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Sammandrag

Syftet med foreliggande examensarbete ar att illustrera hur arbetet med skriftlig lararrespons
ser ut i praktiken i fyra klasser inom dmnet svenska pa gymnasiet. For att uppna syftet har tva
metoder anvénts: dels en analys av fyra larares skriftliga kommentarer till elevtexter, dels en
intervjustudie enligt metoden stimulated recall. Analysen utgick fran de begrepp och
modeller som presenteras i Hattie och Timperley (2007), Lokensgard Hoel (2001) och Shao
(2015). Analysverktygen har modifierats och utvecklats delvis med inspiration fran Hellmark
(2024). Resultatet av analysen visade att det finns bade gemensamma drag och tydliga
skillnader 1 ldrarnas kommentarer, och det konstateras att det dr befogat att tala om att l1drarna
har olika responsstilar. Under intervjuerna framkommer det att dessa responsstilar verkar vara
nédra kopplade till lararnas didaktiska Gvertygelser och erfarenheter, men ocksé att ldrarnas
responspraktiker dr paverkade av yttre faktorer som tidsbrist, hog arbetsbelastning och

utveckling av artificiell intelligens.

Nyckelord: skriftlig respons, responsstil, ldrarkommentarer, formativ bedémning,

gymnasieskolan



Abstract

English title: “The Sole Purpose is to Foster Student Development”

The purpose of this thesis is to illustrate how four teachers work with written feedback within
the subject of Swedish in the upper secondary school. To achieve the aim, two methods have
been used: firstly an analysis of four teachers' written comments on student texts, secondly an
interview study according to the method stimulated recall. The analysis was based on the
concepts and models presented by Hattie and Timperley (2007), Lokensgard Hoel (2001) and
Shao (2015). The analytical tools have been modified and developed partly with inspiration
from Hellmark (2024). The result of the analysis revealed that there are both common
features and clear differences in the teachers' comments, and therefore it is justified to say
that the teachers have different feedback styles. During the interviews, it emerges that these
feedback styles seem to be closely linked to the teachers' didactic beliefs and experience, but
also that the teachers' feedback practices are influenced by external factors such as lack of

time, high workload and the evolution of artificial intelligence.

Keywords: written feedback, feedback styles, teacher comments, formative assessment, upper

secondary school
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1 Inledning

Sedan laroplansreformen 2011 har begreppet formativ bedomning blivit &nnu mer centralt dn
tidigare eftersom Skolverket lyfter fram dess betydelse i allménna rdd och andra stddmaterial
for bedomning (Hirsh & Lindberg, 2015:70). Formativ bedomning syftar till att frimja
kunskapsutveckling genom att ldrares insamlade material anvinds 1 tvd syften: dels till att
forandra undervisningen, dels for att ge aterkoppling till eleverna (Skolverket, 2022:19).
Vidare beskriver Skolverket i kommentarerna till de allménna rdden for beddmning och
betygssittning att det dr viktigt att ldrare efterstravar att utforma bedomningssituationer som

kan anvéndas 1 formativa syften (ibid.).

Begreppen dterkoppling och feedback uppfattas enligt Hirsh och Lindberg (2015:32) ofta
som synonymt med formativ bedomning. I féreliggande examensarbete anvénds dven respons
synonymt med dessa begrepp. Trots den formativa bedomningens starka stillning i1 skolan
verkar arbetet med &terkoppling vara utmanande eftersom det bdde ar tidskrdvande, och
ménga ldrare upplever att eleverna varken tar till sig eller anvdnder den respons de fér
(Gronlund, 2023:2;6, Kronholm-Cederberg, 2009:317). Tidigare forskning pekar ocksa pa
ytterligare problem med responsarbete da ldrares intention med aterkoppling inte alltid
stimmer Overens med den faktiska respons de ger till eleverna (Lee, 2009; Mao &
Crosthwaite, 2019). Just tidsbrist och ldrarens uppfattningar om elevers instéllning till
respons pekas tillsammans med hog arbetsbelastning ut som anledningar till diskrepansen
mellan intention och praktik. Léarares responsarbete kan alltsd konstateras vara en
aterkommande och viktig, om @n utmanande och modosam, arbetsuppgift. Mot bakgrund av
de problem som ldrare upplever med responsgivande &r det rimligt att ifrdgasitta om det &r

virt att investera virdefull tid i responsarbetet (Kronholm-Cederberg, 2009:317).

Forskningen om respons dr utbredd, men fa studier fokuserar pa lérares responspraktiker i
just den svenska gymnasieskolan. Mot bakgrund av &terkopplingens relevans i1 skolan
motiveras foreliggande examensarbete dir ett fordjupat resonemang om responspraktiker
fors. Arbetet baseras pa en analys av fyra ldrares skriftliga kommentarer pa elevtexter vilka i

sin tur kompletteras med intervjuer med de deltagande ldrarna.’

! Bortsett fran att vi har delat upp intervjuerna sinsemellan bade vad giller genomforande och transkribering ar
alla delar i examensarbetet ett resultat av gemensamt arbete. Det gar inte att knyta ndgon del av arbetet mer eller
mindre till ndgon av oss skribenter, utan alla delar &r utarbetade och redigerade i ndra samarbete.
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2 Syfte, fragestiillningar och avgriansningar

Lirares respons kan skilja sig &t bade vad géller innehall och form. Den kan ges muntligt,
skriftligt, genom demonstration eller kroppssprak och ske antingen individuellt eller i grupp
(Gronlund, 2023:2). T foreliggande uppsats undersoker vi individuell skriftlig respons. Detta
motiveras av att skriftlig respons dr bestdende och darfor kan analyseras 1 efterhand och att vi
av erfarenhet vet att skriftlig respons tar mycket tid i ansprak inom léraryrket. Syftet med
denna uppsats dr att illustrera hur arbetet med skriftlig ldrarrespons ser ut i praktiken i fyra
klasser inom @mnet svenska. Med arbetet menar vi att vi undersoker dels hur ldrarnas
skriftliga respons till elevtexter ser ut, dels hur ldrarna 1 intervjuer uppger att de arbetar med
skriftlig respons 1 praktiken. For att uppna syftet analyserar vi larares skriftliga kommentarer
till 89 elevtexter. Vi later dédrefter lararna vars kommentarer vi har analyserat reagera pa och
forhélla sig till resultaten av analysen. Lararna far d& mgjlighet att resonera om och fordjupa
sina tankar om sina egna responspraktiker. Darmed kompletterar alltsa intervjustudien
resultaten frdn analysen av ldararkommentarena och resultaten forankras ytterligare i

skolpraktiken. Utifran syftet har tre forskningsfragor formulerats:

o Vilken typ av respons ger ldrarna till elevernas texter?
o0 Hur &r lararnas respons formulerad till elevernas texter?
o Hur forhaller sig berdrda ldrare till resultatet fran analysen av deras skriftliga

respons?

Vi har avgrinsat studien genom att fokusera pa skriftlig respons av behoriga ldrare som
undervisar 1 svenska pd gymnasiet. Material har samlats in fran fyra klasser for att sikerstilla
att materialet &r tillrdckligt eftersom vi rdknade med bortfall till f61jd av exempelvis franvaro,

icke fardigstdllda uppgifter och varierande klasstorlekar.



3  Bakgrund

I bakgrundskapitlet redogor vi forst for begreppet formativ bedémning. Darefter fortydligas
studiens begreppsapparat kring de olika bendmningarna pa lirarnas skriftliga kommentarer
som forekommer. Sedan presenterar vi de teoretiska redskap som ligger till grund for
analysen av ldrarnas skriftliga kommentarer, och till sist redogdr vi for tidigare forskning

inom omréadet.

3.1 Formativ bedomning

I en forskningsoversikt redogdr Hirsh och Lindberg (2015) for forskningsléget 1 Sverige och
internationellt om formativ beddmning under 2000-talet. Formativ bedomning ses ofta som
synonymt med feedback eller aterkoppling (Hirsh & Lindberg, 2015:32), och vikten av savél
formativa som summativa®* beddomningar har 6kat. Elever far betyg redan i arskurs sex, och
larare forvintas dokumentera omddmen av elever 1 hogre utstrickning én tidigare samtidigt
som Skolverket foresprdkar den formativa beddmningsformen genom allminna rdd och

stodmaterial for bedomning (Hirsh & Lindberg, 2015:70).

Hirsh och Lindberg (2015:20) menar att det dr mycket svart att tala om forskning om
formativ bedomning utan att referera till Black och Williams forskning (se t.ex. Black &
Williams, 1998), vilken har varit tongivande for forstaelsen av formativ bedémning bland
skolledare och ldrare 1 Sverige. Det verkar historiskt ha varit svart att sld fast en entydig
definition av begreppet formativ bedomning (Hirsh & Lindberg, 2015:8). I 6versiktens
slutsatser framhélls dock en nigot forenklad definition av begreppet vilken anvinds i de
flesta av de studier som ligger till grund for kartliggningen: formativ bedomning syftar till att
forma och utveckla ldrande, med forbehallet att detta givetvis dr beroende av vilken syn pa
larande som finns i den givna kontexten (Hirsh & Lindberg, 2015:71). Enligt forstaelsen av
lirande som ndgot som &ger rum i interaktion mellan ldrare och elev fOrstds formativ
beddmning som nigot som vilar pé tva ben. A ena sidan anvinds bedémningsinformation om
enskilda elever for att forma och utveckla deras kunskaper, & andra sidan anvénds
beddmningsinformation om bade enskilda och grupper av elever for att utforma och férdndra

undervisningen (ibid.).

2 ”Summativ bedémning handlar om bedémning av ldrande och ir en sammanfattande beskrivning av elevens
kunskaper [...] [, och] den ger en sammanfattande beskrivning av vad eleverna kan vid en viss tidpunkt.”
(Skolverket, 2015:8f).
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3.2  Gy25

Eftersom examensarbetet handlar om skriftlig respons, ett &mne som vi av erfarenhet vet ofta
diskuteras i ndra anknytning till bedomning och betygssattning, vill vi &ven kort kommentera
den nya ldroplan som inom en snar framtid infors i gymnasieskolan. Den 1 juli 2025 infGrs
den nya ldroplanen, Gy25, med nya och fordndrade dmnesplaner och med dmnesbetyg som
ersitter kursbetygen (Skolverket, 2024a). Fordndringen innebdr 1 praktiken att
gymnasieskolans dmnen delas in 1 nivéer istéllet for kurser dar samma betygskriterier géller
for samtliga nivéer inom ett &mne (Skolverket, 2024b). Eleverna fér ett betyg efter varje nivd,
men det dr det sista godkinda betyget som géller vid avslutad gymnasieutbildning till skillnad
frén idag da eleverna far ett slutbetyg efter varje avslutad kurs (a.a.). Syftet med inférandet av
amnesbetyg beskriver Skolverket (2024a) som att eleverna ska fa mer tid pa sig att fordjupa
sig 1 dmnena innan betygséttning och att ldrarna ska ges bittre mojligheter att bedriva en

holistisk och ldngsiktig undervisning.

3.3 Fortydligande av begrepp

I foreliggande uppsats anvinds frimst begreppet respons for att beskriva de skriftliga
kommentarer som ligger till grund for analysen. Synonymt med begreppet respons anvénds
aven dterkoppling, feedback eller ldrarkommentarer. Anledningen till den nagot varierande
anvindningen &dr frimst att den tidigare forskning som presenteras i uppsatsen innehéller
varierande begreppsapparater. Begreppet “feedback™ i betydelsen skriftliga kommentarer dr
dock viktig att sdrhélla fran begreppet feed back sésom det anvédnds i Hattie och Timperleys
(2007) responsmodell (se avsnitt 3.4.1). I modellen tillskrivs begreppet en mer specifik
betydelse, och skillnaden markeras bade genom att begreppet skrivs som tva ord och genom

kursivering.

3.4 Teoretiska analysredskap

I foreliggande uppsats har tre teoretiska analysredskap valts ut for att analysera det insamlade
materialet och besvara studiens forskningsfragor. Nedan presenteras en responsmodell av
Hattie och Timperley (2007), texttriangeln enligt Lokensgard Hoel (2001) och tva typer av

lararkommentarer som presenteras i Shao (2015).



3.4.1 Hattie och Timperleys (2007) responsmodell

I foreliggande uppsats anvéinds en responsmodell av Hattie och Timperley (2007) eftersom
det dr en vilanvind och ofta citerad modell inom forskningsfiltet (Hirsh & Lindberg,
2015:32). Hattie och Timperley definierar feedback som “information provided by an agent
(e.g., teacher, peer, book, parent, self, experience) regarding aspects of one’s performance or
understanding” (Hattie & Timperley, 2007:81). Hattie och Timperley (2007:83f) menar att
respons utan tvekan kan vara ett verkningsfullt och effektivt verktyg, men de understryker att
vissa former av respons kan vara mer eller mindre effektiva dn andra. Hattie och Timperley
(2007:86) beskriver att det huvudsakliga syftet med respons dr att “reduce discrepancies
between current understandings and performance and a goal”. Strategier som elever och
larare anvidnder for att minska detta gap kan samtidigt vara mer eller mindre effektiva for
inldrningsprocessen. Darfor, menar de, dr det viktigt att man 4r medveten om vad som kan
paverka responsens effektivitet. De menar att respons, for att vara eftektiv, maste besvara tre
centrala fragor: Where am I going? How am I going? och Where to next? Dessa fragor
fortydligar Hattie och Timperley (2007:86) med fragorna: What are the goals? What progress
is being made toward the goal? och What activities need to be undertaken to make better
progress? Dessa motsvaras 1 sin tur av begreppen feed up, feed back och feed forward i
responsmodellen (Hattie & Timperley, 2007:88). De menar att en idealisk ldrandemiljé kan

uppsté nér larare och elever soker svar pa var och en av dessa fragor (ibid.).

Den forsta fragan, som motsvaras av responsfunktionen feed up, relaterar till malen och ska
ge svar pd vart eleven dr pd védg. Den ska alltsd ge information om ldrandemaél relaterade till
exempelvis en uppgift eller en viss prestation (Hattie & Timperley, 2007:88). Denna
responsfunktion ar riktad mot sadant som vad eleven forvintas gora och ldra sig. Relationen
mellan respons och maél 1 detta ssmmanhang &r komplex (Hattie & Timperley, 2007:89). Mél
kan se mycket olika ut, men de méste vara tydliga och inte vara for vaga eller pa andra sitt
bristfélligt formulerade eftersom det dd blir svart for eleverna att se ett behov av att minska
gapet mellan nuvarande forstdelse och malet. Om responsen inte leder till att gapet mellan
elevens nuvarande forstdelse och malen minskar, finns det en risk att eleven sjdlv forsoker
overbrygga denna klyfta genom att antingen Overskatta sin egen formaga eller minska sin

egen anstringning att nd mélen (ibid.).



Den andra frdgan, som motsvaras av responsfunktionen feed back, handlar om var eleven
befinner sig i1 relation till mélet. Den innebér att responsgivaren ger information om en
uppgift eller ett prestationsmal i relation till exempelvis en forvidntad standard, elevens
tidigare prestationer eller information om framgéngar och misslyckanden pé specifika delar
av en uppgift (Hattie & Timperley, 2007:89). Feed back syftar alltsa till att eleven ska bli

medveten om den aktuella nivin pa prestationen.

Den tredje frdgan, som motsvaras av responsfunktionen feed forward, menar Hattie och
Timperley (2007:90) kan ha den kanske storsta paverkan eller effekten pa larandet. Denna
responsfunktion kan fora eleven ndrmare malen genom att liraren tillhandahéller information
om hur elever kan na lidngre i1 larandeprocessen. Denna respons syftar alltsa framat, vilket gor
att eleven far mojlighet att tillimpa informationen frén responsen 1 efterfoljande uppgifter

(Mandouit & Hattie, 2023:2).

Aven om frigorna och responsfunktionerna har presenterats och beskrivits separat ovan ir det
viktigt att betona att de bor anvédndas tillsammans och komplettera varandra vid
responsgivande (Hattie & Timperley, 2007:90). Pa det séttet kan responsen grundas i fragan
Where am I going? och besvara fragan How am I going?, for att leda fram till frigan Where

to next?

Aven responsens fokus ir enligt Hattie och Timperley (2007) viktigt, och de menar att det
finns fyra nivéer till vilka fokus kan riktas vilket i sin tur paverkar responsens effektivitet. De
skiljer mellan feedback about the task (FT), feedback about the process (FP), feedback about
self-regulation (FR) och feedback about self (FS). De menar att FP och FR &dr mer effektiva i
jamforelse med FS eftersom de ger mer information. De menar ocksd att FT kan vara
effektivt om responsen leder till att eleven utvecklar strategier for textbearbetning och

sjélvreglering, vilket dock dr séllsynt.

Feedback about the task (FT), eller respons pad uppgiftsnivan, inkluderar respons som handlar
om hur vil en uppgift har utforts (Hattie & Timperley, 2007:91). Detta kan ske genom att
lararen exempelvis pekar ut korrekta eller felaktiga svar eller ger kommentarer som kan
knytas till den specifika uppgiften. Denna niva &r den vanligast forekommande (ibid.). Ett av
problemen med respons pa uppgiftsnivan dr att den ofta inte dr generaliserbar till andra

uppgifter (Hattie & Timperley, 2007:91). Dartill menar Hattie och Timperley (2007:91) att
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alltfor mycket respons pa en och samma niva kan fa negativa konsekvenser. Till exempel kan
for mycket respons pa uppgiftsnivan som tillhandahéller specifik och detaljerad information
paverka elevernas formaga att utveckla strategier for att nd malen. Det kan leda till att
eleverna mer slumpmadssigt testar sig fram istéllet for att anvdnda mer kognitivt krdvande

strategier som kan hjdlpa dem forstd sambandet mellan instruktionen, responsen och malen.

Feedback about the process (FP), eller respons riktad mot processnivan, fokuserar pa de
strategier och tillvigagangssitt som kan anvindas for att 16sa en uppgift (Hattie & Timperley,
2007:93). Har kan en ldrare ge respons pa de tillvigagangssitt eller arbetssétt en elev har
anvéant, eller bor anvinda, for att utféra en uppgift. Pa sa sétt kan eleven fa forstielse for olika
strategier och olika sitt att 16sa en uppgift. Respons pa denna nivd leder enligt Hattie och

Timperley till en djupare inlérning (ibid.)

Respons kan &dven riktas mot sjdlvregleringsnivan, alltsa det som Hattie och Timperley
(2007:90) bendmner som feedback about self-regulation (FR). Denna nivd av respons
fokuserar pé elevens formaga till sjdlvutvdrdering och sjdlvreglering: alltsa hur eleven kan
kontrollera, organisera och reglera sitt eget ldrande mot maélet (Hattie & Timperley,
2007:93f). Respons som riktar sig mot denna niva beror dven hur elever kan reflektera Gver

och utvirdera sitt ldrande och anvidnda respons for att komma vidare mot malen.

