...] Det dr inte sa mycket jobb att gora det heller. Sa det &r ju lite som att ha ett mentorsamtal med
nan.
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En av de svarande, U, resonerar kring aterkoppling i stort. Hen ser ett behov av att kunna féra en
dialog for att fa reda pa vad han kan gora bittre nista gang. Hen menar att det inte &r for att ifragasitta
innehallet utan for att fa mer kunskap om aterkopplingen.

4.5.3 Att kunna aterkomma till aterkopplingen for framtida anviindning

42,9 procent av kursdeltagarna svarade haller delvis med” pa pastaendet att fa aterkoppling i form av
rostmeddelande gor det svart att aterkomma till den for eventuell framtida anvéndning. En kommentar
pa enkiten som exempel pa denna asikten tar upp svarigheten att leta upp delar av innehallet i
aterkopplingen.

@ Haller inte med

42,9% @ Haller delvis med
Haller med

@ Haller absolut med

@ Vet inte

Figur 4:3. Att fa aterkoppling i form av rostmeddelande gor det svart att aterkomma till den for
eventuell framtida anvédndning.

4.5.4 Att hora hur ldraren ger aterkoppling hjilper mig att forsta innehallet

Alla svarande menar att hora hur ldararen ger aterkoppling bidrar pa nagot sitt till att forsta innehallet.

@ Haéller inte med

@ Héller delvis med
Haller med

@ Haller absolut med

@ Vet inte

Figur 4:4. Att hora hur ldraren ger aterkopplingen hjilper mig att forsta innehallet.

Kursdeltagare A som absolut holl med om pastaendet utvecklar i djupintervjun:

”Da mer uppfattar jag mer tonfallet och mer tydlighet att det hér behover jag blir bittre pa eller det hér
var specifikt bra. [...] Jag lyssnar mer pa tonfallet eftersom jag har lite problem dir med ldsgre;j. [...]
Jag kan ju ldtt missforsta i texten och kanske missa nan kontext eller nan viktig aspekt i det hela. Men
far jag det rost da uppfattar jag det betydligt mycket bittre.”

Deltagare X valde alternativet “haller delvis med”. Hen uttrycker att det &r svart att koncentrera sig pa
att lyssna under hela rostmeddelandet. Det gor att det litt blir vissa delar som gar fram medan helheten
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kan ga forlorad. X framhaller att flexibiliteten att ta del av rostmeddelandet kan forsvara att ta till sig
innehallet:

”Man maste i sa fall tdnka aktivt att man inte gor nanting niar man lyssnar. Det dr ju l4tt ndr man far en
san fil att man typ haller pA med nanting. Man diskar, man gor nat och da #r det véldigt svart for mig
att koncentrera mig.”

4.5.5 Rostmeddelande och upplevelsen av lararens engagemang for larande

@ Haller inte med

@ Haller delvis med
Haller med

@ Haller absolut med

@ Vet inte

Figur 4:5. Att hora ldraren ge aterkopplingen 6kar min kinsla for att ldraren 4r engagerad i mitt
larande.

Majoriteten av deltagarna i undersokningen haller pa nagot sitt med om pastaendet ovan — att hora
lararen ge aterkoppling 6kar min kinsla for att ldraren &dr engagerad i mitt ldrande.

Svarande O héll absolut med om péstiendet. Hen menar att formen for terkopplingen ger kinsla av
kontakt med ldraren. Att ldraren tar sig tid och analyserar hur uppgiften &r 16st:

”...for att kdnna att man syns och att ens arbete kdnns som att det dr nan sorts process hos dven
ldraren. Som det dr hos mig.”

M valde ocksa “haller absolut med” och resonerar kring hur aterkoppling med rostmeddelande gor
med relationen till ldraren:

”Det kdnns mer... typ mer ndra pa nat vis. Det &r ldttare att forsta helt enkelt. [...] Man far hora
personen prata. |[...]

M utvecklar svaret och menar att ta del av aterkoppling i ljudform bidrar till att kunna bli béttre och
ldra sig nagot av feedbacken.
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4.5.6 Om att fortsitta fa aterkoppling i form av rostmeddelande

27 av 28 deltagande i undersokningen ér i olika grad positiva till att fortséttningsvis fa aterkoppling i
form av rostmeddelanden dven om det sker pa bekostnad av exempelvis skriftlig aterkoppling.

@ Haller inte med

@ Haller delvis med
Haller med

@ Haller absolut med

@ Vetinte

Figur 4:6. Jag vill fortsitta fa aterkoppling i form av rostmeddelande dven om det sker pa bekostnad av
annan form for aterkoppling som exempelvis skriftlig.

Kursdeltagare E tycker att just réstmeddelande passar hen bra:

”Just text, skrivande, ldsning har aldrig varit min starka sida liksom och att da fa aterkoppling
audiotivt liksom vart vildigt bra for min del ... jag tycker man far lite mer nyanserad bild liksom av
vad man menar och med kanske tonfall. [...] Jag tycker jag begriper bittre.”

Svarande K som ocksa valde "haller absolut med” i pastaendet att fortsétta fa aterkoppling i
rostmeddelande menar att metoden inte tar nagot ifran hen. Hen kan fortfarande kontakta lararen for
att stdlla fragor om innehéllet. Svarande K:

”Jag tycker bara det dr skont att fa det liksom inldst och veta att ldraren énda tar sig tid att spela in
detta istdllet for att bara skriva nanting pa ett papper och ge till mig liksom.

Kursdeltagare P valde svarsalternativ "haller delvis med”. Hen menar att det dr bra att fa aterkoppling
bade som text och som rostmeddelande. I textform blir aterkopplingen mer konkret och i ett
rostmeddelande mer personligt.

”Man hor nyanserna i rosten. Man kan liksom ldsa andra saker. En text blir vildigt mycket vad man
sjalv uppfattar det som pa ett annat sétt. En rost kan man ju styra med tonldge och betoningar och ord
och saddr sa man kan ju trycka mer pa vissa saker.”

Att ha ett fysiskt samtal om aterkopplingen &r viktigt for deltagare H. Hen svarade haller inte” med
och vill alltsa inte ha fortsatt aterkoppling via réstmeddelande. Svarande H:

”Det passar inte mig som person. [...] Jag vill ha mer personlig feedback. Men det hér face to face och
en dialog.”

4.5.7 Ovriga tankar gillande rostmeddelande som form for aterkoppling pa skoluppgifter

Som avslutande fraga i enkéten hade jag en Oppen frivillig fraga om det var nagot dvrigt de svarande
villa ldgga till. 39 procent valde att svara. Av de kommentarerna sa var 63 procent positiva till
rostmeddelande, 27 procent hade bade positiv och negativt innehall medan 9 procent var enbart
negativt innehdll. Nedan foljer nagra exempel pa tankar som deltagarna forde fram:
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”Bra om man har texten man har skrivit framfor sig nar man lyssnar sa man direkt kan referera till det
du sédger.”

”Mer konkret och kanske ”genomtéinkta” tankar. Ibland resonerar du med dig sjélv vilket ocksa &r bra
att hora men nér man har svart att halla fokus marker jag att jag tappar innehallet for jag svédvar ivig i
egna tankar!”

”Jag tycker det dr ett bra och personligt sitt att fa kritik eller berom. Kénns som ldraren lagger mer tid
pa mig nér han tar sig tiden att spela in ett meddelande istillet for att skriva. Skulle jag vilja aterkoppla
sa vet jag att jag kan maila eller prata med honom vid nista tillfille sa ser inte det som ett problem.”

”Att tdnka pa vart det spelas in, var mycket trafikljud i bakgrunden, personligen hade jag foredragit
om det var inspelat i en situation utan andra ljud dn rdsten runt om”

”Kinns som att man far mer info (bra), men det ir svart att blicka over (inte bra)”

”SA bra. Lite svart att snabbt leta upp en del av feedbacken, om det dr nagot specifikt en inte kom
ihag. Men, for mig, SA mycket bittre, littare, klarare &n i textform”

“Det var littare att uppfatta vad ldraren tyckte dn vid skriftlig da man inte hor tonfall till exempel. Nu
fick man hora tankegéngen och forslag vilket jag tyckte var positivt.”

“Tycker det dr smart och bra. Det tar ingen lektionstid”

4.6 Analys av resultaten

Resultatdelen borjar med att koppla resultaten till de teoretiska utgangspunkterna och centrala begrepp
som beskrivs i kapitel 2. Direfter analyseras kursdeltagarnas uppfattningar och upplevelser av
rostmeddelande och hur resultaten kan ses i relation till tidigare forskning om aterkoppling i form av
ljudmeddelande.

4.6.1 Rostmeddelande och constructive alignment

Eftersom kursdeltagarna gar en yrkesforberedande utbildning som innehaller relativt manga praktiska
moment #r tanken att dessa dvningar ska ga att koppla till vad som senare kan inga i yrkesrollen.
Ambitionen &r att begreppen “byggstenar” fran undervisningen ska vara tydligt kopplade till
kriterierna for att genomfora uppgiften, 1 detta fallet skriva en nyhetsartikel. Biggs & Tang (2011, s.
37) beskriver det som fortjanstfullt om en elev upplever att de uppgifter hen gor har béring pa verkliga
forhallanden och att det finns en koppling mellan dem och vad eleven senare kommer behova kunna
for att klara yrkeslivet. Resultaten visar att mer @n 90 procent av deltagarna svarar ”ganska siker” eller
?vildigt sdker” pa de fyra begrepp som tas upp i innehallet av aterkopplingen pa hur de genomfort
artikeluppgiften. Jag tar det som en indikation pa att de i stor utstrackning upplever att de har forstatt
och tagit till sig undervisningen samt att det aterspeglas i aterkopplingen. Det gar dock inte att veta i
vilken utstriackning kursdeltagarna faktiskt har forstatt inneborden i begreppen. I Weavers (2006, s.
389) undersokning som fokuserar pa hur studerande virdesitter aterkoppling stéller hon en liknande
fraga. Hon trycker pa vikten av att ldrare och ldrande har 6verensstimmande uppfattningar av vissa
nyckelbegrepp for att aterkopplingen ska ha nagot virde for den studerande. I analogi med hennes
resonemang kan jag se att relativt manga upplever sig ha forstatt begreppens innebord. For att
aterkopplingen ska ha forutséttningar att vara till nytta for den larande behdver hen ha haft mojlighet
att tillagna sig baskunskaperna (Beck, 2006, s. 420) samt ha fatt redskap for att ta kunskapen vidare
och genomfora uppgiften (Biggs & Tang, 2011, s. 64).
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En reflektion géllande uppgiften och frageformuleringen i enkéten ir att det inte ar uttryckt i
uppgiftsbeskrivningen, se bilaga 2, vilka “byggstenar” som ska inga i utférandet av artikeln.
Formuleringen "byggstenar” finns heller inte med. Dessa har istillet behandlats i undervisningen och
forutsitts dirmed vara tydliga for kursdeltagarna. For att 6ka tydligheten och méjligheterna for
kursdeltagarna att kinna till vilka kriterier som avses bor dessa ocksa vara med i uppgiften.