Feedback about self (FS), eller respons riktad mot individnivan, fokuserar pa eleven som
person (Hattie & Timperley, 2007:96). Respons pa denna nivé fokuserar pa ndgons personliga
egenskaper eller kvaliteter. Ett exempel pa detta &r respons genom berdm i form av bra
jobbat!”. Problemet med denna riktning for respons &r att den ofta saknar information som
gér att knyta till en uppgift, vilket gor att den inte ger eleven mer forstaelse for uppgiften eller
malen (ibid). Respons riktad mot individnivan kan endast ha en inverkan pa ldrandet om det
leder till fordndringar i elevers anstringning, engagemang eller effektivitet i forhallande till
larandet eller till de strategier de anvdnder nir de genomfor uppgifter. Dock har innehallet 1
denna respons ofta for lite informationsvérde for att resultera 1 dkat ldrande eftersom den inte
kan svara pa de tre frdgorna samtidigt som den tar bort uppmérksamheten fran uppgiften
(ibid.). Samtidigt menar Hattie och Timperley att elever generellt tycker om att fa berom,
dven om det finns undantag. De menar ocksa att det dr viktigt att skilja mellan berém som tar
bort uppmérksamheten fran uppgiften och berdm som riktas mot saddant som elevens

anstrangning, sjilvreglering eller engagemang tillsammans med en forklaring av vad eleven



gjort bra. Det senare kan Oka elevens sjdlvfortroende samtidigt som mer information

tillhandahalls, vilket kan ge positiva effekter pd larandet (Hattie & Timperley, 2007:96f).

3.4.2 Texttriangeln

Ur den kognitiva psykologin vixte det under 1970-talet fram en skrivforskning dér man ville
kartligga vilka kognitiva processer som sitts i rorelse nér vi skriver (Lekensgard Hoel,
2001:27). En insikt som denna forskning bidrog med é&r att skrivande innebér integrering och
samordning av olika deloperationer som kan ordnas hierarkiskt frdn globala till lokala
textnivder. Till mer globala nivaer tillhor sddant som medvetenhet om skrivsituationen,
mottagare och genre, och pd mer Ilokala nivder hamnar deloperationer sidsom
meningsbyggnad, ordval och interpunktion (ibid.). For att lyckas som skribent maste man
kunna halla alla dessa deloperationer i medvetandet, vilket visar pad komplexiteten i
skrivprocessen. For att visa en helhetsbild av de olika nivéerna presenterar Lokensgard Hoel
(2001:28) en modell som bendmns texttriangeln, vilket dr en modell som &ar uppbyggd som en
triangel och indelad i sex fdlt med en hierarkisk indelning fran Gvre globala nivéer till lagre

lokala nivaer (se figur 1):

_
Global nivd /
Skrivsituationen: syfte, mottagare osv, /

Innehall ( ) Genreschema  /

N ———————————————————————

\ Organisering av innehallet /
\ /

_—_—
/

A
|

Satser /
F 4

R —

\ Ordval /

Rittskrivning  / Lokal nivé
N\ anvandning av  /
\, skiljetecken
\ Osv,

Figur 1: Texttriangeln (Lokensgard Hoel, 2001:28)

De globala nivaerna omfattar aspekter pa en mer Overgripande niva i texten, vilka dr mer

komplexa och omfattande. Det gér dem mer ogripbara och abstrakta 1 jimforelse med
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deloperationer pa lokala textnivaer som omfattar aspekter som ar mer konkreta eller specifika
(Lekensgard Hoel, 2001:28). For responsgivare, liksom for skribenter, kan det vara svért att
hantera deloperationer pa globala och lokala nivaer samtidigt (Lekensgard Hoel, 2001:30).
Nir respondenten fokuserar pd lokala nivaer samtidigt som de globala nivaerna finns det en
risk att de globala nivderna glider ur fokus, och detta ér ett fenomen som Lekensgard Hoel
bendmner som nedglidning. D4 riskerar responsgivaren att ge respons pa ovasentliga detaljer
samtidigt som textens sammanhang och Overgripande syfte gloms bort. Lekensgard Hoel
(ibid.) menar att en for tidig nedglidning 1 texttriangeln under skrivprocessen kan paverka
texten negativt eftersom Overblicken relaterad till de globala nivaerna kan ga férlorad. Om
fokus hamnar pa aspekter i texttriangelns spets, pd lokala nivéer, dr det dessutom vildigt
kognitivt krdvande att rora sig uppat igen och se helheten (Lekensgard Hoel, 2001:28). I
relation till detta menar Blomstrom och Wennerberg (2018:6) att ldrare bor avvakta med att
ge respons riktad mot de lokala nivierna i texttriangeln for att undvika nedglidning dé elever
ska bearbeta texten. De menar att det snarare dr forst mot slutet av en skrivprocess som det ér

pedagogiskt motiverat att ge respons pa sddant som ordval, grammatik och stavning (ibid.).

3.4.3 Explicit kommentar och elicitering

Tva begrepp som presenteras av Shao (2015:158) anvénds 1 foreliggande examensarbete for
att besvara hur ldrare formulerar skriftlig respons. I artikeln presenteras flera begrepp, men vi
har valt att sammanfatta dessa i de tva begreppen explicit kommentar och elicitering. En
explicit kommentar kdnnetecknas av att lararen bade markerar ett fel och bistar med det ritta
svaret. Aven elicitering innebir att ldraren markerar felaktigheter, men i dessa fall anges inte
det korrekta svaret utan lararen ger istéllet ledtrddar till vilken typ av fel det handlar om. En
sadan ledtrdd kan vara mer konkret i form av en fraga eller en kort kommentar, men som
ledtrad rdknas dven exempelvis endast understrykningar av ord eller meningar. Inom
elicitering ryms respons som formuleras pa en metaspréklig niva, till exempel "fel ordf6ljd”
och respons som pé andra sétt ger eleven ledtrddar om vad som bor utvecklas eller korrigeras
i texten. Ett annat exempel skulle kunna vara att lararen stiller fragor som “kan du hitta ndgot

fel 1 denna mening?” (ibid.).

Explicit kommentar Markerar fel svar och anger istéllet ett korrekt svar.

Elicitering Markerar fel svar och ger ledtrddar till rétt [0sning.




Shaos (2015) begreppsapparat tar avstamp i andraspraksforskning, och eftersom L2- och
L1-forskning ror sig inom olika félt dr det angeldget att motivera valet av begrepp. Ndgot som
dock dr gemensamt for de bada filten inom ramen for skolan &r just att ldrare ger
kommentarer pa elevernas producerade texter. Examensarbetets fokus ligger pa ldrares
kommentarer och inte i forsta hand pa elevernas inldrningsprocesser. En anledning till att vi
har valt att inte fokusera pé elevernas inldrningsprocesser ér att det dr véldigt svért att méta
utveckling. Anledningen till att vi snarare fokuserar pa de skriftliga kommentarerna &r att vi
av erfarenhet vet att lirarkommentarer kan se mycket olika ut, och att larare foljer upp och
arbetar med respons pa vildigt olika sitt. Vidare @mnar vi att undersdka huruvida begreppen
kan vara gangbara dven inom en L1-kontext och om lirarkommentarer till elevskrivna texter
konstrueras pé ett liknande sétt i dessa olika kontexter. Dessutom pekar Bandh et al (2023:3)
pa att de flesta klassrum idag dr sprakligt heterogena, och att urvalskriterierna fér vem som
deltar 1 undervisningen 1 svenska respektive svenska som andrasprak &ar otydliga. I
forlingningen leder detta till att elever med olika spréklig bakgrund deltar i samma
undervisning, och det 4r med anledning av det mycket positivt om ett analysredskap kan visas

vara gangbart inom savél en L2- som L1-kontext (ibid.).

3.5 Tidigare forskning

I detta avsnitt beskriver vi tidigare forskning inom omrédet skriftlig ldrarrespons som &r
aktuell och relevant for foreliggande studie. Flera av studierna som presenteras under detta
avsnitt behandlar bade frdgan om vad lararen ger for respons och Aur denna respons ar
formulerad utifran bade ett elev- och ldrarperspektiv. For att gora avsnittet mer overskadligt
har vi valt att forst presentera forskning om vad, for att sedan presentera forskning om Aur.
Detta innebdr att samma studier aterkommer flera gdnger i avsnittet men 1 relation till olika

teman eller tendenser i den tidigare forskningen.

Nér det giller vad larare fokuserar pa i sina skriftliga kommentarer till elevtexter kan vi i
forskningen se en tendens att ldrare verkar kommentera mycket pa lokala textnivder dven om
det ocksa kan skilja sig mycket mellan olika individer och kontexter. I en studie fran 2020
utford av Kolu och Pettersson undersoks tre universitetsldrares responssitt och responsfokus
inom ramarna for en kurs i akademiskt skrivande for &mneslararstudenter. Responssétt avser
hur lararna kommenterar, och responsfokus avser vad lararen ger aterkoppling pd (Kolu &

Pettersson, 2020). Studien utgick fran en grupp av 30 studenter, och materialet bestod av 90
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texter och 2170 ldrarkommentarer. Vad géller responsfokus konstateras det i enlighet med
studiens hypotes att kommentarerna framst ror sprékriktighet och akademiskt skrivande
snarare dn innehdllsméssiga aspekter, vilket Kolu och Pettersson (2020) ansag vara véntat da

det gér 1 linje med kursens innehall och larandemal.

Att larare verkar ha en tendens att kommentera mycket pd lokala textnivaer styrks dven av
Bergman Claesons (2003) studie av tre gymnasieldrares skriftliga kommentarer. Aven om
undersokningen dr ndgot daterad dr den relevant eftersom den har ménga likheter med
foreliggande studie bade nir det géller forskningsfragor och metod. De fragor som ligger till
grund for Bergman Claesons undersokning dr vad ldrare viljer att kommentera och hur de
utformar sina kommentarer samt hur ldrare hanterar sddant som tidsbrist och malkonflikter i
relation till det (a.a.). Vad géller fraigan om vad som kommenteras 1 elevernas texter visar
studien att ldrarnas kommentarer sammantaget mestadels handlar om textens yta, alltsa
kommentarer som ror sddant som stavning, interpunktion eller stor och liten bokstav.
Resultatet hos Bergman Claeson visar ocksa att den nést storsta kategorin &r kommentarer
som handlar om textens innehdll och sedan foljer grammatik- och konstruktionsproblem,

ordval och sist textstruktur, men resultaten skiljer sig at mellan de olika ldrarna.

Aven i Hellmark (2024) kan liknande tendenser urskiljas. I Hellmarks avhandling undersoks
universitetslarares skriftliga respons pa texter skrivna av andrasprikselever inom ramen for
behorighetsgivande kurs i svenska, och 1 analysen av studenternas texter och
universitetsldrarnas kommentarer undersoker Hellmark bade vad ldrarna kommenterar och
hur lirarna kommenterar texterna. Aterkopplingen delas in i textintern och textextern respons
dér textintern respons dr kommentarer som ges i studenternas texter och textextern ir de
slutkommentarer som ldraren ger utanfor texten (a.a.). Trots att ldrarnas aterkoppling skiljer
sig at fanns en tydlig likhet: den textinterna aterkopplingen utgdrs ofta av kommentarer pé
lokal textnivd, medan den textexterna aterkopplingen mer behandlar globala textnivéer (a.a.).
Aven om studien rér sig inom filtet for svenska som andrasprdk beddms den vara relevant
eftersom avhandlingens forskningsfrdgor och metod ligger néra foreliggande examensarbete.
Mot bakgrund av att en av examensarbetets analysmodeller dr sprungen ur en L2-kontext dr
det dessutom intressant att jimfora resultaten med tidigare forskning fran sévédl L1- som

L2-filtet.
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Négot annat som framkommer i Hellmark (2024) &r att omfanget pa aterkopplingen varierade
mellan ldrarna men att ldrarna generellt gav relativt omfattande respons till studenternas
texter. Lirarna i studien understrok svérigheten i att hitta en rimlig balans mellan att & ena
sidan ge for omfattande respons med risk for att eleverna kan kédnna sig nedtryckta och att &
andra sidan ge eleverna fa kommentarer med risken att eleverna borjar overskatta sin egen
formaga. Gronlund (2023:5) skriver pa uppdrag av Skolverket om begreppet aterkoppling
som en del av den formativa beddmningen och menar att en viktig aspekt att ta i beaktande &r
just aterkopplingens omfattning och att responsen inte fér bli for styrande. Istillet bor lararen

fora eleven framat i lirandet genom att ge dem en riktning for det fortsatta arbetet.

Andersen Bueie (2016:2) menar att ldrare kan fa bittre stottning i att formulera anvindbar
respons och fa 6kad kunskap om hur de kan stotta eleverna i textbearbetningen genom att 6ka
insikten om vilken typ av respons som foredras av elever. I en studie som Andersen Bueie
genomforde 2016 pad hogstadieelever i Norge undersoks hur anvdndbara olika typer av
lararkommentarer anses vara inom skoldmnet Norska. Som en del i undersokningen
besvarade elever i1 tionde klass en enkdt dir de skulle rangordna ldrares skriftliga
kommentarer efter anvdndbarhet, och resultatet visade genomgéende att kommentarer pa

global textnivd anses betydligt mer anvindbara dn de pd /lokal nivd (Andersen Bueie, 2016).

Att globala nivaer anses viktigare att kommentera lyfts d4ven fram av en ldrare i Norberg
Brorssons (2007) avhandling dér ldraren menar att respons i forsta hand bor fokusera pa
textens innehdll. Norberg Brorsson undersoker i avhandlingen bland annat vad ldrares
skriftliga kommentarer behandlar och Aur dessa kommentarer dr formulerade samt genomfor
bade elev- och ldrarintervjuer for att ”ge en djupare forstaelse for skolskrivandet och dess
villkor 1 grundskolans senare ar” (Norberg Brorsson, 2007:17). Norberg Brorsson anvinder
ett annat teoretiskt ramverk &n vad vi gor i1 foreliggande studie, men ett intressant resultat
hédmtat fran avhandlingen dr att de undersokta lararna kommenterar texter pa olika sétt. Den
ena ldraren kommenterar framst aspekter som &r relaterade till spraknormer i elevernas texter,
och den andra ldraren kommenterar mer jimnt fordelat pa de kategorier som Norberg
Brorsson utgdr fran i analysen. Ndgot annat intressant som framkommer i intervjustudien ar
att lararna vittnar om att det dr svart att ge respons eftersom det kraver 1dng trining bade frén

lararens och elevens hall.
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Nér det giéller tidigare forskning ddr Hattie och Timperleys (2007) modell for respons
undersoks finns en studie fran 2022 av Lipsch-Wijnen och Dirkx. I studien undersdks den
skriftliga respons som universitetsldrare ger till studenter, och Lipsch-Wijnen och Dirkx
(2022) intervjuar en grupp responsexperter for att kunna sdga ndgot om hur Hattie och
Timperleys modell ska kunna implementeras i pedagogisk praxis pa basta sitt. Lipsch-Wijnen
och Dirkx (2022) undersoker alltsd till skillnad fran foreliggande examensarbete respons
inom hdogre utbildning, och i studien undersoks respons pé en specifik uppgift med ett visst
tillhorande beddmningsformulér, vilket gor att forsiktighet bor vidtas vid generalisering av
resultaten till andra sammanhang. Dock dr det intressant att lyfta fram denna studie eftersom
den metodologiskt har likheter med foreliggande examensarbete, samtidigt som vi far
mdjlighet att jamfora véra resultat med tidigare forskning dar Hattie och Timperleys (2007)

modell anvinds pa ett liknande sétt.

Vid analysen av responsen skapades ett analysschema didr 7 kombinationer av
responsfunktioner och 15 kombinationer av responsnivder var majliga (se Lipsch-Wijnen &
Dirkx, 2022:8). Studien visar att universitetsldrarna i begrinsad utstrickning anvinde olika
funktioner och nivaer av respons. Majoriteten av responsen kunde kategoriseras som
uppgiftsorienterad feed back (Lipsch-Wijnen & Dirkx, 2022). Studien visade att kommentarer
med funktionen feed forward endast utgjorde 5,7 % av materialet samtidigt som kommentarer
med funktionen feed back utgjorde 57,3 % av materialet (Lipsch-Wijnen & Dirkx, 2022:10f).
Dock forekommer feed back och feed forward i kombination 1 36,7 % av kommentarerna.
Funktionen feed up forekommer inte ensam 1 materialet, men en kommentar med
kombinationen feed up och feed back forekommer. Vidare var uppgifinivan den absolut mest
representerade kategorin nédr det kommer till responsens niva (65 %), foljt av kommentarer

som har klassats som bade uppgifisnivd och processnivd (20,6 %) (ibid.).

I fokusgruppsintervjun var alla experter dock Overens om att feed up, feed back och feed
forward bor ges 1 kombination, men att feed forward-funktionen kanske ar den viktigaste for
att eleverna ska utvecklas framat (Lipsch-Wijnen & Dirkx, 2022). Experterna menade dven
att vilken nivd som responsen ska ges pd beror pd maélet, men att det &r viktigt att respons
dven ges pd process- och sjdilvregleringsnivd (a.a.). Sammantaget dr experterna éverens om
att bedomningsformuldret som undersoktes inte gav mdjlighet till respons pa alla nivéer och

att det bor omformas for att universitetslirarna ska kunna ge mer effektiv aterkoppling.
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Dessutom menar experterna att larare bor skapa tillfdllen dé eleverna far anvédnda responsen

eftersom det kan frdmja ldrande och utveckling (a.a.).

Ovan har vi beskrivit tidigare forskning om vad ldrare kommenterar i elevtexter. En annan
aspekt i den tidigare forskningen ar hur ldrare kommenterar elevtexter eller véljer att
formulera sina kommentarer. Vi kan 1 den tidigare forskningen se att det kan skilja sig mycket
at mellan olika ldrare. Bergman Claeson (2003) visar i sin studie att Aur 1drarna kommenterar
elevtexter skiljer sig at. En av ldrarna 1 studien anvénder exempelvis f& grammatiska termer,
beteckningar for normbrott eller korrekturtecken samtidigt som en annan lérare ger eleverna
ménga metasprakliga kommentarer och anvénder mycket grammatiska termer, beteckningar
for normbrott och korrekturtecken. Aven om vi inte direkt kan jimfora vara resultat med
resultaten fran Bergman Claeson (2003), eftersom vi anvédnder delvis olika analysmodeller
och kategorier, dr det intressant att visa pa den spridning som finns i tidigare forskning nér

det géller hur lirare kommenterar texter.