Da kursdeltagarna i artikeluppgiften ska producera en text innebér det att de genom aktivitet skapar
det som Biggs & Tang (2013, s. 82 — 83) bendmner som funktionell kunskap. Uppgiften ska dven
innehalla uppstillda kriterier for vad som ska inga i utférandet for att tydliggora vilken kunskap som
ska konstrueras. Biggs & Tang (2011, s. 97 - 98) tar upp tankegangarna i den tidigare beskrivna teorin
“constructive alignment”. De anvénder dven begreppet ILO — intended learning outcome, eller
larandemal. Malet med Gvningen &r att kursdeltagarna ska ldra sig att skriva en nyhetsartikel. Det finns
vedertagna allméngiltiga former for hur en nyhetsartikel ska vara disponerad. Men dessa ser lite olika
ut beroende pa vem som producerar dem, vad den handlar om samt vem som #r malgruppen. Det finns
saledes inget absolut “facit” i hur kursdeltagarna ska ga till viga eller for hur slutresultatet ska se ut.
Det sittet att arbeta menar jag ligger i linje med vad som inom begreppet “constructive alignment”
kallas divergerande formaga. Den lirande uppmuntras att hitta egna viger for att konstruera kunskap
(Biggs & Tang, 2011, s. 170 - 171).

4.6.2 Rostmeddelande och socialkonstruktivism

Ovan namnda synsitt pa hur kunskap blir till menar jag kan ga att knyta till socialkunstruktivismen.
Kursdeltagarna lér sig identifiera vad en nyhetsartikel dr och kan i en liknande situation framéver
anvinda den konstruerade kunskapen (Siljo, 2000, s. 97).

I den avslutande 6ppna fragan svarar en deltagare att 4r bra om man har artikeltexten framfor sig nir
man lyssnar pa rostmeddelandet. Enligt socialkonstruktivismen kan kunskap skapas i situationer nir
méinniskor anvinder verktyg och artefakter och sedan kommunicerar denna med omvirlden (Siljo
2000, s. 18 - 21). Det skulle kunna ga att applicera detta synsitt pa situationen nér en av de svarande i
undersokningen beskriver hur hen tar hjélp av bade innehéllet i ett rostmeddelande och den skrivna
texten som rostmeddelandet ger aterkoppling pa for att sedan kunna manifestera denna kunskapen
nésta gang personen ska genomfora en liknande uppgift.

Om man tar ett steg tillbaka och tittar pa hela bilden sa &r ju en av de stora podngerna med att ga en
utbildning att fa just ny kunskap. I ljuset av det sa kan tolka det faktum att flera av deltagarna i studien
- 96,4 procent - dr i olika grad dr nojda med att fa aterkoppling i form av réstmeddelanden som att
metoden hjélper dem att konstruera kunskap. Det skulle kunna ga att se modellens upplevda fortjénster
som att den hjélper de ldrande att just konstruera ny kunskap och att det dr artefakten rostmeddelande,
sett som tekniskt hjdlpmedel, som &r en av de biarande delarna i detta. Den ldrande kan ta hjdlp av
artefakten och anpassa hur hen tar del av innehallet och sjélv vilja hur, var och nir hen tar del av
innehallet.

4.6.3 Rostmeddelande och multimodalitet

Det gar att se att skriftformen #r det teckensystem som flera deltagare i undersdkningen har som
utgangspunkt for kommunikation kring uppgifter i skolan. Skriftformens historiska och kulturella
position som det teckensystem som eliten i samhillet har anvint sig av gar dven att se inom ldrande
och skolan. Teckensystemet har stor legitimitet. Att anvidnda rosten i form av rostmeddelande i ett
skolsammanhang innebir ett avsteg fran det for manga forgivettagna sittet att kommunicera. Da den
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tekniska funktionen med réstmeddelande dr nagot som alla kursdeltagarna har tillgang till dr det
samtidigt en funktion som flera av dem inte 4r s& vana att anvidnda i mer dn privata sammanhang. Att
anvinda rostmeddelande inom skolan kan sdgas utmana det radande sittet att kommunicera. Det
marks ocksé i djupintervjuerna. Manga jamfor opakallat aterkoppling i form av rostmeddelande med
aterkoppling i skriftlig form. Utan att anvinda begreppen som Kress (2003, s. 5) tar upp beskriver
flera av deltagarna i studien de olika teckensystemens meningspotential. Da undersdkningen inte &r en
jamforelse mellan de olika teckensystemen kommer jag rikta in mig pa hur svaren i undersdkningen
gar att se pa i ljuset av multimodalitet och rostmeddelande.

For det talade ordet sa tar Kress (2003) upp meningspotentialen som ligger i att hora hur nagot sigs.
Det &r flera i undersokningen som beskriver att den dimensionen parat med mojligheten att fa mer
aterkoppling dr rostmeddelandets tillgang. Alla deltagare tycker att hora ldrarens rost hjdlper till att
forsta innehallet i nagon utstrackning. Det gar att tolka det som att flera av de svarande tilltalas av de
mojligheter de talade spraket innebér i form av att kunna tyda hur nagonting sigs. De menar att det i
sig kan bidra till 6kad forstaelse for innehallet. Att hora rosten menar vissa ger en tydlighet och fokus
pa det som &r centralt i aterkopplingen. Samtidigt finns det svarande som inte tycker att
rostmeddelande dr en bra form for aterkoppling. En person konstaterar i djupintervjun att det &r littare
att uppfatta aterkoppling i textform da den dr visuell. Den blir tydligare att anvinda om man behover
gora eventuella korrigeringar. Det gar att tolka som att personen upplever skrift som tydligare an tal.
Personen sdger ocksa att anvindandet av text passar hen bittre. Det gar att knyta till Kress (2003, s.
59) tankar om att trots att alla deltagare i studien vistas i liknande kulturella system sa &r det de
personliga erfarenheterna som styr hur vi uppfattar och virderar olika teckensystem.

Ett rostmeddelande kan sdgas vara uppbyggt sekventiellt, det vill séiga att de meningsskapande
enheterna bokstidver och ord ordnas efter varandra och behover tas emot i en uttéinkt ordning for att bli
betydelsebirare. Det dr ocksa ett teckensystem som vi lyssnar till for att skapa mening. Det gar alltsa
inte att se pa innehéllet i meddelandet for att forsta vad det handlar om. Rostmeddelande som resurs
gor det mojligt att samtidigt som man lyssnar gora nagot annat. Vissa ser det som en tillgang — man
kan diska, sitta pa bussen pa vig hem eller sitta med texten framfor sig medan man lyssnar. Andra ser
det som en potentiell belastning — det kan bjuda in till att gora saker som distraherar en fran att ta del
av innehallet.

Den sekventiella ordningen kan ocksa innebéra svarigheter i att hitta specifika delar av innehallet.
Under enkitfragan som beror ovriga kommentarer om rostmeddelande sa tar en svarande upp
svarigheten att ’snabbt leta upp en del av feedbacken” och en annan menar att ”det dr svart att blicka
Over”. Att lyssna till en digital inspelning pa nagon av de vanligaste spelarna i ssmmanhanget —
mobilen eller datorn — ger fa visuella ledtradar var pa inspelningen ett visst innehall finns. For att vilja
ut en del av innehallet kan du behova scrolla fram och tillbaka till du trdffar pa det som efterfragas.
Exempel pa det dr att enkitsvar som uttrycker att det dr krangligt att atervinda till ett réstmeddelande
och ta del av innehallet vid ett annat tillfdlle. Knappt hélften uppger att det dr delvis svart att
aterkomma till det i efterhand.

Att exempelvis ta del av skrivna kommentarer pa en inlimnad text kan vara enklare att dverblicka.
Den resursen skapar mojligheter att snabbt fa en uppfattning om var man ska titta for att ta del av
lararens kommentarer. Det gor att teckensystemet i detta exemplet, &ven om skriven text likt tal ar
sekventiellt, kan ses som mer samtidig, rumsligt. Genom att titta pa pappret och sirskilja din skrivna
text fran ldrarens kommentarer gar det att vilja hur du ordnar och tolkar resursen.

Teckensystem kan limna olika mycket 6ppet for tolkning till personen som tar del av innehallet. Att
anvinda rosten och prata fram ett innehall innebér multimodala mojligheter for den som skapar
innehallet. Genom att anvinda rostens mojligheter i meningsskapandet kan ytterligare information
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adderas till vad som ségs. Alla svarande i undersokningen menar att den dimensionen, alltsa kunna
hora pa vilket sitt nagonting ségs, hjdlper dem att forsta innehallet. Rost som resurs och innehallet i
det som sigs bildar tillsammans forutsittningar f6r meningsskapande som den som tar del av
rostmeddelandet uppfattar som gynnsamt.

4.6.4 Rostmeddelande och bedomning

For att aterkoppling ska ha mest nytta ska den inte innehalla for mycket eller 6verflodig information
(Shute, 2008, s. 159; Jonsson, 2013, s. 90 - 91). Enkétundersdkningen visar att 28,6 procent av
deltagarna i olika grad holl med om att réstmeddelandet innehdll for mycket information. Det var férre
som tyckte att rostmeddelandet var for langt, 14,3 procent svarade "haller delvis med” om pastaendet
att rostmeddelandet var for langt. I djupintervjun angaendeger en deltagare uttryck for att det ibland ar
svart att ta in sa mycket information. En annan viljer att under en 6ppen fraga i undersokningen ta upp
att det dr svart att halla fokus nér ldraren resonerar med sig sjélv i rostmeddelandet. En som inte tyckte
att rostmeddelandet innehall for mycket information menar att ju mer information och aterkoppling
man far desto bittre dr det.

Hur aterkopplingen landar kan paverkas av den lirandes syn pa uppgiften. Ser kursdeltagaren
uppgiften som nagot som hen vill fa reda p4 om hen har fullgjort eller inte sa kan aterkoppling som
innehaller mycket information upplevas som kranglig och svarforstaelig. Enligt Gibbs & Simpson
(2004, s. 17) sa ska aterkopplingen ha béring pa den aktuella uppgiften. Den ska ocksa vara anpassad
till syftet med uppgiften. En anledning till de olika asikterna om mingden aterkoppling kan vara just
vilket syfte den enskilde kursdeltagaren ser med uppgiften. Handlar det om att “’klara” uppgiften kan
det vara dessa svar man letar efter. Handlar det om att ldra sig skriva en nyhetsartikel for att man ser
ett framtida behov av att kunna de i sin yrkesroll kan synen pa mingden aterkoppling vara en annan.
Det gar att se likheter hér och mellan synen pa summativ och formativ aterkoppling. Vill man veta om
man klarade uppgiften, kan ligga narmare till hands att leta efter ett omdome i aterkopplingen, ett mer
summativt synsitt pa aterkopplingen. Ser kursdeltagaren inldrningen i ett langre perspektiv dir
uppgiften var en forsta del i att lédra sig skriva nyhetsartiklar sa gar det att se aterkopplingen som mer
at det formativa héllet. Da kan man vara mer Oppen for aterkoppling som innehéller mer information,
exempelvis pa fler nivaer som pa process- och metakognitiv niva. I annat fall sa dr man kanske mer
intresserad av att den enbart ska vara inriktad pa den aktuella uppgiften.

Nir det giller avvigningen mellan positiv aterkoppling och aterkoppling som pekar pa brister och
forbattringsatgérder sa kan man se att storre antal mén jamfort med kvinnor i undersokningen &r
intresserade av att fa positiv aterkoppling nir det giller hur de hade 16st uppgiften. Hattie & Timperley
(2007, s. 98) menar i deras resonemang om positiv respektive negativ aterkoppling att positiv
aterkoppling pa personniva kan ha en gynnande effekt, speciellt om den f6ljs av specifik aterkoppling
pa uppgiftsniva. Men dven negativ aterkoppling pa personniva kan ha positiv effekt pa viljan att klara
av uppgiften. Om det &r sa att det ligger i personens sjélvbild att hen ska klara av den hir typen av
uppgifter sa han en person vara beredd att 14gga ner mycket energi pa att sa ska bli fallet. Har finns
ocksa en skillnad i hur personer reagerar beroende pa den upplevda egna formagan. For studerande
som upplever att de har en ldgre egen formaga ligger det ndrmare till hands att terkoppling som
uppfattas som negativ har en dalig inverkan pa motivationen och utférandet av liknande uppgifter. Dér
finns ocksa risken att aterkoppling pa uppgiftsniva i storre utstrackning kan tolkas som aterkoppling pa
personniva (Hattie & Timperley, 2007, s. 99 - 100) samt att det dr tveksamt om det gar att separera
person fran prestation nér det giller elevers skrivande (Skolforskningsinstitutet 2018, s. 25). Svarande
V (Ska jag skriva citat eller hdnvisa till sida?) dr ett exempel pa att aterkoppling pa uppgifts- och
processniva kan uppfattas som feedback pa personniva.
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4.6.5 Rostmeddelande som form for aterkoppling

Flera av kommentarerna i djupintervjuerna ger uttryck for att kursdeltagarna uppfattar aterkoppling i
skrift som sinnebilden for hur aterkoppling ges. Att anvianda rostmeddelande som form for
aterkoppling innan de kom till den aktuella utbildningen har inte varit institutionaliserad norm.

Flera jamfor sjdlvmant aterkopplingen i rostmeddelandet med skriftlig aterkoppling. 96, 4 procent av
deltagarna holl i olika grad med om att rostmeddelande var en bra form for aterkoppling. Svarande S
gor just en jamforelse med text. Personen menar att rostmeddelande blir mer uttommande samt Sppnar
upp for mer reflektion da man hor tonen pa rosten och kan ldsa in mer i innehallet. Liknande
resonemang kommer upp i den avslutande 6ppna fragan dir en svarande menar att tonfallet samt att
man kan hora tankegangen bidrar till 6kad forstaelse.

Ice et al. (2007, s. 13) menar att om ldraren ser och &r engagerad i eleven sa paverkar det dennes
motivation att ldra. I djupintervjuerna nimner svarande bland annat att rostmeddelande synliggér att
lararen anstringer sig for att analysera kursdeltagarens arbete, att det ger en kiinsla av kontakt med
ldraren, att det blir mer nira. For Biggs & Tang (2011, s. 35 - 37) &r ldrarens uppdrag att stotta elevens
drivkraft att ldra. Om ldraren med hjilp av att synliggora sitt engagemang kan bidra till att 6ka den
inre motivationen att ldra sa 6kar forutséttningarna for att den ldrande pa egen hand ska kénna ansvar
over sin inldrning. Léraren kan ocksa uppfattas som en engagerad person vars asikter ér viktiga for den
studerande. Som tidigare forskning visar sa kan det vara en troskel for ldrare att borja anvinda
rostmeddelande i undervisningen (Rotheram, 2009, s. 178; Gould & Day, 2013, s. 562 - 564). Tidigare
forskning visar ocksé att man genom att jobba med rostmeddelande kan bli mer effektiv som ldrare nér
det giller att formedla aterkoppling. Ett rostmeddelande kan ge den ldrande mer information om hur
personen har 16st uppgiften jamfort med om ldraren lagger ner lika mycket tid pa att ge skriftliga
kommentarer (Gould & Day 2013, s. 564; Lunt & Curran, 2010, s. 761 - 762). Om anvindandet av
rostmeddelande i undervisningen 6ppnar for mer aterkoppling kan det ha positiva effekter pa den
ldrandes motivation att jobba vidare med skoluppgifter. Dels for att den ldrande kdnner sig sedd vilket
kan skapa motivation (Ice et al., 2007, s. 13) och dels for att hen far aterkoppling som bidrar till att hen
kan komma ndrmare sitt mal med larandet.

Deltagare H som inte holl med om att rostmeddelande var en bra aterkopplingsform associerade
formen med att ha aterkoppling i direkta fysiska moten med ldraren. Da framstod rostmeddelanden
som en begransning bland annat for att de inte gick att svara pa samt att aterkopplingen inte fanns pa
papper. Artefakten, som man dvergripande kan kalla rostmeddelande, star inte for sig sjdlv utan kan
sdgas ses som en bristande dialog av svarande H. Samma deltagare utvecklade sitt resonemang i svaret
pa fragan om hen ville fortsitta fa aterkoppling via rostmeddelanden dir personen ville ha mer
personlig feedback, ansikte mot ansikte i en dialog. Man kan tolka det som att personen H inte ser
rostmeddelande som en lika institutionaliserad norm for aterkoppling som skriven aterkoppling och
aterkoppling i samtalsform kan upplevas.

En majoritet av deltagarna saknade i nagon utstrickning att inte kunna svara direkt pa aterkopplingen.
Det talade spraket i ett rostmeddelande kan leda associationerna till ett samtal, en dialog. I linje med
resonemanget ovan kan rostmeddelandet bli ett "halvt samtal”. Men det finns olika syn pa
legitimiteten for rostmeddelande som verktyg for aterkoppling i skolan bland deltagarna. Exempel pa
det dr svarande P som menar att hen ser konkretionen som skriven aterkoppling erbjuder ir en tillgang
medan en deltagare i studien foreslar att hen kan svara tillbaka med ett rostmeddelande om det skulle
uppstar nigra frigor. Svarande O tar upp att innehéllet i meddelandet var avgérande for behovet av att
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svara pa meddelandet. I den personens fall 6verensstimde det med vad hen forvintade sig vilket
gjorde att behovet av kontakt med lédraren inte fanns.