Aven Hellmark (2024) undersokte Aur lirarna kommenterar elevtexter, och som beskrivits
ovan delade hon in analysen genom att fokusera pa textinterna och textexterna kommentarer
for sig, och en sddan distinktion kommer dven goras 1 foreliggande studie (se avsnitt 4.2.2
nedan). Vid analysen av de textinterna kommentarernas form anvinder Hellmark en skala
med de tva ytterligheterna direkt korrigering och indirekt dterkoppling. Dessa begrepp har
likheter med Shaos (2015) begrepp, explicit kommentar och elicitering, sésom de anvéinds i
vér studie. Kommentarer som dr av typen indirekt dterkoppling definieras av Hellmark som
kommentarer som antyder vilket slags problem responsen berér dven om inget korrekt forslag
ges, och direkt korrigering innebédr att kommentaren erbjuder ett forslag pa korrekt 16sning
(Hellmark, 2024). Ett resultat ar att tre av ldrarna 1 stor utstrickning ger mer indirekta
kommentarer, vilket motiveras med att ldrarna upplevde att eleverna dé tvingas att tinka och
reflektera 6ver vad det dr som kan vara fel (Hellmark, 2024). Den fjirde ldraren ger
mestadels direkta kommentarer, vilket motiveras av upplevelsen att eleverna dr i behov av
den typen av stod. Vad géller direkt respektive indirekt respons finns en generell bild bland
studenterna 1 Hellmarks studie att direkta kommentarer ar bdttre nér behédrskningsnivén av
svenska dr 18g och att indirekt aterkoppling dérfor har fungerat bra under den

behorighetsgivande kursen eftersom behérskningsnivan av svenska &r relativt hog (a.a.).
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Norberg Brorsson (2007) beskriver en av de undersokta ldrarnas kommentarer som ofta vaga,
och ett exempel pé en sddan dterkommande, vag kommentar dr: “spréket har vissa brister”
(Norberg Brorsson, 2007:224). Eleverna uppger i intervjuer att de fOrstdr denna typ av
respons, men ndr Norberg Brorsson fordjupar fragan verkar eleverna ha svart att forstd de
vaga kommentarerna. Norberg Brorsson ser mindre progression dn véntat i skrivandet under
de terminer hon foljer klasserna, men hon kan ocksé dra denna slutsats utifrdn de dndringar
som eleverna gjorde, eller inte gjorde, i texterna. I linje med dessa resultat kan vi i Andersen
Bueies (2016) studie pa hogstadieelever 1 Norge se att eleverna uppgav att det som de
bendmner som specifika kommentarer 4r mer anvdndbara 1 jdmforelse med vaga

kommentarer.

Som beskrivits ovan delar Hellmark (2024) in ldrarnas skriftliga kommentarer i textinterna
och textexterna kommentarer. Vid analysen av de textexterna kommentarerna anvander
Hellmark andra analyskategorier &n grad av direkthet for att beskriva responsens form.
Hellmark har hiimtat inspiration frén tidigare forskning inom faltet och anvénder kategorierna
information, kritik, forslag och berom eftersom dessa sidgs beskriva aterkopplingens
huvudsakliga funktion pé ett Overgripande sitt. Resultatet av analysen visar att de tva
dominerande kategorierna i ldrarnas textexterna respons ar berom (43 %) och forslag (33 %)
samtidigt som kritik (15 %) och information (9 %) inte var lika representerade i materialet.
Dock skiljde sig resultatet &t mellan ldrarna. Hos en ldrare var berém mycket vilrepresenterat
samtidigt som forslag var den storsta kategorin hos tva av de andra ldrarna, och information
var 1 sin tur den dominerande formen hos den fjarde lararen. Berom var alltsd den storsta
kategorin hos endast en av lirarna, &ven om kategorin ocksé var relativt vilrepresenterad hos
Ovriga ldrare. For en av ldrarna i studien var dock kritik och forslag de dominerande
kategorierna. Den bild som man kan utldsa av Hellmarks (2024) resultat dr att responsens
form i den textexterna dterkopplingen dr ganska spridd. Ett annat intressant resultat dr att
ldrarna 1 intervjuerna uppger att de inte ger berém 1 sirskilt stor utstrackning for att undvika
att ge intryck av att texterna haller en hogre kvalitet an vad de gor. Samtidigt visar analysen
att berom anvénds 1 relativt stor utstrickning och ofta 1 kombination med andra former 1 den

textexterna aterkopplingen (a.a.).

Aven Kolu och Pettersson (2020) undersdker vad de benidmner som responssitt, alltsd hur
larare formulerar sin respons. I sin analys av ldrares skriftliga kommentarer har de utgétt fran

delvis samma teoretiska ramverk som Hellmark (2024) och anvint kategorierna information,
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kritik, forslag, berém och korrigeringar for att beskriva formen pa lararnas respons. Studiens
resultat visar att de vanligast forekommande sitten att ge respons pa dr genom kritik och
forslag, och minst vanligt forekommande ar berom (Kolu & Pettersson, 2020). Resultaten av
analysen visar dven att alla ldrare anvinder alla responssétt &ven om det liksom 1 Hellmarks

(2024) studie skiljer sig at mellan vilka kategorier som dominerar i de olika lararnas respons.

Andersen Bueie (2016) bidrar med ett elevperspektiv pad fragan om responssitt. I studien
skiljer Andersen Bueie pa kommentarer som formuleras som berom, kritik, fragor, direktiv,
rad och instruktioner eftersom det dr dessa sprakhandlingar som foérekommer bland ldrarnas
kommentarer. Resultaten visar att eleverna i studien uppskattade berém och positiva
kommentarer eftersom det kan ha en motivationshdjande effekt. Eleverna uppgav ocksé att de
finner kritiska kommentarer som anvandbara, vilket Andersen Bueie (2016) forklarar med att
kritik ofta ger eleverna konkreta rad infor revideringen. Resultatet av enkdten visar ocksa att
kommentarer som dr utformade som rdd uppskattas mer dn vad direktiv gor eftersom raden
ofta kombineras med mer forklaringar till varfor en dndring bor goras (a.a.). Sammanfattat
kan det konstateras att eleverna verkar foredra konkreta och detaljerade kommentarer som

syftar till att vigleda det fortsatta skrivandet.

Aven om vi kan se samstimmighet i att vissa aspekter verkar aterkomma i olika lirares
responspraktiker i den tidigare forskningen kan vi ocksé konstatera att det finns tydliga
skillnader 1 hur olika ldrare ger respons och vad som fokuseras 1 responsen. Det som Bergman
Claeson (2003) sammanfattat kommer fram till &r att det finns en skillnad mellan l4rarna nér
det gillet arbetsmetoder och mal, vilket forklaras genom ldrarnas skilda intressen och
personligheter, men ocksa att det forekommer olika skrivkulturer i de undersokta klasserna.
Samtliga ldrare framhdll dock utmaningar med respons som grundar sig i tidsbrist och
betygsstress bland eleverna. Undersdkningen visade ocksd att ldrarna hade olika
fokusomraden i sin responspraktik (a.a.). Aven Kolu och Pettersson (2020) kommer fram till
att det finns stora skillnader mellan de undersokta lirarna. De konstaterar att ldrarna utan
tvivel ger respons pa olika sdtt. Kolu och Pettersson drar slutsatsen att detta till viss del kan

bero pé texttypen som kommenteras, men att det dr sd pass tydliga skillnader mellan ldrarna
att det verkar befogat att tala om olika responsstilar. Aven Hellmark (2024) anvinder
begreppet dterkopplingsstilar och framhaller tydliga skillnader mellan de deltagande ldrarna.
Négot liknande begrepp nimns inte i Norberg Brorsson (2007), men dven i denna studie blir

det tydligt att det finns skillnader mellan ldrarna.
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4 Metod

I detta avsnitt presenteras de for studien valda metoderna for materialinsamling och analys.
Forst presenteras Overgripande hur insamlingen av materialet gick till samt dverviganden
kopplade till studiens urval. Dérefter beskrivs det insamlade materialet foljt av beskrivningar
av hur analysen av ldrarnas skriftliga kommentarer respektive intervjustudien genomfordes.
Diérefter presenteras dven de forskningsetiska principer som denna uppsats vilar pa, och till

sist fors en kort metoddiskussion.

For att uppfylla syftet, att illustrera hur arbetet med skriftlig ldrarrespons ser ut i praktiken 1
fyra klasser inom dmnet svenska, anvinds mixade metoder (se Lidén, 2023). De forsta tva
forskningsfrdgorna besvaras genom en analys av ldrares skriftliga kommentarer till elevtexter,
och den tredje frigan besvaras genom intervjuer enligt metoden stimulated recall (se
Alexandersson, 1994) med de deltagande ldrarna. UtOver att besvara de forsta tva
forskningsfragorna ér syftet med analysen av ldrarkommentarerna att anvénda resultatet av
analysen som ett underlag i genomforandet av intervjuerna med de deltagande lararna. Det ér
alltsd for vart syfte nodviandigt att analysera ldrarkommentarerna forst och dérefter
genomfora intervjustudien. Det huvudsakliga syftet med att genomféra en kvalitativ
intervjustudie (se t.ex. Kvale & Brinkmann, 2014) som kompletterar analysen av
lararkommentarerna dr att kunna fordjupa diskussionen om resultaten. Genom att ldrarnas
perspektiv lyfts fram och att de ges tillfdlle att fordjupa sina tankar om sina responspraktiker
kommer diskussionen av resultaten kunna komma nédrmare lararnas skolvardag och deras

faktiska arbete 1 klassrummet.

4.1 Materialinsamling och informanter

For att samla in material till studien skickade vi ut ett missivbrev till ett antal gymnasieskolor
med en forfrigan om deltagande. Brevet skickades till dmneslagsledare, rektorer och
administrativ  skolpersonal som vidarebefordrade var forfragan om deltagande till
svenskldrare pd skolorna. Det material som efterfrigades var klassuppsittningar med
elevtexter och tillhérande skriftliga kommentarer fran ldraren, och fyra lérare har deltagit i
studien efter att de godként deltagande skriftligen via mail. Genom sitt deltagande godkédnner
lirarna bade att dela med sig av elevtexter och kommentarer och att bli intervjuade. Ett

utvecklat resonemang om samtycke fors 1 avsnitt 4.5.

17



Urvalet av informanter dr delvis kriteriebaserat (se Christoffersen & Johannessen, 2015:56)
eftersom vi har valt ut dem utifrén ett antal specifika kriterier. I foreliggande uppsats ar dessa
kriterier att informanterna ska vara behoriga svenskldrare och undervisa i ndgon av
svenskkurserna pa gymnasiet. Eftersom syftet med studien é&r att illustrera responspraktiker i
fyra klasser inom dmnet svenska finns varken geografiskt eller programspecifikt fokus for
analysen. Det dr inte heller relevant att delge personlig information sdsom kon, dlder eller

erfarenhet hos de deltagande lararna.

4.2  Analys av lirarkommentarer

Teoretiska modeller kan, enligt Rienecker och Stray Jergensen (2006:293), utgéra underlag
for en analys genom att hela eller delar av en teoretisk modell kan anvindas som
analysredskap. Lérarnas skriftliga kommentarer har analyserats och kategoriserats for att vi
skulle kunna undersdka vad som fokuseras 1 ldrarnas kommentarer och hur responsen ar
formulerad. Analysen tar utgdngspunkt i de teoretiska analysredskap som presenterats under
avsnitt 3.5, men analysen inleddes samtidigt med en induktiv ansats (se t.ex. Christoffersen &
Johannessen, 2015:26) dér vi utgick frdn materialet. Vi modifierade och vidareutvecklade
dven analysredskapen for att de pa ett rattvisande sétt skulle kunna visa vilken typ av respons
larare ger och hur denna respons dr formulerad. Metoden kan alltsd beskrivas som delvis
deduktiv (ibid.) eftersom analysen utgdr frdn inom forskningsfiltet etablerade modeller och
begrepp. Samtidigt har dessa modeller och begrepp utvecklats eller kompletterats med

ytterligare analyskategorier for att kunna ticka in all insamlad empiri.

4.2.1 Material

I studien ingar 89 elevtexter. I materialet forekommer bade datorskrivna och handskrivna
kommentarer. Alla kommentarer har dock dverforts till ett digitalt format for att underlétta
systematisering och 6verblick 1 analysen. Nedan i tabell 1 och 2 redogdr vi for dversiktligt for

studiens material.
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Tabell 1: Oversikt av insamlade elevtexter

Lirare A Lirare B Lirare C Lirare D
Kurs: Svenska 2 Svenska 3 Svenska 2 Svenska 3
Antal texter: | 26 17 18 28
Texttyp: Litteraturanalys Litteraturanalys Argumenterande text | PM
Antal sidor: 1,5-2 4-5 1 1
(genomsnitt)
Typsnitt: Times new roman | Times new roman | Times new roman Times new roman
Textstorlek: 12 12 12 12
Radavstand: 1,5 2,0 1,5 1,0

Sammanlagt har 1380 skriftliga ldrarkommentarer i texterna och 87 sammanfattande

kommentarer kunnat identifierats och analyserats. De sammanfattande kommentarerna har 1

sin tur delats upp i mindre analysenheter, vilket beskrivs vidare under avsnitt 4.2.2

genomforande.

Tabell 2: Sammanfattning av skriftliga kommentarer

Lirare A | Larare B | Liarare C | Lirare D
Digitalt/analogt: Digitalt Analogt Digitalt Analogt
Antal texter: 26 17 18 28
Antal sammanfattande kommentarer: 26 17 18 26
Texter utan sammanfattande kommentar: 0 0 0 2
Texter med endast sammanfattande kommentar: | 4 0 0 0
Antal texter med kommentarer i texten: 22 17 18 28
Antal kommentarer i texterna (totalt): 86 518 236 540
Antal kommentarer i texterna (genomsnitt/text): | 3,1 30,5 13,1 19,3
Storst antal kommentarer i enskild text 12 80 21 40
Minst antal kommentarer i enskild text 0 11 4 9

19




4.2.2 Genomforande

Analysen av ldrarnas skriftliga kommentarer inleddes med att vi genomforde en dvergripande
deskriptiv analys och forde in samtliga lararkommentarer till fyra analysdokument: ett for
respektive larares kommentarer. Utifran denna inledande deskriptiva analys kunde ldrarnas
skriftliga kommentarer delas in i1 tva delar: kommentarer i texten och sammanfattande
kommentarer. Med kommentarer i texten menas kommentarer som rent grafiskt dr placerade i
eller 1 nira anslutning till texten och som fokuserar pa enskilda aspekter i elevernas texter.
Kommentarer i texten har 1 materialet oftast formen av enstaka ord eller meningar, men det
forekommer ocksa andra former av kommentarer sdsom pilar, understrykningar,
overstrykningar eller fargkodningar. I ett fatal fall har eleverna dven fatt lingre kommentarer
som bestar av flera meningar. En sammanfattande kommentar definieras i denna uppsats som
en kommentar som riktar sig till texten som helhet, och denna &dr placerad 1 borjan eller 1
slutet av elevernas texter. En av ldrarna har dven bifogat en bedomningsmatris dér hen har
markerat hur olika kriterier beddmdes vara uppfyllda i elevernas texter, men dessa matriser

har inte inkluderats i studien.

Vi tog oss an en ldrares texter 1 taget, och vi borjade med att endast analysera kommentarerna
i texten. Vi Dborjade analysera ett antal texter tillsammans for att Oka
interbedomarreliabiliteten (se t.ex. Christoffersen & Johannessen, 2015:22) och se till att vi
genomfOr analysen pa ett strukturerat sétt. Dérefter delade vi upp texterna mellan oss, for att
till sist ga igenom alla analyserade kommentarer en sista gang tillsammans for att sdkerstélla

att vi varit systematiska och konsekventa i analysen.

Analysen av kommentarerna i texten utgick fran Hattie och Timperleys (2007) responsmodell
och Lekensgard Hoels (2001) beskrivning av textnivder i texttriangeln for att undersdka vad
larare ger for respons. Dirtill anvdnds Shaos (2015) indelning 1 explicita kommentarer och
eliciteringskommentarer for att undersoka hur ldrare formulerar responsen. Dessa modeller
och begrepp har som ovan ndmnts modifierats och utvecklats for att kunna ticka in all den
empiri som ingdr i analysen. Dértill har vi, med inspiration frdn Hellmark (2024), valt att
anvidnda delvis andra redskap vid analysen av de sammanfattande kommentarerna (detta
beskrivs vidare i avsnitt 4.2.2). Samtliga analyskategorier sammanfattas i tabell 3 nedan, och

dérefter foljer en kort beskrivning av respektive kategori i tabell 4—7.
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Tabell 3: Analyskategorier — kommenterar i texten

Explicit/elicitering

Textniva

Funktion och niva

1. Explicita

kommentarer
2. Eliciterings-

kommentarer
3. Hyperexplicita

kommentarer

4. Semi-eliciterings-

kommentarer

1. Skrivsituation, syfte och
mottagare
Innehall/genre
Disposition/struktur
Meningsbyggnad
Formulering

Ordval

Grammatik

Stavning, skiljetecken och
formalia

9. Ovrigt

PN BE PO

1. Feedup
. Feed back
3. Feed forward

1. Uppgiftsniva

2. Processniva

3. Sjilvregleringsniva
4. Individniva (1 & 2)

Tabell 4: Beskrivning av analyskategorier — kommenterar i texten: explicit/ elicitering

explicit sétt genom att ldraren formulerar
om léngre delar av texten.

Analyskategori Beskrivning Exempel
Explicita Kommentarer dér lararen pé ett direkt sétt Ldraren stryker 6ver ordet:
kommentarer kommenterar olika aspekter i texten foljt av | ifragasétta och
ett korrekt svar i form av exempelvis kommenterar: analysera.
korrekt sprékform.
Eliciterings- Kommentarer dér ldraren pé ett indirekt sétt | Det finns ett litterért
kommentarer kommenterar olika aspekter i texten utan att | begrepp som du kan
tillhandahélla korrekt 16sning. Istéllet ger anvinda hir
lararen en ledtrdd som kan leda eleven fram
till en 16sning.
Hyperexplicita Kommentarer dér lararen ger eleven svar, Form. om: ”Syftet med
kommentarer idéer eller formuleringar pa ett valdigt denna uppsats ar att

analysera temat himnd 1
Aprilhéxan av Majgull
Axelsson och Medea av
Euripides.”

Semi-eliciterings-
kommentarer

Kommentarer som inte kan ségas vara
explicita, &ven om eleven inte behdver
fundera helt sjdlv for att komma fram till en
16sning.

Ex 1: 1 detta stycke beréttar
du ocksa att du gjort ett
urval samt sdger ocksa
varfor urvalet ser ut som det
gOor.

Ex 2: Kénner Jason en
tombhet 1 sitt liv som han
forsoker fylla genom att
gifta sig med Glauke?
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Tabell 5: Beskrivning av analyskategorier — kommenterar i texten: Textniva

Analyskategori

Beskrivning

Exempel

Skrivsituation, syfte
och mottagare

Kommentarer som handlar om
skrivsituationens ramar, syfte eller
anpassning till mottagaren.

Hér blir det tydligt att syftet
med din text dr att utreda
och jamfora i stillet for att
Overtyga om en asikt du har.

modellen. I denna kategori ingar
kommentarer som berdr mindre
grammatiska korrekturfragor. Exempelvis
kommentarer som ber6r bruk av de/dem,
bestdmdhet, pronomen, att-strykningar, bruk
av prepositioner eller fragor om tempus.

Innehall/genre Kommentarer som pa olika sétt relaterar till | Ex /: Utveckla detta och

textens innehéll eller genremaéssiga villkor. | skapa mer pathos. Vilka kan
det gynna?
Ex 2. Talspr.

Disposition/struktur Kommentarer som relaterar till textens Ex 1: Nytt stycke
uppbyggnad, struktur eller textbindning. Ex 2: Detta kan du peta in

pa annat stélle

Meningsbyggnad Kommentarer som berdér meningsbyggnad Ex 1: Undvik parenteser viv
och konstruktioner pa satsnivd. Exempelvis | in det inom parenteserna i
satsradning, ofullstdndiga meningar och den l6pande texten!
ensamstaende bisatser eller ordfoljd. Ex 2: satsr.

Formulering Kategorin formulering har vi tillfort till Dela upp i flera meningar
modellen och den definieras som och variera spraket.
kommentarer som beror bade ordval och
meningsbyggnad. Exempelvis nér liraren
vill att eleven ska formulera om en storre
méngd text, nér det dr problem med béade
meningsbyggnad och ordval eller nér en
formulering lyfts fram som bra. Aven nir
lararen vill att eleven ska ta bort text utan att
det paverkar innehallet.

Ordval Kommentarer som berér ordval i texterna. Ldraren stryker over orden:
Exempelvis nér lararen explicit vill att goda handlingar och
eleven ska stryka, &ndra eller lagga till ett kommenterar: dygder
ord eller nér enstaka ord ar understrukna
utan vidare forklaring.

Grammatik Kategorin grammatik har vi tillfort till Ex 1: Liraren stryker under

ordet: dom

Ex 2: Dubbel bestdmdhet.

Stavning, skiljetecken
och formalia

Kommentarer som ber6r stavning,
interpunktion, sarskrivningar, anvindning
av typografiska tecken, ovrig formalia
kopplat till typsnitt och textstorlek samt
slarvfel saisom dubbla mellanslag eller
felskrivningar. Under denna kategori ingar

Ex I: Anviand samma
typsnitt

Ex 2: Ldraren stryker under
orden: svenska dagbladet
och kommenterar: Stor
bokstav
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dven kommentarer som handlar om
referenshantering.

Ovrigt

Kommentarer som inte kunde placeras in i

nagon av kategorierna ovan. Exempelvis nir

det inte framgar vad lararen syftar pd med

en kommentar. I vissa fall har vi kunnat dela

in ldrarens kommentarer utifran om det

handlar om en ej definierbar global textnivd
eller en ¢j definierbar lokal textniva. 1 ovrigt
ingar dven kommentarer som vi har bedomt

vara kontextbundna, alltsd kommentarer

som eleverna kanske kan forsta, men som ar

beroende av klassrumskontexten.

Ex 1: Ej definierbar lokal
textnivd:
® Ldraren stryker
over med gron
penna: hur det
fanns

Ex 2: Kontextbunden
kommentar:
e Tiénk dven pa de
generella tips jag
gett er 1 helklass.

Tabell 6. Beskrivning av analyskategorier — kommenterar i texten: Responsens funktion

olika aspekter i texterna i relation till en
forvéantad standard, elevens tidigare
prestationer eller information om
framgéngar och misslyckanden pa
specifika delar av en uppgift. Aven
kommentarer som ger information om den
aktuella nivan och vad som gjort bra och
mindre bra.

Analyskategori Beskrivning Exempel
Feed up Kommentarer som relaterar till Exemplet har tilldelats
larandemalen eller ger svar pa vart eleven | funktionen feed up och feed
ar pa vig. I denna kategori placeras forward.
kommentarer vars responsfunktion ar
riktad mot sddant som vad malen sdger att | Du behover forenkla din
eleven forvintas gora och lira sig. teoridel. Att vara maktlos
kan innebéra en mangd olika
saker, och du kan inte/
forvéntas inte redogora for
alla dessa hér.
Feed back Kommentarer som ger information om Ex 1: Exempel pa bisats med

fel ordfoljd.

Ex 2: Tydlig tes!

Feed forward

Kommentarer som pa olika stt kan tinkas
fora eleven ndrmare malen genom att
lararen tillhandahaller information om hur
elever kan na langre i ldrandeprocessen.

Ex 1: Har kan du dela av och
skapa ett nytt stycke.

Ex 2: Forklara varfor du
anser han vara platt.
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Tabell 7: Beskrivning av analyskategorier — kommenterar i texten: Responsens nivd

Analyskategori Beskrivning Exempel
Uppgiftsniva Kommentarer som handlar om hur vdl en | Ex /: Hér har du en
uppgift har utforts genom att ldraren utredande fraga i stillet for
exempelvis pekar ut korrekta eller en tes.
felaktiga svar eller ger andra kommentarer | Ex 2: Ta inte upp det hir —
som kan knytas till den specifika langre fram.
uppgiften.
Processniva Kommentarer som relaterar till olika Ex 1: Kursivera titlar
strategier och tillvigagangssitt som kan
anvéndas for att 16sa en uppgift. Lararen Ex 2: Vad det giéller teorin, se
kommenterar de tillvigagangs- eller till att du kéllhénvisar
arbetssitt en elev har anvént eller bor ordentligt sa att det framgar
anvinda. Aven kommentarer dér liraren vad du séger, resp. vad andra
for fram alternativa losningar eller ger tips | sdger. Ta endast upp de
som tydligt kan overforas till framtida definitioner av temat som du
uppgifter. tankt anvinda i analysen.
Sjalvregleringsniva Kommentarer som relaterar till elevens Ex 1: Hur menar du har?
forméga att kontrollera, organisera och
reglera sitt eget larande. Kommentarer som | Ex 2: Vilket betyder?
pa ett eller annat sétt ska vécka tankar hos
eleven eller fa eleven att reflektera 6ver
olika aspekter av uppgiften eller ldrandet.
Individniva Denna kategori delades in i tva varianter. | | Individnivd 1: bra jamforelse!
individnivé 1 ingér kommentarer som Snyggt!
fokuserar pa eleven som person och
dennes personliga egenskaper eller Individniva 2: Fint att du
kvaliteter. I individniva 2 ingér kopplar ihop sista meningen
kommentarer som i grunden ar berém med den forsta.
tillsammans med en forklaring av vad
eleven gjort bra.

Nér alla kommentarer i texterna hade analyserats, analyserades alla sammanfattande

kommentarer.

Det fOrsta steget i1 analysen var att dela upp de sammanfattande

kommentarerna 1 mindre enheter. Uppdelningen utgick tematiskt fran texttriangeln, och varje

enhet har alltsd analyserats som en egen fristiende kommentar. Antalet enheter per

sammanfattande kommentar stricker sig fran 3-8 stycken. Vi anvinde vid denna analys

samma tillvigagangssitt med en gemensam analys av ett antal texter, uppdelning av texter

mellan oss och en sista kontroll for att sikerstilla analysens tillforlitlighet. Kategorierna

under textniva 1 tabell 8 ar samma som beskrivna ovan.

24




Nér vi analyserade de sammanfattande kommentarerna valde vi att arbeta med delvis andra
analyskategorier &n i1 analysen av kommentarerna i texten. Hér har vi istéllet valt att anvdnda
kategorier som beskriver responsens huvudsakliga funktion pé ett mer Overgripande sitt.
Detta beslut har vi tagit eftersom de sammanfattande kommentarerna &r av mer overgripande
karaktér och riktar sig till texten eller elevens arbetsprocess som helhet. Vi har darfor anvint
analyskategorier inspirerade av de som Hellmark (2024) anvénder i sin analys av det hon
kallar textexterna kommentarer. Vi anvéander alltsd Hellmarks (2024:55) kategorier
information, kritik, forslag och berom. Vi har dock delat upp kategorin férslag 1 6ppna och
stangda forslag eftersom vi vill skilja pa kommentarer dar eleven ges handlingsutrymme att
sjdlv bestimma och kommentarer som snarare dr utformade som uppmaningar och alltsa inte
lamnar utrymme for eleven att sjdlv vdlja. Samtliga analyskategorier sammanfattas i tabell 8
nedan, och darefter foljer en kort beskrivning av respektive kategori 1 tabell 9. Kategorierna
under fextnivd beskrivs dock inte igen hir utan vi hédnvisar tillbaka till tabell 5 for en

beskrivning av analyskategorierna.

Tabell 8: Analyskategorier — sammanfattande kommentarer:

Textniva Form av aterkoppling
1. Skrivsituation, syfte och mottagare 1. Information
2. Innehéll/genre 2. Forslag
3. Disposition/struktur a. Oppet
4. Meningsbyggnad b. Stingt
5. Formulering 3. Kritik
6. Ordval 4. Berom
7. Grammatik
8. Stavning, skiljetecken och formalia
9. Ovrigt

Tabell 9: Beskrivning av analyskategorier — sammanfattande kommentarer

Analyskategori Beskrivning Exempel

Information De enheter som klassas som information | Din avslutning ar kort men
utgdrs av ldrarens konstateranden utan sammanfattar vad du tagit
varderande eller forstarkande ord. Alla upp.

kommentarer som saknar viarderande eller
forstarkande ord, trots att de kan verka
nagot ifragasittande eller uppmuntrande,
har konsekvent klassificerats som

information.
Forslag 6ppet De enheter som har klassificerats som For att {4 till en tydlig
forslag ar framatsyftande genom att de slutklam kan du upprepa din
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pekar pa vad eleven kan utveckla i texten
vid bearbetningen eller i framtida
uppgifter. De dppna forslagen lamnar
utrymme fOr eleven att sjélv vélja genom
att lararen antingen foreslar flera
16sningar, stéller fragor for att eleven sjalv
ska finna l6sningar eller genom att
kommentaren ger eleven valmgjlighet att
lata bli att gora en dndring.

tes som sista mening i
avslutningen.

Forslag stingt

De enheter som har klassificerats som
forslag dr framatsyftande genom att de
pekar pa vad eleven kan utveckla i texten
vid bearbetningen eller i framtida
uppgifter. De stingda forslagen
formuleras ofta som uppmaningar och
begrinsar pé olika sitt elevens
valmojligheter att ta till sig forslaget.

Du maste kéllhdnvisa det som
inte ér dina egna ord!

ska den tydligt innehalla positivt
forstarkande och vérderande ord eller
tecken som pé andra sétt gor det tydligt att
lararen papekar nigot positivt kopplat till
antingen texten eller skribenten.

Kritik For att en enhet ska klassas som kritik ska | Du behover vara noga med
den tydligt innehalla negativt forstarkande | ditt sprak, for emellanat blir
och virderande ord samtidigt som det det obegripligt.
tydligt ska framgé att ldraren papekar
nagot problematiskt i texten.

Berom For att en enhet ska klassas som berém Ex 1: Mycket bra analys

*namn*! den flyter pa bra och
du har arbetat mycket bra med
ditt sprak.

Ex 2: + tydliga kéllor

4.3 Intervjustudie

Syftet med att genomfora en kvalitativ intervjustudie som bygger pa resultaten fran analysen

av lararkommentarerna dr att fa ta del av ldrarnas tankar om sina responspraktiker for att

kunna fordjupa diskussionen om resultaten, samtidigt som vi kommer ndrmre ldrarnas

undervisningspraktiker. Tillvigagéngsséttet utgar frdn metoden stimulated recall, vilken

beskrivs som en metod déir en person blir pdmind om sitt eget tinkande vid ett tidigare

tillfalle (Alexandersson, 1994:33f). Syftet &r att ge den intervjuade mojlighet att analysera,

reflektera och att stimulera dennes tinkande (ibid). Calderhead et al (2014) anvinde

stimulated recall vid intervjuer med verksamma lérare och visade pa att metoden kan bidra

till att ldrarna far 6kad kinnedom om sin egen undervisning genom att de tvingas sétta ord pa

sina tankar.
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Ett vanligt tillvigagingssitt inom stimulated recall dr att man later informanter lyssna till
ljudupptagningar fran exempelvis en inspelad lektion. Vi har likt Lundin (2018:14ff) valt att
genomfOra en variant av stimulated recall dir informanterna istéllet far ta del av muntliga
atergivanden av resultat frdn var analys tillsammans med ett skriftligt underlag 1 form av

texterna med tillhorande kommentarer som ldraren har skickat till oss for analys.

Valet av intervjuer som kompletterande metod motiveras av att det kan finnas behov av att ge
informanterna storre utrymme och frihet att uttrycka sig dn vad som ar mojligt i till exempel
en enkétstudie (se dven Christoffersen & Johannessen, 2015:84). Den intervjuform som har
anvints 1 uppsatsen dr semistrukturerade intervjuer i kombination med intervjumetoden
stimulated recall. Anledningen till valet av denna struktur &r att det &r nddvéandigt med viss
standardisering, eftersom intervjuerna i1 denna uppsats kommer att utforas av olika
intervjuare. Vi har valt att dela upp intervjuerna sinsemellan, eftersom tva intervjuare kan
verka hdmmande (Christoffersen & Johannessen, 2015:88). Med hdmmande menar vi att
informanten kan uppleva situationen som Overvéldigande da hen befinner sig i minoritet
gentemot intervjuarna (ibid.). Det ar sérskilt relevant ndr det handlar om kénsliga fragor.
Aven om intervjuerna inte #r av kinslig karaktir kan det finnas ett kinsligt element i att de
utgér frén en analys av informanternas pd forhand inskickade material. Intervjuerna spelades

in, transkriberades och kodades for att de skulle kunna analyseras.

4.3.1 Genomforande

Alla intervjuer genomfordes enligt delvis separata intervjuguider vilka utgar fran de resultat
som framkommit i analysen av ldrarkommentarerna, och blir dirmed exempel pa stimulated
recall-intervjuer. Samtliga fyra intervjuguider utformades med Kvale och Brinkmanns
(2014:1721f) beskrivning av utformning av intervjuguider och frdgor i1 atanke. Vi utarbetade
och ordnade frigorna med syfte att skapa en logisk och tematisk struktur samtidigt som vi
hade den dynamiska dimensionen i tanke. Malet var att ordningen pa frdgorna skulle skapa
en stimulerande interaktion mellan oss som intervjuare och ldrarna som informanter, vilket
Kvale och Brinkmann (2014:173) menar &ar viktigt. Eftersom vi goér stimulated
recall-intervjuer som baseras pa en analys av respektive ldrares skriftliga kommentarer till
elevtexter utvecklade vi fyra delvis olika intervjuguider. Manga frdgor dterkommer, och den
tematiska ordningen ar densamma. Exakt hur fragor utformades och valdes ut skiljde sig dock

at mellan ldrarna eftersom resultaten av analysen skilde sig at.
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4.3.2 Transkribering och analys av intervjumaterialet

For att kunna analysera de inspelade intervjuerna transkriberades materialet. Vi har gjort en
bastranskription (Norrby, 2014:100) av det inspelade materialet, vilket tidsméssigt &r
fordelaktigt da man behover transkribera en stérre méngd data. Detta innebdr att vi vid
transkriptionen inte har tagit hansyn till sddant som uttal eller médtning av pauser, utan det kan
beskrivas som en mer grov typ av transkription. Norrby (2014:99) menar att det &r syftet som
bor styra hur man ska ta sig an materialet, och eftersom vi dr intresserade av innehallsliga
aspekter 1 intervjuerna, alltsa vad lararna siger, ansag vi att en bastranskribering var det mest
dndamalsenliga for att uppfylla uppsatsens syfte. For att underldtta ldsningen och
bearbetningen av det transkriberade materialet har vi &dven valt att till viss del
skriftspraksanpassa materialet. Detta innebér att skriftsprdksformen av ord har valts 4ven om

informanten anvénder talsprakliga former.

Eftersom vi har baserat intervjuguiderna pa resultatet frdn analysen av ldrarnas skriftliga
kommentarer har vi inte gjort en traditionell kodning av intervjumaterialet. De fyra
intervjuguiderna skiljer sig at innehéllsmissigt dven om de ar utformade enligt liknande
monster. Darfor har vi istdllet analyserat de transkriberade intervjuerna och sammanfattat

innehéllet i dem utifrdn de teman och centrala fragor som intervjuerna baserades pa.

4.4 Metoddiskussion

Vi har valt att inkludera fyra ldrare 1 studien, ett antal som vi bedomde vara tillriackligt 1 var
kompletterande intervjustudie for att nd det som Christoffersen och Johannessen (2015:40)
bendmner som méttnad. Vi har totalt kunnat urskilja och analysera 1380 kommentarer i texten
och 87 sammanfattande kommentarer fran elevtexter tillhandahallna av de fyra ldrarna, vilket
vi anser dr tillrdckligt for att kunna séga ndgot om vilken typ av respons ldrarna ger och hur
denna respons dr formulerad. Eftersom syftet med intervjustudien &r att komplettera analysen
av ldrarnas skriftliga kommentarer och ge informanterna mdojlighet att fora fordjupade
resonemang om sina responspraktiker, anser vi att fyra informanter utgor ett tillrackligt brett
underlag for att besvara studiens forskningsfragor och uppfylla syftet. Det hade for vart syfte
varit irrelevant att intervjua ldrare vars kommentarer vi inte har analyserat. Vi intervjuade

dérfor de fyra ldrare vars skriftliga respons vi har analyserat.
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Négot annat som &r relevant att diskutera i relation till metod och genomférande &r att vi i
detta arbete genomgdende har varit tva personer som har analyserat materialet och genomfort
intervjuerna. FOr att garantera att analysen av materialet har haft en hog grad av
interbedomarreliabilitet har vi arbetat nira varandra, rett ut frigor och oklarheter tillsammans
langs vdgen och dessutom alltid gatt igenom materialet flera ganger bade enskilt och
tillsammans. Vid genomforande av intervjuerna valde vi, som beskrivits ovan, att dela upp
dem sinsemellan. Vi har dock arbetat fram intervjuguiderna tillsammans och genomfort
ovningsintervjuer for att sdkerstilla att vara tolkningar av frdgorna stimmer overens. Vid
analysen av intervjumaterialet har vi arbetat pd samma sdtt som vid analysen av
lararkommentarerna for att sékerstélla att analyserna av intervjuerna ocksa dr likvardigt

genomarbetade.

Flera av de fragor vi valde att inkludera i intervjuguiderna tar avstamp i de teoretiska
analysverktyg som vi anvént i analysen av de skriftliga lararkommentarerna, och risken for
att frigorna da skulle bli svara att forstd var darfor viktig att ta i beaktning. Vi valde att pa
forhand skriva forklaringar av alla de begrepp vi beddmde vara nddvindiga att forklara som
inkluderades 1 intervjuguiderna. Vi anvidnde dven utskrivna bilder for att visuellt kunna
forklara en av modellerna. Det hir tillvigagangssattet mojliggjorde att vi kunde utforma

enklare fragor.

4.5 Etiska overviaganden

Studien foljer de forskningsetiska riktlinjer som regleras av Vetenskapsradet. Christoffersen
och Johannessen (2015:45f) hénvisar till Vetenskapsradets Forskningsetiska principer inom
humanistisk-samhéllsvetenskaplig forskning fran 2002, och presenterar fyra huvudkrav som
sammanfattar de forskningsetiska principerna som alla forskare méste ta hénsyn till.
Informationskravet innebdr att man maste informera alla berdrda om syftet med forskningen,
samtyckeskravet innebdr att den som deltar sjilv har ritt att bestimma 6ver sitt deltagande,
konfidentialitetskravet innebar att uppgifter om de som deltar ska ges konfidentialitet samt att
obehdriga inte ska kunna ta del av personuppgifter, och nyttjiandekravet innebir att insamlade
uppgifter om deltagarna endast far anvidndas for det specifika forskningsdndamaélet

(Christoffersen & Johannessen, 2015:45f).
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I praktiken innebar detta att samtliga informanter, innan de samtyckte till deltagande i
studien, informerades om studiens syfte och att de nidr som helst kunde dra tillbaka sitt
samtycke. Att studien foljer de forskningsetiska riktlinjer som regleras av Vetenskapsradet
innebdr ocksd 1 praktiken att all data, savél insamlade texter som inspelade intervjuer, har
avidentifierats. Léararna har getts kodnamn i form av bokstiver (A—D), och all information
som pa nagot sitt kan kopplas till informanterna, deras elever eller deras arbetsplatser har
dolts i materialet. Infor intervjun informerades @ven informanterna om att det endast ar vi, vér
handledare och var examinator som eventuellt kommer f4 ta del av ljudinspelningarna. Vidare
informerades dven deltagarna om att deras material och den data vi har samlat in endast

kommer att anvdndas inom ramen for foreliggande studie.