Teorin kring aterkoppling tar upp att anvéindbar aterkoppling ska vara konkret, detaljerad och
uppméirksammas av studenten (McCarthy, 2015, s. 154). Rostmeddelandena i studien var 16st
disponerade enligt modeller inspirerade av Cann (2014, s. 39), Hennessy & Forrester (2014, s. 786)
samt Martini & DiBattista (2014, s. 5). Fragan om strukturen hjélpte till att forsta innehallet i
aterkopplingen stilldes i enkiten. 89,3 procent av deltagarna svarade att de haller med” eller absolut
med”. Deltagare P valde alternativet "haller delvis med” och efterlyser en tydligare struktur pa
rostmeddelandet. Deltagaren hidnvisar till att det dr en teknikform dir det kanske tar lite tid att arbeta
fram en fungerande struktur just for att den ir relativt ny. I djupintervjuerna pratar flera om att
rostmeddelanden frimjar en mer “resonerande ton”, “nyanserad bild”, mycket och “uttémmande
aterkoppling”. Samtidigt finns det flera som i djupintervjuerna anvénder uttryck som ”svart att ta in
mycket information”, “’svart att komma ihag allting”, ”aterupprepning” samt skriver som kommentarer
“svdvar ivdg i egna tankar” samt “svart att blicka over”. Biggs & Tang (2011, s. 37) betonar vikten av
att lararen lyckas koppla ihop uppgifterna i studierna med vad de ldrande senare behéver kunna i
yrkeslivet. Om den ldrande kan se att uppgiften har baring pa vad hen behover ldra sig for att klara
yrkesrollen samt kan ldraren tydliggora den kopplingen s& kan man ténka att bendgenheten att ta emot
mer resonerande aterkoppling dr hogre. Kinner den ldrande mindre engagemang for uppgiften samt att
ldararen inte har kunnat koppla ihop 6vningen med vad som kommer krédvas for yrkesrollen i framtiden
sa kan benégenheten for kort, tydlig och konkret aterkoppling vara storre. Kursdeltagarens
forvintningar pa utformningen av aterkopplingen kan ocksa spela roll for hur aterkopplingen vérderas.
Ar man instilld p4 en mer “indra det hiir och s& gir vi vidare”- aterkoppling si kan ett lingre inspelat
resonemang kinnas frimmande. Cavanaugh & Song (2014, s. 130) tar upp ett liknande resonemang
och menar att om detta dr forviantningen sa kan textaterkoppling uppfattas som konkretare och

tydligare och saledes mer onskvirt.

Den upplevda motivationen for uppgiften kanske kan paverka upplevelsen av aterkopplingen. Det kan
knyta an till Hattie och Timperleys (2007, s. 88) forsta av tre fragor géllande uppgifter och feedback:
Vart ir jag pa viig? Aven om méilet med uppgiften kan vara tydligt s& behover det inte dverensstimma
med den ldrandes mal med utbildningen. Den inre drivkraften kan vara 1ag. Det kan kompenseras med
annan typ av motivation som social och yttre motivation (Biggs & Tang, 2011, s. 35 - 36).

Tidigare forskning om rostmeddelande i undervisning tar upp att man inte ska ha med for mycket
information i aterkopplingen (Martini & DiBattista, 2014, s. 5). Det far delvis stod i denna
undersokningen dar drygt 25 procent av deltagarna i ndgon utstrickning menar att rostmeddelandena
inneholl for mycket information. En deltagare menar i djupintervjun att detta speciellt kan gilla
rostmeddelande da de till formen &r svara att 6verblicka. Samtidigt mojliggor rostmeddelande langre
resonemang kring uppgiften och utforandet som kan leda till djupare forstaelse. Det kan ses som en
tillgang (Morris & Chickwa, 2016, s. 127). I min undersokning sa finns det kommentarer om att de
langre mer resonerande delarna i aterkoppling kan vara svara att ta till sig. Balansen mellan 6nskvird
avvigning mellan konkretion och resonemang som den ldrande har kan vara nyttig for lararen att
kéinna till for att 6ka ndjdheten med aterkopplingen (Cavanaugh & Song, 2014, s. 131). Aven vikten
av att i forvig prata med de som ska fa rostmeddelande med aterkoppling blir tydlig med detta
resonemang (Carruthers et al., 2015, s. 367).

En majoritet av deltagarna upplever rostmeddelande som en bra form for aterkoppling och en form
som de vill fortsitta fa aterkoppling genom. Forskning tar upp jamforelsen med aterkoppling i skrift
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och beskriver att rostmeddelande leder till 6kad nyansrikedom, bittre forstaelse for innehallet i
aterkopplingen samt mer aterkoppling (Ice et al. 2007, s. 13; Merry & Orsmond 2008; Rawle et al.
2018, s. 11 - 12). Det gar att se liknande svar i denna undersokningen, bade i enkéten och i
djupintervjuerna. Svarande i undersokningen visar i sina resonemang att skriftlig aterkoppling ar
utgangsliget. I djupintervjuerna och i kommentarer i enkiten ger deltagare uttryck for uppskattning,
likt i Ice et al. (2007, s. 13 - 16), Gver att fa aterkoppling i ett annat teckensystem #n skriftligt.

Mojligheten att sjdlv vilja hur, var och nér den ldrande vill ta del av rostmeddelandet beskrivs som
positiv (Carruthers et al., 2015, s. 367). Det gar igen ocksa i denna undersokningen. Att ta del av det
nér man sjélv vill gor att det inte tar tid fran andra saker, exempelvis. Det tar inte tid fran lektionerna.
Men friheten kan ocksa vara svar att hantera. En deltagare svarar att det &r ldtt att man gor nagonting
annat medan man lyssnar och da kan det vara svart att koncentrera sig pa innehéllet. Det finns ocksa
en annan del av begreppet anvindbarhet som ror tillgdngligheten till aterkopplingen for att 16sa
liknande uppgifter framover. Hér svarar knappt hilften, 42,9 procent att de delvis héller med om att
det kan vara svart att aterkomma till innehallet i rostmeddelandet for eventuell framtida anvéndning.
Har ligger resultaten ligre én tidigare forskning dér just formen rostmeddelande ansags frimja att
kunna aterkomma till innehallet (Carruthers et al., 2015, s. 361).

4.6.6 Rostmeddelande och relationen lirare — lirande

Resultaten gar i linje med tidigare forskning som framhaller att den upplevda relationen till l4raren
paverkas positivt av att anvinda rostmeddelande i undervisningen (Knauf, 2016, s. 445; Merry &
Orsmond, 2008; Rotheram, 2009, s. 178). Deltagare O beskriver det positiva i att hora ldraren prata
och associerar till sin egna skapandeprocess. En process som hen nu hor att dven lidraren gor kring det
inlimnade arbetet vilket stirker kiinslan av engagemang, enligt den svarande. Aven kiinslan av att
ldraren bryr sig om den studerandes inldrning (Ice et al., 2007, s. 13).

Upplevelsen hos vissa av deltagarna dr att aterkopplingen blir mer personlig i ett rostmeddelande. Det
underliggande antagandet ir att de svarande jamfor med aterkoppling i skrift. Att fa riktad och
personlig aterkoppling ses som positivt nér det géller vilken typ av aterkoppling som studerande
onskar. Dessa egenskaper ryms i stor utstrickning inom metoden med aterkoppling via
rostmeddelande (Gould & Day, 2013, s. 556).

En del som kan ha paverkan pa relationen ldrare - ldrande kan vara att den studerande inte direkt kan
aterkoppla nidr denne fatt rostmeddelandet om personen skulle ha nagra fragor. Att doma av resultatet i
den aktuella undersokningen finns det ett behov hos majoriteten, 64,3 procent, av kursdeltagarna att pa
nagot vis kunna svara pa rostmeddelandet. Tidigare forskning visar att rostmeddelanden kan tka
lusten att fortsétta diskussionen kring uppgiften och aterkopplingen (Knauf, 2016, s. 448; Carruthers et
al., 2015, s. 364) vilket kénns igen fran resultatet i den aktuella undersékningen.

54



Kapitel 5 Diskussion

Diskussionen inleds med att koppla resultaten i undersékningen till studiens syfte och
forskningsfragor. Den avslutande delen blickar framat och tar upp fragor som kan vara aktuella for
vidare forskning av undersdkning av anvindandet av rostmeddelanden for aterkoppling i undervisning.

5.1 Sammanfattande diskussion

Inledningsvis vill jag aterigen poéngtera att deltagarna i undersokningen ocksa ér kursdeltagare jag
undervisar. Det kan ocksa paverka hur de svarar pa fragorna. Om de har gjort tolkningen att jag som
ldrare dr positivt instélld till att anvidnda rostmeddelande kan det upplevas som svarare att komma med
synpunkter som kan uppfattas som negativa. Tolkningen att jag tycker att metoden med
rostmeddelande gynnar ldrande &r ju inte helt orimlig da jag bade anvidnder metoden och undersoker
den.

Ambitionen med studien var att bidra med kunskap om aterkoppling i form av rostmeddelande samt
att undersoka i vilken utstrackning samt pa vilka sitt deltagarna i studien kan uppleva att
aterkopplingen med rostmeddelande har 6nskad effekt. Med onskad effekt menas att aterkopplingen
med réstmeddelande upplevs relevant for den studerandes forutsittningar for lirande, att
aterkopplingen dr anvéndbar och att den bidrar till den enskildes motivation for fortsatt larande. Som
en del i den ambitionen formulerade jag ett Gvergripande syfte — att bidra med kunskap om
aterkoppling i form av rostmeddelande. Mer specifikt syftade studien till att beskriva de studerandes
uppfattningar av réstmeddelande som form for aterkoppling samt att bidra med kunskap om hur
rostmeddelande kan anvéndas for att vara relevant, anvindbart och stédjande for den enskildes
ldarande. Nedan f6ljer en genomgang av de resultaten som har biring pa de formulerade
forskningsfragorna i samband med syftesbeskrivningen.

5.1.1 Forskningsfraga 1 - Vilken uppfattning har deltagarna i studien av rostmeddelande som
form for aterkoppling?

Undersokningen visar att en majoritet av deltagarna i studien upplever att rostmeddelande &r en bra
form for aterkoppling. 79,6 procent valde nagot av alternativen “haller absolut med” eller "haller med”
pa fragan om rostmeddelande dr en bra form for aterkoppling. Exempel pa vad det dr med
rostmeddelande som upplevs som bra kan hittas bade i skriftliga kommentarer i enkéten och i de
intervjuer som gjordes efter enkitundersokningen. Rostmeddelande beskrivs som mer uttémmande, att
hora hur nagot sdgs upplevs addera nagot till innehallet i aterkopplingen.

20, 4 procent valde svarsalternativen haller delvis med” eller "haller inte med” nir det géller
pastaendet "Rostmeddelande dr en bra form for aterkoppling”. Man kan se att nagra svarande gor en
jamforelse mellan att fa aterkoppling i ett direkt samtal med ldraren. Da menar man att rostmeddelande
ar begrinsande da det inte gar att ge och fa synpunkter, fortydliganden och kommentarer pa det som
finns i rostmeddelandet.