Vi har dven gjort etiska dvervidganden 1 relation till eleverna vars texter har kommenterats,
och kommit fram till att samtycke inte varit nddvandigt. Lararna har ombetts att avidentifiera
texterna, vilket tvd av ldrarna gjorde. Dock forekommer elevernas fornamn 1 flera
kommentarer hos en av dessa ldrare, men vi strok dessa namn nér vi skrev in kommentarerna
i vara analysdokument. Resterande texter har avidentifierats av oss och elevernas uppgifter
har inte sparats. Vidare bedoms elevtexterna inte vara av kénslig karaktdr, och de har
framforallt inte legat till grund for analysen. Vi har endast ldst elevtexterna i relation till de
kommentarer ldararna skrivit, och det 4r kommentarmaterialet som ar av intresse for oss och
som legat till grund for analysen. Vi har inte presenterat nagra exempel ur elevtexterna i
uppsatsen, och vid de tillfdllen da det eventuellt nimns namn, programtillhdrighet eller annan

personlig information om eleverna i kommentarerna har denna tagits bort eller bytts ut.

5 Resultat och analys

I detta avsnitt presenteras de resultat som framkommit vid bade analysen av ldrarnas
skriftliga kommentarer och genom intervjustudien. Under avsnitt 5.1 ger vi en Kkort
genomgang av hur resultatavsnittet for ldrarkommentarerna dr upplagt, och i de foljande fyra
delavsnitten (5.1.1-5.1.4) presenteras resultaten for respektive larare. I avsnitt 5.1.5 ges en
sammanfattande analys av dessa resultat. Under avsnitt 5.2 presenteras vidare resultaten fran
intervjustudien och strukturen for presentationen av resultaten &r upplagt pa liknande sitt. I
avsnitt 5.2.1-5.2.4 presenteras resultaten for respektive ldrare, och i avsnitt 5.2.5 foljer en

sammanfattande analys av resultaten.
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5.1 Lararkommentarer

Nedan presenteras resultatet fran analysen av ldrarnas skriftliga kommentarer. I avsnitten
nedan presenteras forst resultaten frdn analysen av kommentarerna i texten foljt av en
presentation av resultaten frdn analysen av de sammanfattande kommentarerna. For att
resultaten ska bli enklare att sammanfatta har vi strukturerat genom att forst fokusera pa den
forsta forskningsfrdgan “vilken typ av respons ger ldrare?” i relation till Lekensgard Hoels
(2001) texttriangel och Hattie och Timperleys (2007) responsmodell. Dérefter fokuserar vi pa
den andra forskningsfragan “hur &r ldrarens respons formulerad?” i relation till begreppen
hyperexplicit, explicit, semi-elicitering och elicitering sprungna ur Shao (2015) samt

begreppen information, forlag, kritik och berom hamtade fran Hellmark (2024).

5.1.1 Lirare A

Det material som ldrare A har skickat till oss utgdrs av 26 elevtexter med tillhdrande
skriftliga ldrarkommentarer, och ldraren har gett eleverna digital aterkoppling via ett
ordbehandlingsprogram. Texterna som eleverna har skrivit &r av typen jdmfGrande
litteraturanalyser och dr i genomsnitt 1,5-2 A4-sida langa rédknat med typsnitt Times new
roman, storlek 12 och 1,5 i radavstand. Léraren ger en sammanfattande kommentar fast till
rubriken och ger d&ven kommentarer i texten. 1 materialet forekommer 4 stycken texter med
endast en sammanfattande kommentar. Dessa texter saknar alltsa kommentarer i texten. Det
totala antalet kommentarer i texten ér 86 stycken, och antalet kommentarer per text striacker
sig fran 0 till 12 stycken. Det totala antalet sammanfattande kommentarer ér 26 stycken, och

dessa kommentarer delades in 1 totalt 125 analysenheter.

5.1.1.1 Liirare A: Kommentarer i texten
Av de 86 kommentarer som finns i texterna befinner sig 24 stycken pa globala textnivaer,
och 62 stycken pé lokala textnivaer. 1 diagrammet nedan redovisas hur spridningen mellan

samtliga kategorier ser ut.
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® Innehdll/genre
Disposition/struktur

® Meningsbyggnad

® Formulering

® Ordval

® Grammatik

® Stavning, skiljetecken
och formalia
Ovrigt

© Innehall/genre +
meningsbyggnad

© Skrivsituation, syfte
och mottagare +
innehall/genre

Figur 2: Ldrare A: responsens fordelning mellan textnivder

Den niva i texttriangeln som forekommer mest i kommentarmaterialet dr ordval foljt av

meningsbyggnad. Kommentarer som ror skrivsituation, syfte och mottagare forekommer inte.

I relation till Hattie och Timperleys (2007) begrepp feed up, feed back och feed forward kan
det konstateras att det forekommer en jamn spridning mellan responsfunktionerna feed back
och feed forward. Responsfunktionen feed back forekommer 28 génger i materialet och feed
forward 31 génger, och dessa funktioner forekommer dven i kombination 27 géinger. 1

materialet forekommer ingen kommentar med funktionen feed up.

e Feed back
e Feed forward

Feed back +
feed forward

Figur 3: Ldrare A: fordelning mellan responsfunktioner

I relation till responsens fokus och Hattie och Timperleys (2007) begrepp uppgifisnivd,

processnivd, sjdlvregleringsniva och individniva kan det konstateras att den vanligast
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forekommande nivan ar wuppgiftsnivan. Av 86 analyserade kommentarer befinner sig 50
stycken pa denna niva, och ytterligare 22 kommentarer ligger pa uppgifisnivdn 1 kombination
med en eller flera andra. Det hdr innebér att ca 84 % av alla kommentarer atminstone delvis
ligger pa uppgifisnivan. Den niva som ar nist mest representerad bland ldrare A:s skriftliga
kommentarer dr processnivan som dock endast forekommer 5 ganger pd egen hand, men 1
kombination med en eller flera andra nivaer utgér ungefar 28 % av alla kommentarer. Virt att
notera &r att sjdlvregleringsnivan inte forekommer pd egen hand i ldrare A:s skriftliga
kommentarer, 4&ven om denna niva forekommer i kombination med andra nivaer 6 ganger.
Individnivan utgor cirka 12 % och ndr den forekommer 1 materialet handlar det frimst om

individniva 1.1 diagrammet nedan redovisas fordelningen mellan de olika nivaerna.

® Uppgiftsniva
@ Processniva

@ Individniva 1
@ Individniva 2

® Uppgiftsniva +
processniva

© Uppgiftsnivd +
sjalvregleringsniva

© Uppgiftniva +
individniva 1

® Uppgiftsniva,
processniva, o
sjalvregleringsniva

Figur 4: Ldarare A: Responsens nivd och riktning

Vad giller begreppen hyperexplicit kommentar, explicit kommentar, semi-elicitering och
elicitering kan det konstateras att den vanligast forekommande Kkategorin ar
eliciteringskommentarer, 60 st, foljt av 25 stycken explicita kommentarer. Vidare kunde en
kommentar klassificerats som semi-elicitering samtidigt som inga hyperexplicita
kommentarer forekommer hos ldrare A. Ldraren har en tendens att kommentera elevernas
texter genom eliciteringskommentarer oavsett om kommentarerna ror aspekter hogt upp eller
lagre ner 1 texttriangeln. Lérarens eliciteringskommentarer har 1 huvudsak funktionen feed
back eller en kombination av feed back och feed forward, samtidigt som det framst ar bland
de explicita kommentarerna vi hittar kommentarer med funktionen feed forward. Denna

korrelation mellan form och funktion dr aterkommande hos alla lérare.
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e Explicit
Semielicitering
e Elicitering

Figur 5: Ldrare A: kommentarernas utformning

5.1.1.2 Liirare A: Sammanfattande kommentarer
Léarare A:s sammanfattande kommentarer kunde delas in 1 125 analysenheter (se avsnitt 4.2.2

ovan), och i figur 6 nedan redovisas resultaten av analysen géllande textniva.

® Innehdll/genre
Disposition/struktur

® Meningsbyggnad

@® Formulering

® Ordval

©® Grammatik

® Stavning, skiljetecken
och formalia

@ Ovrigt

Figur 6. Ldrare A: Responsens fokus i de sammanfattande kommentarerna

Aven bland lirare A:s sammanfattande kommentarer ligger en storre del pa lokala textnivier
jamfort med globala. Dock &ar det manga kommentarer som vi inte har kunnat placera in
under en viss niva 1 modellen, ddrav den relativt stora miangd enheter som har klassats under
kategorin Svrigt. Att ldraren har en stor del som utgdrs av ovrigt beror antagligen pa att
lararen ger relativt mycket berom (se figur 7 nedan) som inte kan kopplas till texten eller till

specifika delar av texten. Exempel pd sddana kommentarer &r “Bra analys sd hér langt
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*namn*!”. Aven kommentarer sisom “[t]ink dven pa de generella tips jag gett i er helklass”
har vi placerat under kategorin ovrigt eftersom de ér kontextbundna och dérfor inte kunde

placeras in under nagon kategori i texttriangeln.

I figur 7 nedan redovisas resultatet frdn analysen av ldrare A:s sammanfattande kommentarer
i relation till det ramverk som beskriver om responsen dr formulerad som information, oppna

eller stdngda forslag, berom eller kritik.

e Information

@ Forslag 6ppet
Forslag stangt

® Berdm

® Information +
Forslag 6ppet

e Information +
Forslag stangt

o Kritik + férslag
Oppet

24,8%

Figur 7: Ldrare A: Responsens form i de sammanfattande kommentarerna

Resultaten av analysen visar bland annat att ldraren har en tendens att ge eleverna en hel del
berom 1 sina sammanfattande kommentarer samtidigt som kritik inte &r vanligt
forekommande. En annan vélrepresenterad kategori 1 de sammanfattande kommentarerna ér

forslag. Fordelningen mellan 6ppna och stingda forslag ar relativt jaimn.

5.1.2 LirareB

Det material som larare B har skickat till oss utgdrs av 17 elevskrivna litteraturanalyser i
kursen Svenska 3. Texterna ar datorskrivna, men lararens kommentarer dr skrivna for hand.
Texterna ar i genomsnitt mellan 4-5 sidor ldnga rdknat med typsnitt Times new roman,
dubbelt radavstdnd och teckenstorlek 12. Det totala antalet kommentarer i texten ar 518
stycken, och antalet kommentarer per text striacker sig frdn 11 till 80 stycken. Lararen ger en
sammanfattande kommentar 1 slutet av elevernas texter. Det totala antalet sammanfattande

kommentarer dr 17 stycken, och dessa kommentarer delades in i totalt 73 analysenheter.
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5.1.2.1 Liirare B: Kommentarer i texten

Av de 518 kommentarer som ldrare B skickat till oss befinner sig 166 stycken pd globala
textnivder, 339 stycken pa lokala textnivder och 13 stycken har inte kunnat placeras in i
modellen och har darfor klassats som ej definierbara kommentarer under kategorin évrigt. 1

diagrammet nedan redovisas hur spridningen mellan samtliga kategorier ser ut.

® Skrivsituation, syfte
och mottagare

@ Innehdll/genre
Disposition/struktur

® Meningsbyggnad

@ Formulering

® Ordval

® Grammatik

® Stavning, skiljetecken
och formalia

® Ovrigt

Innehall/genre +
Disposition/struktur

Figur 8: Ldrare B: responsens fordelning mellan textnivaer

Den nivé 1 texttriangeln som forekommer mest i kommentarmaterialet ér alltsd stavning,
skiljetecken och formalia foljt av innehdll och genre. Kommentarer som ror skrivsituation,

syfte och mottagare ar de kommentarer som &dr minst vanligt forekommande.

I relation till Hattie och Timperleys (2007) begrepp feed up, feed back och feed forward kan
det konstateras att den kategori som dr vanligast forekommande i ldrare B:s kommentarer har
funktionen feed forward, 377 stycken. Vidare finns det 111 kommentarer med funktionen feed
back, 29 kommentarer som bade har funktionen feed back och feed forward och slutligen en
kommentar med funktionen feed up 1 kombination med feed forward. Virt att notera dr dock
att det endast dr i kommentarmaterialet som tillhor ldrare B som funktionen feed up Gver
huvud taget finns. Analysen av ldrarens kommentarmaterial visar, likt ldrare A, ett starkt
samband mellan hur kommentaren dr formulerad, det vill sdga huruvida kommentarerna ar

explicita kommentarer eller eliciteringskommentarer, och responsens funktion.
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® Feed up + feed
forward

® Feed back
® Feed forward

Feed back + feed
forward

Figur 9: Ldrare B: fordelning mellan responsfunktioner

Larare B kommenterar i huvudsak pa uppgiftsnivan. Av alla 518 kommentarer befinner sig
452 pa denna niva, och ytterligare 48 kommentarer ligger pa uppgiftsnivan i kombination
med en eller flera andra. Det hir innebér att ca 96 % av alla kommentarer &tminstone delvis
ligger pa uppgifisnivdn. Processnivan for sig sjilv forekommer 15 ganger, och ytterligare 19
ganger i kombination. Aven sjdlvregleringsnivin torekommer men endast 3 ginger, dock
ytterligare 32 ganger i kombination med andra nivaer. Det saknas daremot helt forekomst av
individnivan 1 larare B:s kommentarer i texten. I diagrammet nedan redovisas fordelningen

mellan de olika nivaerna.

® Uppgiftsniva
® Processniva
Sjalvregleringsniva

® Uppgiftsniva +
Processniva
Uppgiftsnivad +
Sjalvregleringsniva

® Processnivd +
Sjalvregleringsniva

® Uppgiftsniva +
Processniva + |
Sjalvregleringsniva

Figur 10: Ldrare B: Responsens nivd och riktning
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Vad giller begreppen hyperexplicit kommentar, explicit kommentar, semi-elicitering och
elicitering kan det konstateras att samtliga kategorier forekommer i ldrare B:s kommentarer,
vilket ar unikt for denna ldrare. Den vanligast forekommande kategorin dr explicita
kommentarer, 270 st, ganska tétt foljt av 232 stycken eliciteringskommentarer. Vidare har 11

kommentarer klassificerats som semi-elicitering och 5 kommentarer som Ayperexplicita.

@ Hyperexplicit
@ Explicit

Semielicitering
e Elicitering

Figur 11: Larare B: kommentarernas utformning

5.1.2.2 Lirare B: Sammanfattande kommentarer
Liarare B:s sammanfattande kommentarer kunde delas in i 73 analysenheter (se avsnitt 4.2.2

ovan), och i figur 12 nedan redovisas resultaten av analysen géllande textniva.

@ Skrivsituation, syfte
och mottagare

® Innehdll/genre
Disposition/struktur

@ Formulering

® Ordval

@ Ovrigt

17,8%

Figur 12: Lirare B: Responsens fokus i de sammanfattande kommentarerna
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Lirare B:s sammanfattande kommentarer befinner sig i stor utstrdckning pd globala
textnivder, vilket skiljer sig mycket fran kommentarerna i texten ddr en klar majoritet
befinner sig péd lokala textnivder. Den storsta kategorin &r innehdll och genre, och de tre
kategorierna meningsbyggnad, grammatik och stavning, skiljetecken och formalia
forekommer inte dver huvud taget. Kategorin ovrigt dr relativt stor i de sammanfattande
kommentarerna, och det beror pé att flera kommentarer utgdrs av information om hur langt
eleven har kommit och vad den behdver gora hiarnist. Ett exempel dr ”Du har kommit 1angt,

vilket ar toppen!”.

I figur 13 nedan redovisas resultatet frdn analysen av ldrare B:s sammanfattande
kommentarer i relation till det ramverk som beskriver om responsen ér formulerad som

information, éppna eller stiangda forslag, berom eller kritik.

e Information
® Forslag 6ppet
Forslag stangt
® Kritik
® Berém
Kritik + forslag stangt

61,6%

Figur 13: Lirare B: Responsens form i de sammanfattande kommentarerna

I larare B:s sammanfattande kommentarer dominerar kategorin forslag f0ljt av information,
och berém och kritik ar inte sérskilt vanligt forekommande. Forslagen i sin tur dr ndstan

uteslutande stdngda och drygt 60 % av alla kommentarer r just stingda forslag.

5.1.3 Lirare C

Det material som lérare C har skickat till oss utgors av 18 elevtexter skrivna i kursen Svenska
2. Béde texterna och kommentarerna dr datorskrivna. Materialet utgors av argumenterande
texter som 1 snitt dr cirka 1 A4-sida langa rédknat med typsnitt Times new roman, storlek 12

och 1,5 i radavstand. Det totala antalet kommentarer i texterna ar 236 stycken, och antalet
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kommentarer per text stricker sig mellan 4 och 21 kommentarer. Det totala antalet
sammanfattande kommentarer ar 18 stycken, och dessa kommentarer delades in i totalt 94

stycken analysenheter.

5.1.2.1 Liirare C: Kommentarer i texten
Av de 236 kommentarer som ldrare C skickat till oss befinner sig 161 stycken pa lokala
textnivaer och 75 stycken pd globala textnivder. 1 diagrammet nedan redovisas hur

spridningen mellan samtliga kategorier ser ut.

® Skrivsituation, syfte
och mottagare

@ Innehdll/genre
Disposition/struktur

® Meningsbyggnad

@ Formulering

® Ordval

® Grammatik

® Stavning, skiljetecken
och formalia

® Ovrigt

Figur 14: Lirare C: responsens fordelning mellan textnivaer

Den nivé i texttriangeln som forekommer mest i kommentarmaterialet ar alltsd stavning,
skiljetecken och formalia foljt av innehdll och genre. Kommentarer som r0r skrivsituation,
syfte och mottagare ér, tillsammans med de kommentarer som klassats som dvrigt, minst

vanligt forekommande.

I relation till Hattie och Timperleys (2007) begrepp feed up, feed back och feed forward kan
det konstateras att den kategori som &r vanligast forekommande bland ldrare C:s
kommentarer dr feed forward, 112 stycken. Vidare finns det 93 kommentarer med funktionen
feed back och 31 kommentarer som bade har funktionen feed back och feed forward. Det ar

alltsd en relativt jimn fordelning mellan funktionerna.
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® Feed back
® Feed forward

Feed back + Feed
forward

Figur 15: Lirare C: fordelning mellan responsfunktioner

Larare C kommenterar i huvudsak pa uppgiftsnivan. Av alla 236 kommentarer befinner sig
150 stycken pé denna niva, och ytterligare 55 kommentarer ligger pd uppgifisnivan i
kombination med en eller flera andra. Sjdlvregleringsnivdn anvdnds 3 ganger pa egen hand,
men ytterligare 38 génger i kombination med andra nivder. Det innebér att ndrmare 17 % av
alla kommentarer dtminstone till viss del befinner sig pé sjdlvregleringsnivdan. Processnivan
anvands 16 ganger pa egen hand, och ytterligare 15 ganger i kombination med andra nivaer.
Aven individnivin i form av individnivd 2 forekommer. Diagrammet nedan visar hur

spridningen ser ut.

® Uppgiftsniva

® Processniva
Sjalvregleringsvniva

@ Individniva 2

® Uppgiftsniva +
Processniva
Uppgiftsniva +
Sjalvregleringsniva

© Uppgiftsniyd +
Individniva 2

® Uppgiftsniva +
Processniva + |
Sjélvregleringsniva

® Processnivd +
Sjélvregleringsniva

Figur 16: Lirare C: Responsens niva och riktning

Vad giller begreppen hyperexplicit kommentar, explicit kommentar, semi-elicitering och

elicitering kan en tydlig eliciteringstendens skonjas da 188 kommentarer &ar
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eliciteringskommentarer och 5 kommentarer dr semi-eliciteringkommentarer. Det kan ocksa
konstateras att kommentarerna ofta ir eliciteringskommentarer oberoende av vilken niva i

texttriangeln de ligger pa. Nedan demonstreras spridningen i ett diagram.

® Explicit
Semielicitering
@ Elicitering

Figur 17: Lirare C: kommentarernas utformning

5.1.3.2 Liirare C: Sammanfattande kommentarer
Léarare C:s sammanfattande kommentarer kunde delas in 1 94 analysenheter (se avsnitt 4.2.2

ovan), och i figur 18 nedan redovisas resultaten av analysen géllande textniva.

@ Skrivsituation, syfte
och mottagare

@ Innehdll/genre
Disposition/struktur

® Meningsbyggnad

@ Formulering

® Grammatik

® Stavning, skiljetecken
och formalia

® Ovrigt

12,8%

Figur 18: Lirare C: Responsens fokus i de sammanfattande kommentarerna

Av ldrare C:s sammanfattande kommentarer befinner sig 54 stycken pa globala textnivder

och 40 stycken pé lokala textnivder, vilket skiljer sig fran forhdllandet mellan kommentarerna
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i texten didr kommentarer pa lokala textnivder dominerar. Den stOrsta kategorin ar innehdll
och genre, och kategorin ordval férekommer inte 6ver huvud taget. Kategorin 6vrigr utgors
oftast av kommentarer som “’[0]verlag, bra jobbat!” eller instruktioner som inte har gatt att

knyta till en viss niva i texttriangeln.

I figur 19 nedan redovisas resultatet fran analysen av ldrare C:s sammanfattande
kommentarer i relation till det ramverk som beskriver om responsen ér formulerad som

information, oppna eller stingda forslag, berom eller kritik.

® Information

® Forslag 6ppet
Forslag sténgt

® Kritik

® Berém

Kritik + forslag
stangt

® Berom + forslag
stangt

Berdm + forslag
Oppet

Figur 19: Lirare C: Responsens form i de sammanfattande kommentarerna

Léarare C:s sammanfattande kommentarer utgors till 50 % av forslag, dar oppna forslag ar
ndgot mer vanligt forekommande @n stingda. Det bor noteras att de oppna forslagen oftast
hor samman med kommentarer som befinner sig hdgre upp i texttriangeln, medan de stingda
forslagen hor samman med lokala textnivdaer. Berom ar ocksa relativt vanligt forekommande,
vilket korrelerar med att larare C i relation till de andra lararna har en relativt stor andel

kommentarer pa individnivdn dven 1 texten.

5.1.4 LiérareD

Det material som ldrare D har skickat till oss utgdrs av 28 texter av typen PM skrivna inom
ramen for kursen Svenska 3. Texterna ér datorskrivna men ldrarens kommentar ar skrivna for
hand. Texterna dr i genomsnitt mellan 1-1,5 A4-sida 14nga rdknat med typsnitt Times new
roman, storlek 12 och 1,0 i radavstand. Det totala antalet kommentarer i texten ar 540

stycken, och antalet kommentarer per text striacker sig fran 9 till 40 stycken. Majoriteten av
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lararens kommenterar ges genom att ord eller meningar stryks dver med férgpennor, och varje
overstrykning rdknas som en enhet. Léraren anvdnder en rdd penna for att peka pa
utvecklingsomraden, och en gron penna for att framhéva positiva aspekter i elevernas texter.

Lararen ger en sammanfattande kommentar 1 slutet av elevernas texter, vilken formuleras

2 9

genom en punktlista. I minga av kommentarerna inleds listan med 7+ eller -, men i vissa

inleds de endast med en punkt. I materialet forekommer 2 texter med endast kommentarer i
texten. Dessa texter saknar alltsd en sammanfattande kommentar. Det totala antalet
sammanfattande kommentarer ar 26 stycken, och dessa kommentarer delades in i totalt 134

analysenheter.

5.1.4.1 Lirare D: Kommentarer i texten
Av de 540 kommentarer som finns i texterna befinner sig 276 stycken pa globala textnivder,
och 264 stycken pé lokala textnivder. 1 diagrammet nedan redovisas hur spridningen mellan

samtliga kategorier ser ut.

® Skrivsituation, syfte
och mottagare

® Innehall/genre
Disposition/struktur

® Meningsbyggnad

@ Formulering

® Ordval

® Grammatik

® Stavning, skiljetecken
och formalia

@ Ovrigt: Global textnivd
Ovrigt: Lokal textniva

Innehall/genre +
Meningsbyggnad

22,6%

Figur 20: Ldrare D: responsens fordelning mellan textnivder

Det forekommer en ganska jamn spridning mellan kommentarer pd globala och lokala nivéer
1 texttriangeln, d4ven om vissa kategorier dr dverrepresenterade. Att spridningen ser ut som
den gor kan dock bero pa att vi har kategoriserat markeringar av ord som man” och “’vi” som
innehall och genre. Motiveringen dr att dessa ord dr normbrytande inom genren PM. Detta
beslut styrks genom att ldraren i ett antal av de sammanfattande kommentarerna skriver att
anledningen till att ”man” och vi” dr markerade 4r pa grund av att de inte passar i texttypen.

Det finns relativt ménga kommentarer som vi inte har kunnat definiera utifrdn niva i
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texttriangeln. Dock har vi 4nda kunnat delat in dem utifrdn om kommentaren verkar berdra
globala eller lokala textnivder, varfor vi i diagrammet ovan har 1itit dem std som egna

kategorier.

I relation till Hattie och Timperleys (2007) begrepp feed up, feed back och feed forward kan
det konstateras att responsfunktionen feed back ar vanligast forekommande i materialet.
Responsfunktionen feed back forekommer 464 ganger i materialet och feed forward 72
ganger. Dessa funktioner forekommer dven i kombination 4 génger. [ materialet forekommer

ingen kommentar med funktionen feed up.

® Feed back
® Feed forward

Feed back + feed
forward

Figur 21: Lirare D: fordelning mellan responsfunktioner

I relation till responsens nivd och Hattie och Timperleys (2007) begrepp kan det konstateras
att den vanligast forekommande nivdn fOr ldrarens respons ar uppgifisnivan. Av 540
analyserade kommentarer befinner sig 508 stycken pa denna nivd, och ytterligare 8

kommentarer ligger pa uppgiftsnivdn i kombination med en annan niva.
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® Uppgiftsniva

® Processniva
Sjalvregleringsniva

@ Individniva 1

@ Individniva 2

® Uppgiftniva +
Processniva

o Uppgiftsniva +
Sjalvregleringsniva

® Processnivd +
Sjalvregleringsniva

Figur 22: Lirare D: Responsens nivd och riktning

Vad giller begreppen hyperexplicit kommentar, explicit kommentar, semi-elicitering och
elicitering kan det konstateras att den vanligast forekommande kategorin é&r
eliciteringskommentarer, 488 st, foljt av 50 stycken explicita kommentarer. Vidare kunde 2
kommentarer klassificeras som semi-elicitering samtidigt som inga hyperexplicita
kommentarer forekommer hos lirare D. Den stora andelen eliciteringskommentarer ar ett
resultat av det system med Overstrykningspennor som ldraren anvinder. 1 de fall da
kommentarer har klassats som nagot annat har Overstrykningarna kompletterats med

ytterligare information 1 marginalen.

@ Explicit
Semielicitering
@ Elicitering

Figur 23: Lirare D: kommentarernas utformning

5.1.4.2 Lirare D: Sammanfattande kommentarer
Léarare D:s sammanfattande kommentarer kunde delas in 1 134 analysenheter (se avsnitt 4.2.2

ovan), och i figur 24 nedan redovisas resultaten av analysen géllande textniva.
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@ Skrivsituation, syfte
och mottagare

@ Innehdll/genre
Disposition/struktur

® Meningsbyggnad

@ Formulering

® Ordval

® Stavning, skiljetecken
och formalia

@ Ovrigt

Figur 24: Lirare D: Responsens fokus i de sammanfattande kommentarerna

Av ldrare D:s sammanfattande kommentarer befinner sig 83 stycken péd globala textnivaer
och 51 stycken pé lokala textnivder. 1 likhet med kommentarerna i texten ligger alltsa en
majoritet av kommentarerna pad global textnivd, men 1 de sammanfattande kommentarerna
finns det en storre spridning mellan de tre globala kategorierna dven om innehdll och genre
fortfarande dominerar. Kategorin grammatik forekommer inte 1 de sammanfattande
kommentarerna, och kategorin dvrigt utgors oftast av allmédnt berém som inte kan placeras in

1 texttriangeln.

I figur 25 nedan redovisas resultatet fran analysen av ldrare D:s sammanfattande
kommentarer 1 relation till det ramverk som beskriver om responsen dr formulerad som

information, oppna eller stingda forslag, berom eller kritik.

® Information

@ Forslag 6ppet
Forslag stangt

® Kritik

® Berém

® Information + Foérslag
oppet

® Information + Foérslag
stangt

Kritik + forslag sténgt

Figur 25: Lirare A: Responsens form i de sammanfattande kommentarerna
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Resultaten av analysen visar bland annat att ldraren har en tendens att ge eleverna en hel del
berom 1 sina sammanfattande kommentarer samtidigt som kritik inte &r vanligt
forekommande. Det hdr beror 1 stor utstrackning pa att liraren anvinder plustecken 1 sina
sammanfattande kommentarer. Minustecken forekommer ocksa, men inte alls i samma
utstrdckning. En annan vilrepresenterad kategori i de sammanfattande kommentarerna ar

stdangda forslag.

5.1.5 Sammanfattande analys av resultaten

For att sammanfatta analysen av de olika ldrarnas kommentarer har vi sammanstéllt och
jamfort resultaten. Utifrdn detta har vi kunnat urskilja ndgra generella drag som dterkommer i
alla lérares &terkopplingspraktiker samt nagra punkter pd vilka ldrarna skiljer sig frén

varandra.

Nér det géller textniva for kommentarerna i texten kan det konstateras att det ser lite olika ut
mellan ldrarna d&ven om kommentarer pd lokala textnivder generellt dr vanligare dn
kommentarer pa globala textnivder. Detta stimmer Overens med resultaten hos Kolu och
Pettersson (2020) och Bergman Claeson (2003) som visade att kommentarer som beror lokala
textnivder ar vanligare. Det stimmer d4ven med resultaten hos Hellmark (2024) som visade att
den textinterna dterkopplingen, alltsi motsvarande det vi bendmner som kommentarer i
texten, fraimst utgjordes av kommentarer pa lokala textnivder. Den ldrare som star ut dr larare

D som har fler kommentarer pd globala textnivaer.

Att det ser ut pa detta sitt skulle kunna vara ett exempel pa det som Lekensgard Hoel (2001)
bendmner som nedglidning — att lararna fokuserar pa lokala nivder i texterna samtidigt som
de globala nivdaerna glider ur fokus. Detta lokala fokus kan gora att texternas sammanhang
och overgripande syfte gloms bort, men vi dterkommer till denna diskussion i relation till
lararintervjuerna under avsnitt 5.2.5. Bland kommentarerna pé globala textnivder kan vidare
konstateras att kategorin innehdll och genre ir 6verrepresenterat hos alla ldrare 1 jimforelse
med skrivsituation, syfte och mottagare och disposition och struktur. Nér det giller
kommentarerna pé lokala textnivder ser det lite olika ut mellan ldrarna. Dock kan kategorin

stavning, skiljetecken och formalia sigas vara en vélrepresenterad kategori hos alla ldrare,
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vilket stimmer Overens med Bergman Claesons (2003) resultat att ldrarnas kommentarer

mestadels berdrde sddant som stavning och interpunktion eller annan formalia.

Nir det giller responsens funktion kan vi ocksd konstatera att det skiljer sig at i1 viss
utstrickning mellan ldrarna. Larare A har en jamn fordelning mellan funktionerna feed back
och feed forward. Larare B kommenterar framst med funktionen feed forward. Lérare C har
ocksé en relativt jimn fordelning mellan feed back och feed forward men har en 6vervikt mot
feed forward, och larare D har en stor dvervikt mot kommentarer med funktionen feed back.
Har skiljer sig vara resultat ndgot fran vad som framkom i Lipsch-Wijnen och Dirkx (2022)
ddr kommentarer med funktionen feed forward endast utgjorde en liten del av materialet
samtidigt som kommentarer med funktionen feed back var vélrepresenterade. Att
funktionerna feed back och feed forward dock forekommer tillsammans 1 relativt stor

utstrackning gar i linje med Lipsch-Wijnen och Dirkx (2022) resultat.

En generell tendens ar att alla kommentarer som har kategoriserats som explicita ocksé har
funktionen feed forward eller en kombination av funktionerna feed back och feed forward.
Detta innebdr dock inte att alla feed forward-kommentarer dr explicita. Ett tredje intressant
resultat kopplat till responsens funktion &r att vi endast har aterfunnit en kommentar som har
kunnat kategoriseras med funktionen feed up. Denna kommentar har funktionen feed up i
kombination med feed forward. Detta verkar stimma med tidigare forskning pa omradet.
Exempelvis kunde Lipsch-Wijnen och Dirkx (2022) endast finna en kommentar med
kombinationen feed up och feed forward och ingen kommentar med endast funktionen feed
up. Hattie och Timperley (2007) foresprakar att effektiv respons bor inkludera alla tre
funktioner och att de bor anvindas tillsammans och komplettera varandra vid
responsgivande. Vi har sett att tva av funktionerna verkar anvdndas i kombination i relativt
stor utstrdckning, d&ven om det finns skillnader mellan olika responsgivare. Anmérkningsvért
ar dock att det inte forekommer kommentarer som tyder pd att lararna inkluderar alla

responsfunktioner i sina kommentarer till elevtexter pa gymnasiet.

Nér det giller responsens niva kan vi konstatera att uppgiftsnivan dr den absolut vanligast
forekommande nivan hos alla larare, dven om andelen varierar mellan 58-94 %. Larare D ar
den ldarare med hogst andel uppgifisniva vilket mojligtvis dr en konsekvens av att systemet

med fargpennorna genererar mycket sddana kommentarer. Hattie och Timperley (2007)
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menar att uppgifisnivdn ar den vanligast forekommande nivén, vilket alltsd stimmer med vara
resultat. Aven i Lipsch-Wijnen och Dirkx (2022) kan man se att kommentarer som endast
kategoriserats som uppgifisnivd utgjorde 65,9 % av materialet. Utover uppgiftsnivdan ar det
vart att ndmna att det hos ldrare A dr processnivan som forekommer nést mest ofta, och
forekomsten sticker ut gentemot de andra lararna. Hos ldrare C ar det sjdlvregleringsnivan
som sticker ut, vilket korrelerar med att ldraren stiller mycket frdgor i sina kommentarer. Vi
kan konstatera att det alltsd finns ett samband mellan sjdlvregleringsnivan och fragor i
responsen. Ett annat samband vi har sett 1 materialet dr mellan uppgiftsnivan och explicita
kommentarer. Till exempel hos ldrare B dér 52 % av ldrarens kommentarer ar explicita, och

93 % av de explicita kommentarerna @r uppgifitsnivd och feed forward.

Nér det géller hur ldrarna formulerar sina kommentarer i texten kan sidgas att de har en
tendens att ge eliciteringskommentarer, bortsett fran larare B som har mer jamvikt och med
en liten overvikt pd explicita kommentarer. Véra resultat stimmer har vél 6verens med vad
som framkommer i Hellmark (2024) dir tre av fyra universitetsldrare hade en tendens att
frimst ge vad hon bendmner som indirekta kommentarer samtidigt som den fjdrde lararen gav
direkta ~ kommentarer 1 hogre  utstrickning. Vidare forekommer kategorin
semi-eliciteringskommentarer hos alla lirare, men endast for kommentarer som befinner sig
pa globala textnivder och som har funktionen feed forward. Léarare B dr den som har flest
semi-eliciteringskommentarer, dock endast 11 stycken, men 10 av dessa kommentarer ar pa
textniva innehdll och genre. Hyperexplicita kommentarer forekommer endast hos lérare B,
och dessa kommentarer dr péd textnivd innehdll och genre eller formulering. Att ldrare B
dessutom dr den ldrare som dr mest explicit i sina kommentarer generellt hinger antagligen
ihop med att resultatet ser ut pa detta sitt. Aven om antalet hyperexplicita kommentarer och
semi-eliciteringskommentarer ar fa 1 materialet vill vi lyfta fram dem eftersom de dnda séger

ndgot om hur i synnerhet larare B formulerar sin respons.

Nér det géller de sammanfattande kommentarerna kan det konstateras att majoriteten av alla
dessa ror sig pa globala textnivder. Vi kan alltsa, 1 likhet med Hellmark (2024), se en skillnad
gentemot vad som kommenteras mest pd i kommentarerna i texten jamfort med i de
sammanfattande kommentarerna. Dock dr ldrare A:s kommentarer ett undantag eftersom
dessa foljer samma lokala monster dven i de sammanfattande kommentarerna. Av analysen

framgar att mycket 1 de sammanfattande kommentarerna ocksé handlar om sadant som inte
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ror aspekter direkt i texten, exempelvis mer generellt berdm eller uppmaningar om att ldsa

igenom texten, vilket gor att kategorin ovrigt &r ganska stor hos alla ldrare.

Vidare kan vi konstatera att lararna 1 relativt stor utstrdckning formulerar sina kommentarer
genom berom 1 de sammanfattande kommentarerna, dock med undantag for larare B. Darmed
skiljer sig resultatet delvis frin tidigare forskning eftersom Kolu och Petterson (2020) kom
fram till att berom var det minst vanligt forekommande sittet att ge respons, samtidigt som
vara resultat gar mer 1 linje med Hellmark (2024) som fann att 4&ven om resultaten visade en
spridd bild var beréom relativt vanligt forekommande. Att resultaten skiljer sig fran Kolu och
Pettersson (2020) beror eventuellt pd att deras studie dr genomford inom hdgre utbildning dér
bland annat relationen mellan ldrare och elev rimligen ser annorlunda ut &n pa gymnasiet. En
annan vanlig kategori for hur de sammanfattande kommentarerna formuleras ar forslag,
vilket stimmer 6verens med resultaten i Kolu och Pettersson (2020). Har finns dock en del
skillnader mellan ldrarna. Lirare A och C anvénder sig mest av dppna forslag, medan larare
B och D framst ger stdngda forslag. 1 jamforelse med Kolu och Petterson (2020), som kom
fram till att kritik var vanligt i responsen, &dr det ocksa intressant att vara resultat visar att det
forekommer fa kommentarer som formuleras som kritik. Exempelvis kunde inga enheter hos
larare A kategoriseras som kritik. Det kan bero pa att de olika skolformer som &r i centrum
for vér studie och Kolu och Pettersons (2020) studie skiljer sig 4. Man kan dven tdnka sig att
larare pd gymnasiet dr mer forsiktiga i sin respons och undviker att ge respons i form av kritik

1 hogre utstrackning &n vad universitetsldrare gor.