42,9 procent av deltagarna i studien uppger att formen med aterkoppling i rostmeddelande gor att
aterkopplingen delvis dr svar att aterkomma till for framtida anviandning. Samtidigt haller 96, 4 av

deltagarna i nagon utstrdckning med om att innehallet i rostmeddelandet hjdlper dem att 16sa liknande
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uppgifter i framtiden. Kommentarer fran deltagare i studien pekar mot att aterkopplingen i
rostmeddelande kan vara svar att overblicka. Det kan vara svart att leta upp en specifik del av
aterkopplingen. Rostmeddelandet representation #r sekventiell, det vill sdga att det dr baserat pa tid i
hur man tar till sig innehallet. Det finns en borjan och ett slut man behover folja for att innehéallet ska
kunna avkodas korrekt. Sasom rostmeddelanden dr utformade, som en digital ljudfil utan visuella
uttryck som kommunicerar var ett visst innehall finns nagonstans i meddelandet, kan de innebéra en
utmaning nér det giller att tillgéngliggora specifika delar av aterkopplingen. Detta i kontrast till
exempelvis skriven aterkoppling som i storre utstrickning gar att avkoda rumsligt genom en snabb
overblick 6ver pappret.

Sammantaget nér det giller forskningsfraga 1 - vilken uppfattning deltagarna i studien har av
rostmeddelande som form for aterkoppling - gar det att se att resultaten fran underskningen
visentligen ligger i linje med vad tidigare studier kommit fram till ndr det géller uppfattningar om
aterkoppling via rostmeddelanden (Ice et al. 2007; Merry & Orsmond 2008; Rawle et al. 2018).
Rostmeddelande som form for aterkoppling anses som nagot positivt av majoriteten av deltagarna i
flera av de studier jag har hittat i litteratursokningen, vilket dven aterspeglas nir det géller svaren i
denna undersokningen. Utformningen av rostmeddelandet som en digital ljudfil upplevs delvis gora
innehallet svart att Gverblicka samt svart att aterkomma till, speciellt om man soker en viss del av
aterkopplingen.

5.1.2 Forskningsfraga 2 - Hur upplever deltagarna i studien att det ir att fa aterkoppling i form
av rostmeddelanden?

Att 27 av 28 deltagare i undersokningen i olika utstrickning dr positiva till att fortsatt fa aterkoppling i
form av rostmeddelande pekar pa att flera upplever att metoden pa olika sitt dr fortjanstfull. En av de
sakerna som dr specifikt med rostmeddelande &r att man hor ldrarens rost nir innehallet i
aterkopplingen presenteras (Carruther et al., 2015, s. 354; Merry & Orsmond, 2008, s. 4; Cavanough
& Song, 2014, s. 129). Jag har tolkat det som en av faktorerna kan gora upplevelsen aterkoppling i
form av rostmeddelande specifik. Alla deltagare i undersokningen instimmer i olika utstrickning om
pastaendet ”Att hora hur ldraren ger aterkopplingen hjilper mig att forsta innehallet”. Sammanlagt
haller 78, 6 procent av deltagarna med eller absolut med, varav det sistnimnda giller for hélften av
deltagarna i undersokningen. Jag kopplar deltagarnas uppfattning till att rosten dr en faktor som bidrar
till att skapa bittre forutsittningar for den larande att skapa djupare forstaelse for innehallet i
rostmeddelandet. Att fa djupare forstaelse for nagot kan i sin tur bidra till att den ldrande far 6kade
mojligheter att skapa mer kunskap. Att fa en ldrande att skapa kunskap gar i sin tur att koppla till ett av
utbildningens viktigaste uppdrag — att ge kunskap som den ldrande kan forsta och anvénda i framtida
sammanhang.

Det finns deltagare i studien som inte tycker att aterkoppling med rostmeddelande dr bra for dem.
Exempelvis deltagare H som svarade “haller inte med” pa pastaendet  Jag vill fortsitta fa
aterkoppling i form av rostmeddelande dven om det sker pa bekostnad av annan form for aterkoppling
som exempelvis skriftlig”. Personen relaterar anvindandet av rostmeddelande som aterkoppling med
det fysiska motet med ldraren som hen menar passar hen bittre. Jag finner kommentaren intressant
utifran det faktum att det kan ses som att rostmeddelandet &r ett substitut for ett fysiskt mote med
ldraren dér aterkoppling pa personens inlimnade uppgift dger rum. Kommentaren 6ppnar upp for
tolkningen att rosten som teckensystem i ett rostmeddelande &r stark nog att kunna associeras med det
fysiska motet mellan larande och ldrare. Att triffas just “face to face” ér idealet for deltagare H, nagot
som aterkommer som uttryckt ideal dven i tidigare forskning som hos Cavanough & Song (2014, s.
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124), Carruther et al. (2015, s. 364) och Gould & Day (2013, s. 561). Det finns deltagare i
undersokningen som siger sig ha littare att ta del av talad aterkoppling jamfort med skriven
aterkoppling. Jag har inte tagit upp fragor som ror dyslexi. Men det kan ligga néra till hands att likt
Rotherham (2007, s. 178) se rostmeddelande som ett hjdlpmedel nir det géller att ge aterkoppling for
personer med den typen av diagnoser eller upplever sig ha svarigheter som pekar i den riktningen.

Nagra av deltagarna i studien kommenterar att flexibiliteten nér det géller att ta del av rostmeddelandet
ar nagot som upplevs som positivt. De kan lyssna pa aterkopplingen medan de gor nagot annat — aker
buss, stidar eller diskar exempelvis. Det kan ocksa finnas en svarighet med den flexibiliteten som
anvindande av rostmeddelande tillater. Att fa aterkoppling som man lyssnar pa kan frimja att man
forsoker gora nagot annat samtidigt som man tar del av aterkopplingen. Det kan gora det svart att halla
koncentrationen, som en av de svarande papekar. Nagon kommenterar att det ta del av aterkoppling i
form av rostmeddelande inte behover ta tid fran annat, exempelvis undervisning savél som fritid. En
reflektion att gora dér dr att det 4r mycket som konkurrerar med unga studerandes tid idag. De ska vara
aktiva i undervisningen, aktiva socialt — bada i skolan, utanfor skolan och digitalt. Att da kunna fa
aterkoppling som innebir att de sjdlva kan vilja att ta del av den nir det passar dem, med ett
hjdlpmedel som inte kriver extra papper eller skolbocker utan bara deras smarta mobil, som de séllan
lamnar hemmet utan, kan passa bra in 1 deltagarnas sitt att leva sina liv.

Sammanfattningsvis nér det giller forskningsfraga 2 kan man dra slutsatsen att rosten kan spela en
positiv roll for hur det &r att fa aterkoppling i form av rostmeddelande i sa motto att den verkar bidra
till en okad forstaelse av innehéllet i aterkopplingen. Resultaten pekar pa att rostmeddelande
associeras med att motas fysiskt. Flexibiliteten som rostmeddelandet erbjuder kan ses som en tillgang,
men det kan ocksa inbjuda till att man gor annat medan man lyssnar vilket kan paverka mojligheten att
ta till sig innehallet.

5.1.3 Forskningsfraga 3 - Hur kan rostmeddelande som form for aterkoppling bidra till att gora
aterkopplingen relevant, anviindbar och stodjande for den enskildes lirande?

For mig sa var en av ingéngarna i anvindandet av rostmeddelande just mojlighet att fora mer
heltickande resonemang i syfte att fa fram att det finns flera sétt man exempelvis kan 16sa uppgifter
pa. Ett resonemang dir man kan betona komplexiteten i att flera vigar framat kan vara farbara for ett
lyckat resultat. Dock verkar det som att det inte 4r dir de studerande menar att rostmeddelandets
fordelar ligger. Det kan istillet vara tvirtom. Att resonera kring alternativ riskerar att skapa en
otydlighet i vilka synpunkter som faktiskt férmedlas samt hur kursdeltagaren ska tolka tankegangarna.
Ett exempel pa det &r kommentaren i den 6ppna fragan fran en av deltagarna som efterlyser just
konkretion i resonemangen. Det kan vara sa att formens upplevda likhet med den dialogen som sker
vid ett fysiskt mote forvillar. Att det ror sig om ett rostmeddelande dir det gar att tolka pa vilket sétt
saker sdgs kan vara otillrackligt for att fora lingre resonemang. For att ge aterkoppling i form av
langre resonemang kan det istiéllet krivas ett fysiskt mote dir det finns mojlighet till direkta
foljdfragor och klargoranden. Mgjligheten att “tillsammans med ldraren” konstruera kunskap kan i ett
rostmeddelande vara begrinsad, speciellt i relation till att konstruera kunskap i en fysisk och direkt
dialog med ldraren.

Jag aterknyter till onskemalet fran deltagaren i studien ovan om att innehallet aterkopplingen ska vara
tydligt och konkret. Teorin kring aterkoppling tar upp tydlighet och konkretion som gynnande faktorer
for framgangsrik dterkoppling (Jonsson, 2013, s. 94 - 95). Onskemélet om tydlighet i aterkopplingen
kan gynnas av att ha klara mal och kriterier for uppgiften. Det dr nagot som betoningen pa lirandemal,
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eller ILO - intended learning outcome - inom “constructive alignment” kan stddja. Att sétta upp
tydliga kriterier kan hjdlpa den ldrande att anvdnda aterkopplingen for att forsta vad som krivs for
uppgiften samt kunna relatera innehallet i aterkopplingen till kriterierna. En majoritet, 82 procent,
upplevde inte att rostmeddelandet var for langt. Gould & Day menar att ett rostmeddelande bor vara
mellan 5 och 6 minuter langt (Gould & Day, 2013, s. 564). Medianlingden pa meddelandena i
undersokningen var 4 minuter och 25 sekunder. Det kan tolkas som att deltagarna i studien vill ha
aterkoppling. Dock bor aterkopplingen, enligt resonemanget ovan, vara konkret och tydlig, inte alltfor
resonerande och diskuterande. Resultatet kan visa pa att metoden passar olika personer olika bra
beroende pa en mingd faktorer.