5.2 Intervjustudie

Nedan (5.2.1-5.2.4) presenteras resultatet av intervjustudien genom en sammanfattande
beskrivning av respektive intervju. I avsnitt 5.2.5 gors till sist en sammanfattande analys av
intervjustudien, och kopplingar gors dven till avsnitt 5.1.5 och analysen av ldrarnas skriftliga

kommentarer.

5.2.1 Lirare A

Léarare A inleder intervjun med att beskriva sin vanliga arbetsgdng med respons. Lararen har
tidigare latit eleverna skriva texter i ett vanligt ordbehandlingsprogram. Eleverna far nigra
kommentarer under tiden de arbetar med texten och sedan ldmnar de in den fér bedomning.

Liararen bedomer da texterna och eleverna far nagra positiva kommentarer och nagra saker de
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behover arbeta med framat. Néasta ging eleverna skriver pdminner ldraren eleverna om
kommentarerna de fick pa forra uppgiften genom att exempelvis dela ut post-it-lappar.
Léararen beskriver dock ocksa att de har behovt gora anpassningar pad grund av Al Nu far
eleverna ofta skriva stodord eller hela utkast for hand under lektionstid, for att senare skriva

det sista utkastet i ett last ordbehandlingsprogram.

Nér det géller de texter lararen har skickat till oss beskriver hen att hen pa forhand kom
overens med eleverna om att de skulle ldmna in texten tvd ganger, ett forsta utkast och en mer
fardig version. Eleverna ldmnade in ett forsta utkast som ldraren ldste och kommenterade
oanonymiserat. Eleverna fick en till tvd lektioner pa sig att bearbeta texten innan den

lamnades in och beddmdes anonymt. D4 fick de bara ett betyg pa texten.

P& fragan vad ldraren generellt tycker ar viktigast att kommentera i en elevtext blev svaret att
det viktigaste dr att kommentera pd innehallet i texterna, samtidigt som det ocksa &r viktigt att
eleverna fOrstar syftet med uppgiften och vad de ska gora. I relation till texttriangeln
utvecklar lararen sitt svar och sdger att hen egentligen tycker att den Oversta nivan i
texttriangeln, skrivsituation, syfte och mottagare, ar det viktigaste att kommentera. Léraren
motiverar detta med att det dr ndgot som lyfts fram mycket i bedomningsmatriser till de
nationella proven. Nér vi kommer in pa analysen konstaterar vi att lararen trots detta har en
overvikt mot att kommentera pad mer lokala textnivder i de texter som hen har skickat till oss.
Lararen dr inte forvanad Over resultatet men uttrycker i samband med detta en vilja att
kommentera mer pad globala textnivder, samtidigt som eleverna enligt lararen ocksé har ett

behov av kommentarer pa mer lokala nivder.

Fragan om vad som é&r viktigt att kommentera leder lararen vidare in pa ett resonemang om
hur man kan eller bor anpassa kommentarerna till olika typer av elever. Exempelvis menar
lararen att hen antagligen kommenterar olika saker i texterna beroende pé elevernas dlder och
vilken svenskkurs det handlar om. Vidare diskuterar ldraren elever som dr svaga skribenter
eller har olika typer av lds- och skrivsvarigheter. Lararen menar att det dr onddigt att
kommentera pd lokala textnivier om eleverna inte behérskar de globala nivaerna.
Sammanfattningsvis visar ldraren pa komplexiteten i responsarbetet. Att vi har fétt texter
skrivna av en klass som ldser kursen svenska 2 och av nagra specifika elever menar liraren

paverkar hur hen har gett respons och vad hen har kommenterat pa.
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Manga av ldrare A:s kommentarer dr formulerade som eliciteringskommentarer. Liraren
uppger att hen kénner igen sig i denna beskrivning och uttrycker en vilja om att eleverna ska
kunna bearbeta sina texter utan att lararen behdver ge konkreta exempel 1 texten. Lararen vill
att eleverna ska kunna liasa den sammanfattande kommentaren, klura lite och bearbeta. Det &r
dock, enligt ldraren, inte minga elever som gor det sjdlvmant. Under intervjun beskriver
lararen eliciteringskommentarer som en lérsituation. Lirare A uppger att hen gir igenom
olika aspekter kopplat till skrivande pa ett tydligt sétt i helklass, men efter att ldraren har
kommenterat texterna vill hen att eleverna sjdlva ska gora det stora arbetet. Hen vill att
eliciteringskommentarerna ska kunna bli en del av elevernas skrivprocess och att de ska ldra
sig att tdnka sjdlva och bli mer sjélvstindiga. Lararen menar dock att hur man formulerar sina
kommentarer ocksd dr beroende av vad eleven dr kapabel till. Exempelvis, menar ldrare A,
hjilper det inte att ge en eliciteringskommentar med en ledtrad om eleven exempelvis har
dyslexi eller andra skrivsvarigheter. Dessutom menar ldraren att en relation behdver byggas

upp om det ska fungera att ge eleverna eliciteringskommentarer.

I larare A:s texter finns inte ndgon kommentar med funktionen feed up. Nar vi stéller fradgor
om dels vad ldraren tinker om avsaknaden av feed up, dels hur ldraren vanligtvis arbetar med
maélrelaterade aspekter i undervisningen svarar ldrare A att hen upplever det som relativt
trakigt att arbeta med att kommunicera larandemal till eleverna. De pratar om mélen, men det
ar inte nagot som tas upp i samband med responsen eftersom det skulle bli for langrandigt.
Léraren sdger: “For att det dr alldeles for 1dngt. De vill bara fa en bittre text. Och da ér de inte
intresserade av Skolverket eller om vi har uppfostrat dem till en god samhillsmedborgare”. I
ovrigt ser ldraren ingen vits med att ha malrelaterade aspekter i den skriftliga responsen, dven
om léraren Oppnar upp for att det skulle kunna inkluderas i den 16pande muntliga respons
som ges under skrivprocessen i klassrummet. Den balans mellan feed back och feed forward
som vi har sett i analysen stimmer Overens med ldrarens intention av responsgivande.
Lararen sdger att “om man bara bedomer texter [...] dd ldr de sig inte ndgot”. Istéllet

framhaller lararen att det snarare dr samtalet som &r det viktiga.

Angaende att ldraren framst kommenterar pd uppgifisnivdn uppger lararen att hen hade velat

att man i skolan kunde se mer det stora hela” men att det &r svart pad grund av det hoga
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tempot och elevernas stress. Léraren séger: ”Jag fokuserar nog dér for att det &r dir mina

elever behover ha fokus. Det dr det de behdver ha av mig”.

Det som ldrare A tycker dr viktigast att gora 1 den sammanfattande kommentaren ar att ge
eleverna en “push” och presentera forbattringsmdjligheter for dem samtidigt som de inte ska
kdnna sig nedtryckta. Detta gér hand i hand med att ldraren har en tendens att ge eleverna
mycket berom 1 de sammanfattande kommentarerna. Léararen tycker att det dr viktigt med
berém och uppger att hen forsoker undvika kritik: ”Jag behdver inte sdga att den ar dalig. Det
fattar de dnda”. Nér det kommer till relationen mellan berom och kritik 1 de sammanfattande
kommentarerna patalar dock lararen ocksé att det behdver individanpassas: ”Jag har en elev
som jag ndstan har skillt pd i kommentaren [...] medan en annan: bra start, nu sitter vi

1gdng”.

Att mycket av ldrarens sammanfattande kommentarer utgdrs av oppna och stingda forslag
upplever ldraren som rimligt. Lararen uttrycker att det ingar i yrket att “vara dir och ge
forslag” sd att eleverna inte ldmnas helt ensamma i arbetet. Léraren har en tendens att
kommentera pa lokala textnivder dven 1 de sammanfattande kommentarerna, och lararen
menar att huruvida man ger kommentarer pa lokala eller globala textnivder beror pa var
eleverna befinner sig i skrivprocessen. Lararen séger: "Forhoppningsvis, ndr de har lamnat in

och féar en sddan sammanfattande kommentar sé ar ju texten klar”.

Vidare lyfter ldraren flera gdnger under intervjun fram relationen mellan skriftlig och muntlig
respons. Lararen uppger att eleverna ofta far muntlig respons under tiden som de skriver och
att lararen ibland ger mer muntlig respons till elever som har visat sig vara svagare skribenter.
Dessutom framhaller lararen 1 samband med att vi pratar om uppgifisnivan att de Gvriga
nivéerna ocksa dr viktiga, men att de nog snarare kommer fram genom muntliga diskussioner

om texterna.

Négonting som dterkommer under intervjun dr utmaningar med respons kopplat till betyg och
stress bland eleverna. Liraren uppger att &ven om hen gér igenom sina kommentarer noga
tillsammans med eleverna bryr sig eleverna mest om betyget. Det ér enligt lararen svart att ge
nyanserad formativ respons eftersom eleverna har ett vildigt summativt fokus. Léraren vill

inte heller att eleverna ska behdva arbeta hemma, dels pa grund av risker med fusk kopplat
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till Al dels pé grund av stress. Dartill lyfter lararen fram perspektivet att eleverna riskerar att
bli stressade om de hela tiden forvintas forbattra sina texter. Vid slutinlimningen av texterna
far eleverna dérfor ofta endast ett betyg eller omdome i form av en bokstav; detta beror dven
pa att lararen upplever att eleverna dnda inte uppfattar de formativa kommentarerna utan har

fullt fokus pé betyget.

For att sammanfatta lararens forhallningssétt till responsarbete kan man beskriva det som att
larare A arbetar relationellt och anpassar sig mycket efter eleverna och deras forutsittningar
och behov. Forutom det som redan framkommit ovan beréttar ldraren, i samband med fragan
om mingden kommentarer, att det frimst dr eleven och ldrarens relation till eller forstéelse av
eleven som far styra. En annan aspekt av lirarens relationella arbete i samband med respons
ar att lararen uttrycker att det gér snabbare och léttare att ritta en anonym text eftersom det

annars tar lang tid att anpassa kommentarerna efter varje elev.

5.2.2 Lirare B

Under intervjun berittar larare B om uppliagget pa den uppgift som hen har skickat till oss.
Det dr en stor skrivuppgift som eleverna har arbetat med under cirka nio veckor. Efter cirka
sex veckor forvéntas eleverna ldmna in sina texter, oavsett hur langt de har kommit, for att fa
respons av ldraren. Denna respons ligger sedan till grund for det fortsatta arbetet. Eleverna far
lektionstid till att bearbeta sina texter, men ldraren misstdnker att ménga av eleverna arbetar
med sina texter &ven hemma. I relation till hemarbete ndmner lararen Al-tjansten ChatGPT
som ndgot ldraren nu behdver ta i beaktning. Larare B berittar att hen diremot inte later
eleverna bearbeta den slutliga versionen av texterna, och hinvisar till att det skulle vara
enormt tidskrdvande att ldsa och ge respons en gang till. Det finns dock tillfallen sdsom nér
elever inte far godkdnt pa uppgifter som de fir arbeta om slutversionen efter ldrarens

kommentarer, men da kan de som hogst né betyget E.

Som svar pa frdgan om vad som &r viktigast att kommentera i en elevtext svarar larare B att
det inte finns ndgot som &r viktigast. Léraren menar att texten maste fungera i sitt
sammanhang, och inom det ryms allt fran vad ldraren sjdlv kallar konkreta till abstrakta
nivder. Léraren lyfter fram bade innehdll, exemplifiering, ordval, grammatik och

meningsbyggnad som saker som &r jamlikt viktiga att titta pd i en responssituation. Léraren
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uppger dock ocksd att hen oftast ger respons med ”pennan i handen i rask takt” och att den

utgéngspunkt hen da har dr: ”fungerar det hdr i det givna sammanhanget?”.

Lararens kommentarer dr spridda Gver texttriangelns alla nivder, men det finns en 6vervikt for
lokala textnivder. 1 relation till det uppger ldraren att hen tanker pé texttriangeln i konkreta
och abstrakta nivaer, och ldrare B menar att det dr viktigt att ha en balans mellan de olika
nivéerna. For att den abstrakta nivan ska fungera maste dven den konkreta nivan fungera,
menar ldraren. Om eleven vill fa fram ett visst innehall finns det en risk att det kan feltolkas
om exempelvis kommateringen inte fungerar, menar ldraren. Lararen uppger dértill att det &r
medvetet att kommentera mycket pd lokala textnivder. Nagot annat lararen beskriver i
relation till texttriangeln &r att nivin som kommenteras pa ocksd styrs av vad ldrarens

erfarenhet sdger dr enklare for eleverna att hantera.

Nér ldraren far frdgan om hen kommenterar starka och svaga elevtexter pd olika sitt
framkommer att hen gOr vissa anpassningar utifrdin nivdn pa texten och elevens
forutséttningar. Lédraren resonerar om elever med lds- och skrivsvérigheter och att gruppen av
elever dr heterogen. Hen menar att vissa elever vill fa syn pa alla fel, medan andra upplever
att lararen “sparkar pd den som redan ligger ned”. Léararen menar att hen forsoker gé varligt
fram i responsen, och att det inte alltid kénns bra att ldmna ifran sig en text med for mycket
rodmarkeringar. Samtidigt menar ldraren att alla elever nagonstans behover bli medvetna om

de fel de gor eftersom felen riskerar att upprepas om de inte papekas.

Senare under intervjun aterkommer vi till positiv och negativ dterkoppling i relation till
lararens sammanfattande kommentarer. Léraren reflekterar d& Over att det ar svart att
balansera andelen negativ och positiv respons. Aterigen tas tidsbrist och hog arbetsbelastning
upp som en faktor som forsvérar responsarbetet. Vidare menar ldrare B att hen forsoker bli
snéllare 1 sina kommentarer och alltid fa med minst en positiv aspekt. Léraren funderar ocksa
over om att det kan ligga en viss kulturell aspekt bakom avsaknaden av berdm, det vill sdga
att man 1 Sverige ofta tyst rdknar in de positiva aspekterna men hugger direkt om man

uppticker felaktigheter.

Nér ldrare B fir frdgan hur hen tinker om att det finns en ganska jaimn fordelning mellan

eliciteringskommentarer och explicita kommentarer med viss Overvikt pd explicita
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kommentarer funderar ldraren en stund innan hen svarar: ”[j]la, jag vet inte ens om jag
tanker”. Larare B kommer fram till att det delvis har med dags- och timform att géra och att
det ofta far styra vilken typ av kommentarer hen ger. Léraren verkar dock kénna igen sig i
analysresultatet. Hen uppger att hen tidigare har provat att ge fler kommentarer i stil med
”’[d]Ju behover jobba med spraket”, men ldraren har delvis gétt frdn detta eftersom att hen
upplever att eleverna da inte forstar responsen. Istdllet menar ldraren att hen ger fler explicita
kommentarer med forhoppningen att eleverna ska lira sig att se ett monster i felaktigheterna.
Detta dr ocksé, enligt ldraren, anledningen till att en stor del av kommentarerna riktar sig mot

formella fel.

Manga av ldrare B:s kommentarer har funktionen feed forward, vilket ofta ar ett resultat av
att kommentarerna dr explicita dndringar pa lokala textnivder. Lararen menar att det i grund
och botten handlar om att eleverna ska 16sa uppgiften och att det darfor ar viktigt att man som
larare pekar ut riktningen for eleverna och hjélper dem att forbittra texterna. I larare B:s
material forekommer en kommentar med funktionen feed up, och i relation till det far ldraren
frdgan hur hen kommunicerar lirandemalen i undervisningen. Léraren sdger att hen tidigare
har inlett varje kurs med en genomgang av det centrala innehéllet och betygskriterierna, men
att hen nu har slutat med det eftersom det inte ger eleverna nigonting. Istéllet gér ldraren
infor en uppgift igenom relevanta delar av det centrala innehallet, och hen understryker att de
nationella proven 1 svenska genererar underlag som kan anvédndas i dessa sammanhang.
Léararen framhaller ocksa att hen hoppas och tror att eleverna har fortroende for ldararen och
dennes sitt att beddma och att de litar pd att ndr lararen séger “att det har maste du ldara dig, s

sdger jag inte det fOr att tjata eller vara elak utan det hér ar viktigt”.

Lararen menar att det finns en risk “teaching for the test” om man inkluderar for mycket
malrelaterade fragor i responsen. Hen menar att det till viss del redan dr “teaching for the
test” eftersom eleverna i olika skrivuppgifter 6var formagor som hjélper dem vid nationella
provet. Utover det siger lararen: “Jag tinker nog att det som jag tittar pa ligger som en del av
malet, men det finns ett storre mal ocksd som kan vara att lira sig skriva texter generellt sett.”

Det dr enligt ldraren viktigt att se det storre malet: att eleverna ska bli béttre skribenter.

Mycket av lirarens kommentarer ligger pa uppgiftsnivdn, och hen menar att det antagligen

beror pa att det ar just att eleverna ska l6sa uppgiften som é&r aktuellt 1 responssituationen.
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Samtidigt uppger ldraren att hen forsoker fa in alla nivéer i responsen. I anslutning till
nivderna framhaller ldraren elevernas olika fOrutséttningar och formégor. Liraren menar att
en elev vars text pendlar mellan betygsstegen E och F kanske &r i storre behov av mer

respons pa uppgiftsnivdan, dir lararen arbetar efter tankesittet ”gor sa har, sa klarar du dig”.

Léararens sammanfattande kommentarer ror sig, till skillnad fran kommentarerna i texten,
hogt upp 1 texttriangeln. Léraren menar att det inte dr ett forvadnande resultat eftersom
slutkommentaren blir en sammanfattning av de detaljorienterade kommentarerna som finns 1
texten. Vidare utgdrs de sammanfattande kommentarerna av manga forslag, och dessa ér i de
allra flesta fall stdngda. Lararen uppger att det till viss del handlar om tanken ”gér sa hér sa
fungerar det” och att ldraren vill leda eleverna i rétt riktning. Vidare menar hen att det ocksa
ar beroende av vilken kategori av elever man undervisar. Lararen menar att det finns elever
som &r vildigt intresserade, och da fungerar dppna forslag fint, medan stingda forslag
fungerar battre 1 andra elevgrupper. En annan forklaring till andelen stingda forslag ér att
lararen d4r mén om att alla elever ska na ett godként betyg. Léraren siger: “En del av dem
fattar inte situationens allvar riktigt, och da far jag slita och dra i kopplet och séiga att det &r
hitat du ska”. Slutligen uppger ldrare B att huvudsyftet med de kommentarer hen ger dr "att fa
eleverna att utvecklas vidare. Det édr det allenarddande syftet. For det &r ju min roll hér, att fa

dem att utvecklas sa ldngt de nadgonsin kan”.