Deltagare O i studien tar upp att det faktum att liiraren har skapat ett réstmeddelande med aterkoppling
riktat specifikt till deltagaren i sig dr motiverande. Deltagaren associerar till sin egen skapandeprocess
och menar att ldrarens rostmeddelande skapar ett intryck av att ldraren dr engagerad i hens ldrande.
Likt Ice et al. (2007) som undersokte aterkoppling med ljudfiler pa en webbaserad kurs, kan man gora
tolkningen att rostmeddelande kan skapa engagemang hos den ldrande da rostmeddelandet bidrar till
att hen kinner sig sedd och som en del av ett sammanhang. Som deltagare i Ice et al:s (2007) studie
menar deltagare O i denna studien att hora ldraren prata till en kan skapa en kiinsla av att liraren bryr
sig om den studerandes inldrning vilket i sin tur kan ha positiva foljder pa engagemang och motivation
hos den ldrande. Att kénna att liraren 4r engagerad i “’just mig” verkar bidra till att skapa motivation
for att fortsitta utveckla sitt ldrande. Likasa att lararen har "anstriangt sig” och skapat ett
rostmeddelande. Om réstmeddelande kan bidra till att skapa en starkare drivkraft for den ldrande att
forsoka na sina mal sa pekar det pa att aterkopplingen kan vara nytta for den studerande. Dock kan
vara s att det dr svart att koppla rostmeddelande till ett faktiskt 6ka ldrande, nagot jag inte tittat pa i
den aktuella undersokningen. Men att fa kursdeltagare att sjilvmant vilja ldra sig mer ér en central del
av en ldrares uppgift (Biggs & Tang, 2011, s. 35).

En majoritet av deltagarna, 64,2 procent, saknade i nagon utstrickning att inte kunna svara direkt pa
aterkopplingen. Att doma av svaren verkar karaktidren pa innehallet paverka 6nskemalet om att kunna
svara pa aterkopplingen i rostmeddelandet. Om man, likt svarande B, holl med och aterkopplingen lag
i linje med vad man forvéntade sig sa var behovet att svara inte sa hogt. Svarande U ser ett ddremot ett
generellt behov av att kunna diskutera aterkoppling. Med tanke pa majoritetens onskemal om att
kunna svara direkt pa aterkopplingen pekar resultaten i riktningen mot att ett sadant system bor finnas
pa plats vid anvidndandet av rostmeddelande som form for aterkoppling.

Sammanfattningsvis nér det giller den tredje forskningsfragan visar resultaten pa att deltagare i
studien vill att aterkopplingen i rostmeddelandet ska vara tydlig och konkret och som de forstar hur de
ska anvinda. Flera kdnner behov at att kunna svara pa aterkopplingen. Aterkoppling i form av
rostmeddelande kan ocksa bidra till en 6kad motivation till fortsatt ldrande for den enskilde. Att den
larande ser att ldraren “anstringer sig” i form av att producera ett rostmeddelande med aterkoppling
verkar i sig vara motiverande for den som far aterkoppling pa en skoluppgift.
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5.2 Vidare studier om rostmeddelande och aterkoppling i
undervisning

Den genomforda undersokningen &r gjord pa ett relativt litet antal kursdeltagare, 28 stycken.
Undersokningen kan anvédndas som intressevickare och forhoppningsvis ge en fingervisning i vilken
riktning resultaten pekar. Nedan foljer nagra tankar utifran undersokningen och resultaten som kan
vara intressanta att ga vidare med.

64 procent av de svarande 6nskade i nagon utstrickning ha mojlighet att direkt kunna svara pa
aterkopplingen. Resultatet speglar tidigare forskning om att metoden framjar fortsatt dialog om
uppgiften (Carruthers, 2015, s. 364). Genom att titta pa hur resultatet ar fordelat pa kvinnor och min
sa kan man se att det #r fler médn som onskar svara direkt pa aterkopplingen, 71 procent jamfort med
57 for kvinnorna, se bilaga 1. Det kan vara intressant att vidare undersoka eventuella genusaspekter
som kan ligga bakom att ménnen i storre utstrackning visade intresse for att diskutera aterkopplingen
med lérare.

Nir det géller att fortsétta fa aterkoppling i form av rostmeddelande s& dr kvinnorna i storre
utstriackning #@n ménnen intresserade da de har hogre representation i kategorierna “’haller med” och
“haller absolut med”, 79 procent for kvinnorna jamfort med 50 procent hos méannen. Foljaktligen
dominerar ménnen nér det géller svarsalternativen “haller delvis med” och "héller inte med”, se bilaga
1. T de kategorierna aterfinns sammanlagt 50 procent av minnen och 21 procent av kvinnorna.
Kvinnorna i undersokningen uppskattar metoden mer n ménnen. Det kan ocksa hér vara intressant att
vidare undersoka om det finns genusaspekter i hur olika typer av aterkoppling upplevs.

Det verkar vara nagot speciellt med att hora en ménsklig rost. Att alla deltagare i undersokningen,
forvisso i olika utstrackning, tyckte att ldrarens rost bidrog till att forsta innehéllet bittre véicker
intresse. Vad ir det i en rost som har den meningspotentialen? Finns det da sitt att multimodalt
undersoka hur rdsten och det som ségs paverkar for att kunna bidra till en upplevelse av
meningsskapande hos den som tar del av ett rostmeddelande? Norris (2017) densitetsteori kan vara en
fruktbar utgdngspunkt. Aven med tanke pa det intresse som finns bide bland lirositen och studerande
att ga utbildningar pa distans. Dir kan réstmeddelande ha en roll att spela nér det géller
kommunikation och aterkoppling mellan deltagare och ldrare exempelvis. Att da vidare undersoka
potential, fortjanster och svarigheter skulle kunna bidra till mer kunskap kring anvéndandet av
rostmeddelande i den typen av sammanhang.

Att ha en tydlig struktur och en tydlig mening med aterkopplingen &r nagonting som aterkommer hos
flera av de som forskat om aterkoppling (Cann, 2014, s. 39; Carruthers et al., 2015, s. 367). Aven flera
av deltagarna i min studie onskar en tydlig struktur pa rostmeddelandet. I genomgangen av tidigare
forskning kring rostmeddelande tyckte jag mig se att det inte fanns s& mycket skrivet och undersokt
nér det géllde att hitta en modell for hur ett innehall i ett rostmeddelande kan disponeras. Det kan vara
intressant att undersoka detta i syfte att 6ka mojligheten for de studerande att se nyttan med, ta del och
anvinda aterkopplingen.

Att skicka ut aterkoppling pa det sitt som gjordes i denna undersokningen gor att ldraren franséger sig
kontrollen 6ver vad eleven gor med aterkopplingen. Det 6verldmnas till den enskilde kursdeltagaren.
En tanke #r att ett sadan tillvigagangssitt kan gynna de redan motiverade eleverna. De kan vilja att
sitta sig ner med den inldmnade texten framfor sig och lyssna pa meddelandet flera ganger och sjilva
kontakta ldraren om de har ytterligare fragor. Men det gar ocksa att vélja att lyssna medan man gor
nagot annat och dven att inte ta del av aterkopplingen och pa sa vis ga miste om ett lértillfille. Ett sétt

59



att undvika svarigheterna for en ldrare att veta hur kursdeltagare viljer att ta del av rostmeddelande dr
att gora det i grupp i klassrummet. Men da forsvinner mojligheten att utnyttja det som manga
uppskattar med aterkopplingsformen — flexibiliteten i hur du tar del av innehaller. I ljuset av det kan
det ocksa vara intressant att undersoka vilken typ av aterkoppling de studerande vill ha. Att doma av
resultaten i den hér studien sé dr det en individuell fraga. Med tanke pa mojligheten att vilja
teckensystem for feedback, exempelvis skriftligt, med rostmeddelande, med videomeddelande eller ett
fysiskt samtal kanske man som pedagog kan hitta en vig framat for att bidra till bittre forutsittningar
for larande hos den studerande. Tillvigagangssittet kriver dock att den studerande har en uppfattning
om de olika formerna for feedback sa att hen kan gora ett genomtinkt val. Det kan ocksa vara tids- och
resurskrivande for ldraren att individualisera aterkopplingsformerna. Men da aterkoppling visar sig
vara en av de sakerna som elever dr minst ndjda med i skolan (Rotheram, 2009, s. 178) kanske det &r
nagot som faktiskt behover fa ta mer plats. Det kanske till och med &r sa det ska lata.
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Summary

I work as a teacher on a media education in folk high school in Sweden. We have adult participants in
our courses. A couple of years ago a started to give some of my feedback on the students work through
the use om voice memo. I could read a draft of an article, listen to a piece of a radio documentary or
watch a news story that they were working on. Then I used the voice memo-function on my
smartphone, recorded the spoken feedback and sent it back to the student. To me it saved time on the
otherwise time-consuming task to deliver timely, precise and comprehensive feedback. The response I
got from the students was very positive. This master thesis is about the use, the perception and the
potential benefits and disadvantage of voice memo as a method for feedback in adult education. The
aim is to contribute to knowledge about students' perception of feedback in the form of voice message
on a text assignment and to try to describe how students perceive voice message as a form of
feedback. Research questions that I use to explore the subject of study:

1. What opinion do students have of voice message as a method of feedback?
2. How do the participants in the study experience to receive feedback in the form of voice messages?

3. How can voice message as a form of feedback help to make the feedback relevant, useful and
supportive to the individual's learning?

A voice memo can be a digital recording on your smartphone. Research on audio and feedback shows
relational advantages between teachers and students (Ice et al., s. 18 — 19; Knauf, 2016, s. 445). The
student feels that the teacher is committed to the effort he or she puts into the work (Martini &
DiBattista, 2014, s. 4). To hear the voice, the tone and what the teacher emphasis can carry additional
meaning to the feedback and affect how the content is perceived (Merry & Orsmond, 2008, s. 8). The
method contributed to further discussions on the subject after the feedback was delivered (Carruthers,
2015, s. 364). Compared to written feedback, audio feedback enhances nuances and has more focus on
the whole rather than the parts of how the task is solved (Ice et al. (2007, s. 13; Cavanaugh & Song,
2014, s. 130). Rawle at al. (2018, s. 12 — 13) though states that the use of audio feedback is not time
saving for the teacher. Studies also show that students prefer to get written feedback (Fawcett &
Oldfield, 2016, s. 88 — 89). Fawcett & Oldfield (2016, s. 89) raises the question that it might not be
that audio feedback is that good, the perception might be a result of that the overall quality of feedback
is too poor.

I use social constructionism, multimodality and constructive alignment as theoretical framework in
this master thesis. With social constructionism knowledge is created as an interactive process between
human beings in a certain place at a certain time. We learn and make meaning as we work together.
We use artifacts to extend our capabilities. The resources come to existence through communication
and it is also through communication they sustain (Siljo, 2000, s. 22). Communication and learning
can take place through several modes of communication. The type of meaning you want to create is
depending on the mode you choose to use (Kress, 2003, s. 44 — 45). Mode can also be described as
different semiotic resources. The choice of semiotic resource can control the meaning (Jewitt, 2017, s.
23). A mode can have mixed logics. It can have its logic in time and in space for example. A mode can
have special functions, it can also have different impact on our senses. When it comes to the human
voice, the way you say things, the tone, phrases and words you use affects the potential meaning
(Kress, 2017, s. 60 — 61).

To be effective, feedback should be correct and accurate. It should be focused on the task and come
soon after the task is finished. It should be of use and be understandable for the learner (McCarthy,
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2015, s. 154; Gibbs & Simpsons, 2004, s. 12 - 25). Hattie & Timperley (2007, s. 87 — 90) prompts
three questions that one should think of when giving formative feedback — where am I heading, where
am I in relation to my goal and how can I get there?

The task the student in the study is carrying out has many similarities with the way that the theory of
constructive alignment is formulated. The students are learning with a practical task, in this case
writing a news article. The knowledge is constructed with evident criteria for the result and with
possibilities for the students to manage the task (Biggs & Tang, 2011, s. 97). Constructive alignment
has been criticized for several reasons. It is not so easy to distinguish practical from theoretical
knowledge as the model suggests (Schon, 1982, s. 138 - 139). It has been said that the model makes
the student focus to much on a predetermined result (Biesta, 2011, s. 22 — 23). The unforeseen when
you learn is ruled out (McKernan, 2010, s. 65). You can’t seek new knowledge when the standards
already are set (Wickstrom, 2015, s. 11 — 13). In spite of this I find the theory useful in this setting.

The study is a mix of quantitative and qualitative method. 28 participants on a two-year media course
answered a survey with mostly fixed answering options. After the survey 20 of the participants were
singled out for interviews. I am the teacher on the course as well as the one who is conducting the
study. The study is of course fully voluntary for the participants. I am aware that it can be hard to state
answers that can be perceived as negative on the question asked, since I am asking the questions on a
topic, voice memo, that apparently is of interest to me. The situation with me being their teacher the
fact that they are “my” students makes the relation asymmetrical. I hope I have succeeded in creating
confidence in the group that has made the participants feel that they can respond and do as they please.

The results overall correspond with the presented previous research on feedback and audio files. 96,4
percent of the respondents appreciate to varying extent to get feedback with audio files, in line with
Ice et al. (2007, s. 13), Merry & Orsmond (2008, s. 8) and Rawle et al. (2018, s. 11 - 12). All
participants experienced, even here to varying extent, that to hear in what way the feedback is
presented helped them to understand the content. A vast majority, 96,4 percent, thought that a voice
memo enhanced the feeling that that the teacher is committed in the learning of the student. Also
reflecting the results in Martini & DiBattista (2014, s. 4), Merry & Orsmond (2008, s. 7) and Ice et al.
(2007, s. 18 — 19). In interviews some of the participants meant that they themselves and their effort
were “seen” and that it was important for them that the teacher also put some effort in their task. There
were also comments that stated that the content in audio files were hard to grasp and that it was
difficult to return to certain parts. Some thought that the longer arguments could also be perceived as
confusing. The student could have difficulties to interpret the core message and as a consequence what
to do with the feedback. The results also suggested appreciation for the possibility to listen to the
feedback when they wanted and that they could do other things while listening. There were comments
that the freedom can be a bit hard to cope with. They might get distracted from what was said.

To me, one av the advantages was the possibility to hold longer argument, but that might not be the
case with the students. The students seem to appreciate clear and distinct feedback. It appears that one
of the rewards of the mode can be the sound of the voice. To hear a teacher talking directly to oneself
and to hear how the feedback is presented seems to create a feeling of affirmation, both as a student
and as a person who put effort into the evaluated task.

From the results, suggestions can be made on further research on feedback and voice memo. The kind
of impact the mode of the voice of the teacher can have on the experience of feedback through voice
memo could be interesting to study. According to the result, there were some gender differences that
appears interesting to look further into. One can see differences in the desire to continue to get
feedback with voice memo. The female students were more positive to the use of voice memo. The
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male students were more eager to respond to the feedback in the voice memo. The way to find a
formula for how the content in the voice memo is presented can also be an area of further research.
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Aterkoppling i form av rostmeddelanden

28 svar

Namn;

28 svar




Datum

28 svar
juli 1992 23
juli 1994 26
apr. 1996 4
juli 1997 22
jan. 2000 23
maj 2019 10
sep. 2019 14
okt. 2019 N 17) 23 2 24 25

Vilket kon identifierar jag mig som?

28 svar
@ Kvinna
® Man
@ Annat
Alder:

28 svar




@ Under 20
® 20-25
@ 26-30
@ Over 31

Jag gar foljande utbildning:

28 svar

@ Media Content-produktion
@ Media TV-produktion

Jag har tidigare fatt aterkoppling pa en skoluppgift i form av ett
rostmeddelande

28 svar

® Ja
@ Nej

@ Kanske
@ Vetinte




Hur saker kanner du dig nar det géller att forsta foljande uttryck i
aterkopplingen: "Kroken"?

28 svar

@ Valdigt oséker
@ Litt osaker
@ Ganska saker
@ Valdigt saker
@ Vetinte

Hur sdker kdnner du dig nar det géller att forsta foljande uttryck i
aterkopplingen: "Vinkel"?

28 svar

@ Valdigt oséker
@ Latt osaker
@ Ganska saker
@ Valdigt saker
@ Vetinte

Hur saker kanner du dig nar det galler att forsta foljande uttryck i
aterkopplingen: "Ingressen"?

28 svar



@ Valdigt oséker
@ Latt osaker
@ Ganska séker
@ Valdigt saker
@ Vetinte

Hur sédker kanner du dig nar det géller att forsta foljande uttryck i
aterkopplingen: "Rod trad"?

28 svar

@ Valdigt osaker
@ Latt oséker
@ Ganska saker
@ Valdigt saker
@ Vetinte

Aterkopplingen jag fick dr kopplad till kriterierna for vad som
skulle ingd i uppgiften

28 svar

@ Haller inte med

@ Haller delvis med
@ Haller med

@ Haller absolut med
@ Vetinte




Strukturen pa rostmeddelandet hjalpte mig att forsta innehallet i
aterkopplingen

28 svar

@ Haller inte med

@ Haller delvis med
@ Haller med

@ Haller absolut med
@ Vetinte

Rostmeddelandet inneholl for mycket information

28 svar

@ Haller inte med

@ Haller delvis med
@ Haller med

@ Haller absolut med
@ Vetinte

Rostmeddelandet var for [angt

28 svar

@ Haller inte med

@ Haller delvis med
@ Haller med

@ Haller absolut med
@ Vetinte




Rostmeddelandet borde innehalla mer positiv aterkoppling nar
det géller hur jag hade |6st uppgiften

28 svar

@ Haller inte med
@ Haller delvis med
@ Haller med

) @ Haller absolut med
@ Vetinte

Aterkopplingen i rdstmeddelandet borde ha mer fokus pa det som
inte var bra nar det galler hur jag hade 16st uppgiften

28 svar
@ Haller inte med
@ Haller delvis med
@ Haller med
@ Haller absolut med
@ Vetinte

Jag kommer kunna anvénda innehallet i rostmeddelandet for att
|6sa liknande uppgifter i framtiden

28 svar




@ Haller inte med

@ Haller delvis med
@ Haller med

@ Haller absolut med
@ Vetinte

Rostmeddelande &r en bra form for aterkoppling

28 svar

@ Haller inte med

@ Haller delvis med
@ Haller med

@ Haller absolut med
@ Vetinte

Att hora hur lararen ger aterkopplingen hjalper mig att forsta
innehallet

28 svar

@ Haller inte med

@ Haller delvis med
@ Haller med

@ Haller absolut med
@ Vetinte




Att hora lararen ge aterkopplingen 6kar min kansla for att lararen
ar engagerad i mitt larande

28 svar

@ Hailler inte med

@ Haller delvis med
@ Haller med

@ Haller absolut med
@ Vetinte

Att fa aterkopplingen i form av rostmeddelande vager inte lika
tungt som att fa aterkoppling i textform

28 svar

@ Haller inte med
@ Haller delvis med

@ Haller med
@ Haller absolut med
@ Vetinte

Jag saknade att inte kunna svara direkt pa aterkopplingen jag fick

28 svar



A o o
@ Haller delvis med

Att fa aterkopplingen i form av rostmeddelande gor det svart att
aterkomma till den for eventuell framtida anvandning

28 svar

@ Haller inte med

@ Haller delvis med
@ Haller med

@ Haller absolut med
@ Vetinte

Jag hade tekniska problem nér jag skulle ta del av
rostmeddelandet

28 svar

@ Haller inte med

@ Haller delvis med
@ Haller med

@ Haller absolut med
@ Vetinte

Det var svart att hora innehallet i rostmeddelandet

28 svar



@ Haller inte med

@ Haller delvis med
Haller med

@ Haller absolut med

@ Vetinte

Beskriv var, nar och hur du tog del av rostmeddelandet

28 svar

Hemma

Jag var hemma och lyssnade pa mobilen i lurar
Hemma i telefon

Pa bussen

| mitt rum, Precis nar han skickade det, pa datorn
hemma pa datorn

Pa email, pa vdag hem fran skolan och pa promenad
Hemma, pa kvéllen och med horlurar

Pa bussen pavag hem fran skolan, lyssnade i horlurar
Pa datorn i mitt rum. P& mobilen funkade det inte.
via mobilen, lyssnade pa vagen hem

| bilen pa vdgen hem.

Pa bussen efter skolan i horlurar

Hemma efter skolan med hérlurar

Hemma

Hemma, pa kvallen genom telefonen och horlurar

Gick ut fran lunchen for att lyssna och sen tillbaka och at upp min mat. Jag lyssnade genom mina horlurar
fran telefonen

P& mitt rum hemma med datorns hogtalare

| min sdng 22:00 en kvall, det gick bra!&)

Satt i mitt rum samtidigt sol jag hade uppe min nyhetsartikel.

Spelade upp fran lanken som jag fick i mailet. Lyssnade pa datorn i mitt rum

Under lunchen, 22/10 19, hemma, pausade ofta meddelandet for att kunna notera feedvacken

| mitt rum, mandag mitt pa dagen, via dator



Hemma i soffan, [6rdag kvall

| skolan, mitt pa dagen via min dator.
Direkt

| skolan, genom telefonen, med horlurar

Hemma, satt o lyssnade genom telefonhogtalaren, kommer inte ihdg exakt nar

Hur manga ganger har du lyssnat pa réstmeddelandet?

28 svar

Qo0
o1
02
[ K]
@ 4 ganger eller fler

Jag vill fortsatta fa aterkoppling i form av réstmeddelande dven
om det sker pa bekostnad av annan form for aterkoppling som
exempelvis skriftlig

28 svar

@ Haller inte med

@ Haller delvis med
@ Haller med

@ Haller absolut med
@ Vetinte




Ovrigt du vill framfdra nér det géller rostmeddelande som form for
aterkoppling pa skoluppgifter

11 svar

Tycker det ar smart och bra. Det tar ingen lektionstid
enda jag saknar &r att kanske kunna bolla nagonting som man kunde gjort battre

Mer konkret och kanske "genomtankta” tankar. Ibland resonerar du med dig sjélv vilket ocksa ar bra att
hora men nar man har svart att hélla fokus marker jag att jag tappar innehallet for jag svavar ivag i egna
tankar!

Att tdnka pa vart det spelas in, var mycket trafikljud i bakgrunden, personligen hade jag foredragit om det
var inspelat i en situation utan andra ljud &n résten runt om

Det ar ett jattebra satt att framfora konstruktiv kritik, om man Iamnar rum for andra sorters feedback och
aterkoppling sa som presentationer och snack i grupp.

Jag tycker det &r ett bra och personligt sétt att fa kritik eller berom. Kéanns som lararen lagger mer tid pa
mig nar han tar sig tiden att spela in ett meddelande istéllet for att skriva. Skulle jag vilja aterkoppla sa vet
jag att jag kan maila eller prata med honom vid nésta tillfalle sa ser inte det som ett problem.

Jag ar inte lika haj pa att lasa och forsta allt som skriv sa att fa lyssna till feedback funkar jatte bra for
mig!

Blir mer personligt &dn ett skriftligt men kanske inte lika konkret eftersom det naturligt blir lite mer pauser.
Bra om man har texten man har skrivit framfor sig nar man lyssnar sa man direkt kan referera till det du

sager

SA bra. Lite svart att snabbt leta upp en del av feedbacken, om det ar nagot specifikt en inte kom ihag.
Men, fér mig, SA mycket béttre, lttare, klarare n i texymtform.

Det var lattare att uppfatta vad lararen tyckte an vid skriftlig da man inte hor tonfall till exempel. Nu fick
man hora tankegangen och forslag vilket jag tyckte var positivt.

Kanns som att man far mer info (bra), men det ar svart att blicka éver (inte bra)

Det hir innehallet har varken skapats eller godkénts av Google. Anméil otilldten anvdndning - Anvandarvillkor -
Sekretesspolicy.




Skriva nyhetsartikel

Uppgift

Skriva nyhetstext med utgangspunkt i Stockholms lan. Tank er att malgruppen ar
lokaltidningslasare i Stockholm. Ni vdljer amne sjalva.

Tips: utga fran ett Top of the mind-amne och ga vidare pa det

hitta en bra idé fran annan nyhetsmedia och "dversatt” den till
Stockholmsférhallanden

testa en egen idé och hitta relevanta fakta och personer for Stockholmslasaren

ga vidare pa en redan skriven artikel och hitta tilldmpning eller annat exempel
nagonstans lokalt i Stockholm

hitta ett amne och se om det finns andra, nya vinklar och ingangar som du kan
ga vidare pa

Utférande

Ta er ut i verkligheten, det funkar inte att enbart gora telefonintervjuer. Anvand minst tva
muntliga kallor som &r synlig i texten. Fler kdllor far givetvis vara med om det gagnar texten,
om inte annat sa i researchsyfte. Ni far inte intervjua familj, kompisar eller skolkompisar. Ni
maste ha med en faktaruta som ar relevant for lasaren.

Tank pa att: Var noggrann med fakta, namn, titlar, stavning och deadline.
Lagg kanslor, asikter och bra berattelser i citat, annat i brodtext och/eller
faktaruta.
Fundera hur du anvander de olika byggstenarna nar du berattar din historia
Skriv en ingress som lockar till Iasning och en rubrik som dven den stammer
overens med innehallet i texten

Nyhetstexten ska vara pa mellan 1500 och 2500 tecken, faktaruta raknas inte med.
Malgruppen ar Stockholmare. Texten ska vara klar och ligga i driven, dar finns en mapp som
heter "Inlamning artikeluppgift". Deadline senast fredag 11 okt kl 15. D6p texten till ert
namn och Artikeluppgift. Skriv antal tecken, kom ihag rubrik! Skriv malgrupp, sa lasaren
forstar! Lamna inte in i Pages!

Lycka till!

Mattias



Stockholms
universitet Datum 20191018

Samtycke for personuppgiftsbehandling i en uppsatsundersékning

Vi hoppas att du vill vara med i en studie som undersdker rostmeddelande som metod for
aterkoppling. Vi vill férsta mer om hur réstmeddelande uppfattas. Resultaten kan bli till hjalp for
att utveckla anvandandet av réstmeddelande i undervisningen. For att kunna gora studien
behover vi samla in foljande information under perioden hostterminen 2019. Vi kommer att
anvanda digitala enkater samt enskilda intervjuer for att samla in materialet f6r undersékningen.

Studien ar en del av en students utbildning och en av Stockholms universitet utsedd handledare
stottar studenten genom hela arbetet sa att det foljer alla regler. Nar arbetet ar klart betygssatts
det av en examinator.

Du kan nu ge oss tillstand att behandla information for uppsatsen. Det dr alltid frivilligt att delta.
For att kunna samla in information till studien behdover vi ditt underskrivna tillstand pa den hér
blankettens sida 2. Om du sager ja nu kan du anda nar som helst meddela att du vill sluta vara
med. Du behover inte beratta varfor du vill inte vill vara med.

Under tiden studenten arbetar med sin uppsats ar dina personuppgifter skyddade och kommer
inte att lamnas ut till obehoriga. Vi kommer att forvara inspelningar och andra uppgifter pa ett
sakert satt. Den information vi samlar in i med hjalp av foto/video/ljud under forsta fasen
kommer snarast att géras om till anonymiserade texter sa att ingen kan lista ut att just du varit
med i studien. Tillstandsblanketterna kommer att forvaras i lasta utrymmen pa Stockholms
universitet sa att de inte kan kopplas ihop med det vi spelat in. Nar studien ar klar och uppsatsen
har blivit godkdnd kommer den ursprungliga informationen som vi samlat in (tex filmer/ljudfiler
alt digital enkat) att forstoras snarast.

Studiens resultat kommer att publiceras i en uppsats som ar skriven sa att det inte gar att kdnna
igen vilka som varit med i studien. Studien foljer forskningsetiska riktlinjer och allmanna lagar. Lite
langre ner pa sid 2 kan du ldasa mer om detta.

Det ar mycket vardefullt om vi kan fa ditt samtycke att genomfdra studien. Hor gérna av dig om
du vill fraga nagot.

Tore West

E-post: tore.west@edu.su.se
Telefon: 08 — 120 762 43

Mattias Stjernqvist

E-post: mattias.stjernqvist@gmail.com
Telefon: 0708 16 34 57



Stockholms
universitet Datum 20191018

Samtycke (elev/vuxen informant)

Jag har tagit del av information om studien och godkanner att materialet spelas in, sparas och
anvands i studentuppsatsen.

| Ja

O Nej

Elevens/informantens datum och underskrift:

Namnfortydligande:

Mera om riktlinjer och lagar f6r studien

Personuppgifter som ar nddvandiga for att genomfora studien behandlas med stdd av samtyckeskravet i
Dataskyddsforordningen. Stockholms universitet ar personuppgiftsansvarig. Enligt Dataskyddsférordningen
fran och med den 25 maj 2018 sa har du ratt att gratis fa ta del av samtliga uppgifter om dig som hanteras
och vid behov fa eventuella fel rattade. Du har dven ratt att begéra radering, begransning eller att invinda
mot behandling av personuppgifter, och det finns mojlighet att inge klagomal till dataskyddsombudet pa
Stockholms universitet dpo@su.se eller till datainspektionen https://www.datainspektionen.se/kontakta-
oss/

| 6vrigt vid fragor vand dig till handledare och student ovan.