5.2.3 Liarare C

Léarare C beskriver 1 intervjun att forutsdttningarna for elevernas bearbetning av sina texter
har fordndrats mycket. Till foljd av utvecklingen av Al skriver eleverna idag texter i lasta
program, vilket lararen menar gor det svérare for eleverna att bearbeta sina texter. Liraren
upplever ocksa att det finns ett motstdnd mot textbearbetning hos eleverna, och att de flesta
elever bara vill bli fardiga och kunna gé vidare. Med anledning av detta brukar ldraren inte
lata eleverna bearbeta sina texter, men hen har testat att gora det med anledning av
foreliggande studie. De texter som skickats in till oss har kommenterats av ldraren, och sedan
fick eleverna lektionstid till att bearbeta texterna utifrdn ldrarens respons. P4 fragan hur
lararen upplevde arbetsséttet svarade hen att det gick &t véldigt mycket tid for lararen, cirka
30 minuter per text, medan eleverna dgnade cirka fem minuter 4t bearbetningen. Eleverna var
framforallt intresserade av korta kommentarer som handlade om enklare atgirder for att det

skulle bli rétt, och de var inte alls lika intresserade av vad de kunde forbittra mer generellt.
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Larare C tycker att det dr viktigast att uppmirksamma det som &r bra och att ge respons pa
om eleverna foljer uppgiftsinstruktionen eftersom det enligt ldraren &r enklare for eleverna att
klara uppgifterna om de foljer instruktionen. Vad géller antalet kommentarer som liraren ger
per elevtext visar analysen att det varierar en del. Liraren uppger att de lopande
kommentarerna skrivs “med pennan i handen” och att de helt enkelt hamnar dér lararen
stannar upp och reagerar. Nér larare C far frigan om huruvida hen kommenterar starka och
svaga elevtexter pd olika sitt uppger ldraren att hen inte har reflekterat s& mycket over det.
Naér ldraren ténker efter en stund landar svaret i att ldraren 1 grund och botten forsdker vara
rittvis. De elever som befinner sig pa hogre betygsnivder ska kdnna sig utmanade och
stimulerade, och de som befinner sig pé liagre betygsnivder ska inte kdnna sig nedslagna.

Syftet med kommentarerna anpassas alltsa efter vem eleven ar.

I intervjun presenteras ett exempel pa en kommentar som dterkommer i ldrare C:s material:
’kolla upp hur du skriver det hir pa ratt sitt”. Lararen berittar att hen gérna vill att eleverna
ska soka efter svaret pa egen hand eftersom ldraren tror att eleverna lar sig mer nir de tvingas
undersdka eller reflektera Gver ett problem sjdlva. I relation till det kdnner ldraren vil igen sig
1 analysresultatet som visar att en majoritet av responsen utgors av eliciteringskommentarer.
Lararen uppger att det dr sd hen vill arbeta och att det dr ett sétt att stirka eleverna.
Eliciteringskommentarer ger en kédnsla av ”mindre pekpinne och mer reflektion”, menar
larare C. Lararen reflekterar dock ocksa over att det finns en risk att eleverna kan kénna sig
dumma om de “inte ens fattar vad som &r fel”, &ven om eleverna d4 kan ta hjélp av varandra
och ldra sig tillsammans. Léraren menar att det kan finnas en viss podng med att vara mer

explicit sé att eleverna lér sig vad som ér rétt och fel.

Liarare C kommenterar pa alla nivder 1 texttriangeln, men det finns en Overvikt for
kommentarer pé lokala textnivaer, och ldraren menar att det nog var bland de lokala nivderna
som det fanns flest fel och att det darfor var hogst prioriterat att kommentera. Léraren
forsoker ga in med ett oppet forhédllningssétt men anser ocksa att det brukar vara tydligt vad
eleven behdver bearbeta for att gora texten bittre. Lararen menar ocksd att det &r viktigt att
spréket inte sldpar efter eftersom det da &r svart for eleverna att fa fram sitt innehall. I relation
till den specifika uppgiften tar ldraren ocksd fram betygskriterierna och konstaterar att tre

eller fyra punkter direkt har med spraket att gora, vilket lararen menar motiverar att det ar det
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som blir fokus for responsen. Pa frigan vad som &r viktigast att kommentera 1 texttriangeln
svarar ldraren att det &r skrivsituation, syfte och mottagare och huruvida eleverna har forstatt
uppgiften som ar viktigast. Vidare menar liraren att skrivsituationsnivan ar beroende av att
eleverna har med sig ordentligt innehdll och att till exempel disposition och struktur &r
mycket beroende av ordval. Lararen menar alltsa att texttriangelns nivaer ar beroende av

varandra.

I larare C:s respons saknas kommentarer med funktionen feed up. Nér ldraren féar fragan hur
de arbetar med att kommunicera lirandemalen i undervisningen svarar hen att de arbetar
mycket med konkretiserade matriser i borjan av en uppgift. Anledningen ar att det ar viktigt
att eleverna forstar vad de ska gora och hur de bedoms eftersom det &r littare for dem att ta at
sig respons dé, uppger lirare C. Léraren ser ocksa en podng med att ta in mélrelaterade fragor
1 responsen med motiveringen att eleverna kanske da littare forstar varfor de ska bearbeta
texten och att det 1 sin tur 6kar engagemanget for att gora det. Vidare vad géller responsens
funktion finns en ganska jamn fordelning mellan feed back och feed forward i lérarens
kommentarer, men ldraren uppger att det nog inte riktigt har varit medvetet. Lararen siger att
kommentarerna “har blivit vad de har blivit, men 4nda med ett mal att vi ska ldra oss det. Det
ska inte bara vara pd den hér uppgiften”. Om ndgon av funktionerna skulle vara viktigare
menar ldrare C att det i just denna elevgrupp skulle vara feed back eftersom eleverna framst
vill veta om de har klarat uppgiften eller inte. Lararen sjdlv vill dock hellre ge feed forward,

vilket forklarar balansen mellan de tva funktionerna.

Vad giller responsens niva ar uppgiftsnivan vanligast forekommande hos liarare C, och
lararen uppger att det antagligen beror pa att det ar just den aktuella uppgiften som hen har
gett respons till. Syftet &r att bearbeta texten hér och nu, och da ar uppgifisnivdn fordelaktig,
menar ldraren. Lararen menar att det dock finns en nackdel i att responsen kan vara svar att
overfora till andra uppgifter men att hens upplevelse ar att eleverna behdver ganska konkreta
kommentarer. Det far inte bli for stort och allmént, eller “flummigt” som ldraren kallar det.
Léarare C berittar att processnivan oftast kommer in 1 till exempel uppgiftsinstruktioner, men
att hen ocksd ar positiv till att forsoka fora in mer processniva i sina kommentarer.
Procentuellt sett har lirare C en relativt stor andel kommentarer pa sjdlvregleringsnivd, och
lararen menar att hen vill att eleverna ska ldra sig att tinka pd det séttet sa att det blir en

strategi. Léraren berittar att hon brukar skdmta med eleverna och sidga att de kommer skriva
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“hur tdnker du nu?” eller ”varfor dr det sa?” pa sitt studentflak. Hen vill att eleverna ska ldra

sig att stdlla dessa fragor till sig sjdlva, och att de lir sig och kan utvecklas pa egen hand.

Senare under intervjun diskuterar vi de sammanfattande kommentarerna, och mer specifikt
att ldraren ger mer dppna forslag pa globala textnivder och stingda forslag péa lokala
textnivder, och ldraren uppger att det ar ett medvetet val. Texter pd hogre betygsnivier bor
innefatta en hogre grad av sjélvstindighet, och det &r d& viktigt att eleverna tar in flera
perspektiv 1 sina texter, menar ldraren. Ldraren menar att om hen ger stingda forslag pé
globala textnivder finns risken att de kopierar de forslagen rakt av istillet for att tinka sjélva,

vilket skulle ga ut 6ver beddmningssituationen.

Gillande ldrare C:s sammanfattande kommentarer kan vi utover att hen ger mycket forslag
ocksa konstatera att de utgdrs av mycket berém. Anledningen till det uppger lararen &r att
kompensera for att kommentarerna i texten oftast utgdrs av mer kritikliknande respons.
Léararen vill ocksd kunna skriva l&nga kommentarer som eleven inte endast upplever som
negativa, och lirare C tycker att det ar viktigt med berém. Det handlar enligt ldrare C om att
hitta en balans. Precis som i sport: ”’dd ska man spela 25 % mot de som dr sdmre sd att man
kénner sig duktig, 25 % mot de som &r bédttre sd man kdnner sig utmanad och 50 % dar man
ar 1 sin bekvamlighetszon”. Manga av eleverna i gruppen ar skoltrétta, och de méste darfor

motiveras och bli starkta i sitt sjdlvfortroende, menar larare C.

Slutligen séger ldrare C att huvudsyftet med kommentarerna som hen ger ér: “att peppa dem
[eleverna], och f4 dem att bearbeta sina texter s att de lar sig och ndr hogre én vad de kanske
tror att de skulle”. Nagra reflektioner som ldraren gjort efter att ha arbetat med
textbearbetning enligt den arbetsgang som beskrivits ovan r att det ar véldigt tidskrdvande
att arbeta pa det séttet. Det hir upplever ldraren speciellt i relation till att hen inte ser nagon

stor skillnad pa textversionerna.

5.2.4 LiarareD

Lirare D inleder intervjun med att berdtta om hur hen brukar arbeta med skrivande och
skriftlig respons. Eleverna, som ldser kursen Svenska 3, har i detta fall fatt skriva ett PM i ett
last ordbehandlingsprogram som ldraren sedan har kommenterat och bedomt. Under intervjun

framkommer det att eleverna ofta skriver i lsta ordbehandlingsprogram till f6ljd av Al och
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de utmaningar det medfor. Pa frdgan hur eleverna far arbeta med bearbetning av texten svarar
larare D att eleverna inte ges tid att bearbeta sina texter. Kommentarerna ska istdllet fungera
formativt infor ndsta uppgift. Efter att eleverna har skrivit har de istéllet en lektion dér de gar
igenom vanliga fel med olika anonyma elevexempel. Eleverna har ocksé ett dokument som

heter ’feedback fran min senaste text” som de fyller pé allteftersom.

Att eleverna inte forvintas eller ges tid att bearbeta texterna motiverar liraren med att hen vill
att eleverna ska kunna fa en kinsla av att vara fardiga och att det & en del 1
motivationsbyggandet. Lararen framhéller dock att det ocksd handlar om tidsbrist, alltsa att
det ar valdigt mycket som ska in 1 svenskkurserna, samtidigt som eleverna ska fa tillfdlle att
ova och bli bedomda flera ganger. Da hinner de helt enkelt inte arbeta med flera versioner av
samma text, menar lararen. Temat tidsbrist d&terkommer nér lararen far frdgan om varfor tva
av texterna inte har sammanfattande kommentarer. Liraren hénvisar da till vad vi kan
sammanfatta som den ménskliga faktorn och ldraryrkets resursmissiga forutsattningar, och

framhéller problemet med att lirare idag tvingas arbeta vildigt snabbt.?

Lararen uttrycker att hen tycker att det dr viktigt att man ser till helheten ndr man
kommenterar texter och att man inte ”sndar in pa” for mycket detaljer direkt. Snarare bér man
fraga sig om texten uppfyller sitt syfte, dr forstaelig och hianger ihop. Négot annat som ldraren
framhéller ar att man inte ska fastna vid det negativa, utan att man kanske borjar med att
markera sddant som &r bra 1 en text. Larare D har ett specifikt system for responsgivande. Néar
lararen ger eleverna kommentarer i texten goOrs det i stor utstrickning med hjilp av
overstrykningspennor i tvé olika firger — en gron som ska representera sddant som &r positivt
eller fungerar bra och en rod penna som anvinds for att markera sadant som kanske inte

fungerar och som behover dtgardas eller forbattras.

Léraren har anvént sitt system med overstrykningspennor i cirka ett ars tid. Eleverna &r alltsa
relativt vana vid systemet, men ldraren ser ocksa alltid till att komplettera den skriftliga
responsen muntligt om oklarheter skulle uppsta. Lararen beskriver att systemet dels &r ett sétt
att gora responsgivandet mer effektivt och dels att det dr léttare att fi en balans mellan

positiva och negativa kommentarer. Lararen sdger: “Dessutom blir det vildigt tydligt for mig

> Lérare D:s intervjusvar kan kopplas till det som Lundin (2018:83f) bendmner som ett praktikorienterat
forhallningssditt, vilket innebér att man som ldrare pa grund av tidsméssiga eller andra praktiska skil tvingas
forhalla sig till elevskrivna texter pa ett sitt som egentligen inte ar forenligt med den egna grundsynen.
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dd ocksd kanske om jag har markerat vildigt mycket rott, att nu behover jag ta fram den
grona pennan”. Léraren uttrycker en rddsla for att eleverna ska kénna sig nedslagna av
rodmarkeringarna, men anser ocksa att systemet hittills har fungerat bra. Léraren betonar
dock att systemet endast har anvénts 1 en gymnasietrea, och att hen hade varit mer forsiktig
om det handlade om en klass som gar i ettan. Systemet anviands, som nimnts ovan, for att
effektivisera arbetet med respons. Lédraren menar att tidsaspekten blir allt viktigare i
lararyrket idag, och att hen kan légga cirka sex minuter pd varje elevtext nér det handlar om
att kommentera en kortare 0vningstext. Lararen menar att det adr det som kravs for att halla ett
helt yrkesliv dven om det finns en risk for att bedomningskvaliteten paverkas. Lararen sdger:
”Ja. Den faktorn [tidsaspekten] blir viktigare och viktigare och viktigare. Man kan prata hur

mycket man vill om bra feedback och saddant, men det maste ga fort”.

Angaende médngden kommentarer tror ldraren att det &r mycket beroende av vad man véljer
att kommentera. Om en texts styrkor och svagheter ligger 1 formuleringarna kommer det att
generera fler kommentarer gentemot om man endast kommenterar exempelvis textens
struktur, uttrycker ldraren under intervjun. Andra saker som ldrare D tror kan paverka
mangden kommentarer dr texttypen, vem eleven dr eller ldrarens energiniva vid
responstillfillet. Lararen anser ocksa att det hade varit enklare om hen haft tid att komplettera

kommentarerna med muntlig respons, men att det inte finns tidsutrymme at det.

Léararen reagerar positivt pa att dennes kommentarer fordelas relativt jamnt 6ver de olika
textnivderna. Dock framhéller larare D ocksé att det dr de globala textnivderna som hen
tycker &r viktigast. Lararen tror att antalet kommentarer som handlar om globala textnivaer
kanske tenderar att bli firre 4n kommentarer pa lokala nivder, men att kommentarer pa

globala textnivaer kanske ér de viktigaste och véger tyngst.

Vidare menar Lérare D att hen kommenterar starka och svaga elevtexter pé olika sétt. Lararen
uppger exempelvis att hen dr mer forsiktig nir det kommer till starkare elevtexter genom att
hen da stiller mer fragor och skapar ett diskussionsmaterial for att de ska reflektera over sitt
skrivande. Lararen forsoker dd rannsaka sina kommentarer for att se till att de inte dr onddiga
eller endast utgdr frdn personliga preferenser kopplat till skrivande. Till svagare elevtexter
uppger lararen att hen ddaremot dr mer styrande i sin respons. Lararen sdger: "Néar det ar

tydliga fel blir det mycket mer direkt och rakt”. Vi tolkar det som att liraren menar att hen
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kan ge mer explicita kommentarer till svaga elevtexter eftersom dessa har en tendens att

innehalla fler tydliga felaktigheter.

Léarare D kédnner igen att hen har en tendens att kommentera genom eliciteringskommentarer.
Lararen menar att eleverna behdver komma fram till hur de ska bearbeta sina texter sjélva,
samtidigt som ldraren bistdir med gemensam undervisning om vanliga fel mer explicit i
klassrummet. Lararen hade flera lektioner med fokus pé texttypen PM och darfor kan hen
kommentera genom eliciteringskommentarer, forklarar lararen. Larare D menar ocksa att den
hoga andelen eliciteringskommentarer beror pa att eleverna gar kursen Svenska 3 och att det
antagligen hade sett annorlunda ut i Svenska 1. Lararen séger: ”Jag tror att det &r tack vare att
de &r treor. Och de ska borja kunna sjilva hitta formuleringar”. Léraren uppger att hen hade
kunnat vara mer explicit 1 sina kommentarer samtidigt som hen menar att treorna borde ha
kommit ldngre 4n sd. Aven om liraren alltsa litar pa att eleverna forstar understrykningarna,
gor hen ocksa anpassningar efter olika elever. Detta sker genom muntlig respons till enskilda
elever. Léraren menar att eleverna kanske inte alltid forstdr kommentarerna de far och
uttrycker att hen hade kunnat gora tydligare kommentarer men att det inte dr praktiskt
genomforbart som arbetssituationen ser ut idag. Léraren uppmuntrar alla elever att stilla
fragor om de inte fOrstar. Lararen uppskattar att cirka en fjardedel stéller fragor, samtidigt
som manga elever gor samma fel aterkommande vilket far 1draren att tveka pa om alla elever

laser responsen de far.

I larare D:s texter finns ingen kommentar med funktionen feed up. Som svar pd om man bor
inkludera malrelaterade frdgor i responsen, svarar ldraren att hen inte har reflekterat 6ver det
tidigare, vilket dr en mojlig forklaring till att denna responsfunktion inte anvdnds. Som svar
pa fragan hur hen arbetar med att kommunicera larandemalen svarar lararen att hen pratar
mycket om texttypen och visar goda exempel, samtidigt som hen forsoker undvika
betygskriterier och matriser eftersom eleverna dé inte tar till sig innehallet. Lirarens
kommentarer har oftast funktionen feed back. Lararen menar att feed forward ocksé ar viktigt
och spekulerar om att den framaétriktade funktionen som feed forward har kanske ges mer
muntligt 1 klassrummet. Ldraren framhéller dock att hen kanske hade velat vara mer
framétsyftande i sina kommentarer men menar ocksd att de sammanfattande kommentarerna

pa slutet &r menade att vara framatsyftande.
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De flesta av ldrarens kommentarer befinner sig pa uppgifisnivdan, och om det reflekterar
lararen Over att hen kanske ger respons pa process- och sjdlvregleringsnivan mer muntligt.
Lararen menar att sjilvregleringsnivdan verkar vildigt viktig, men att hen ar rddd att det kan
skapa en frustration hos eleverna som vill ha tydliga svar och fa veta vad de ska tinka pa
ndsta gang. Att liraren kommenterar mycket pa uppgiftsnivdn tinker hen ocksa kan bero pa
texttypen. Ldraren menar att PM &r en relativt trékig texttyp med tydliga ramar dér syftet ar
att liara sig ett formellt sprdk. Detta, menar ldraren, leder till att responsen ocksd blir

instrumentell och inriktad pd uppgiften.

Léararen kédnner igen att de sammanfattande kommentarerna till relativt stor del bestér av
berom. Léraren tycker att det ar viktigt med berom men betonar samtidigt att det dr viktigt att
berdmmet ocksé tillhandahaller information om vad som &r bra. Angéende att ldraren dven
kommenterar mycket genom stingda forslag 1 de sammanfattande kommentarerna uttrycker
hen att oppna forslag stiller hogre krav pa eleverna. Lararen menar att det kan vara positivt,
men att det kanske passar béttre for elever som kommit lite lingre i sin skrivutveckling.
Lararen menar dven att méngden stingda forslag ar en produkt av de strama genrenormerna

inom texttypen PM.

Léararen har ett storre fokus péd globala nivder 1 de sammanfattande kommentarerna, vilket
hen kénner igen sig i. Ldraren menar att den sammanfattande kommentaren, dven om den
tenderar att vara mer abstrakt, kanske dr den viktigaste. Daremot sdger ocksa ldraren, som
svar pa vad som &r hens huvudsyfte med att ge respons, att det &dr viktigt att gora responsen sa
tydlig som mojligt och gora det enkelt for eleverna att ta till sig den. Lararen uttrycker ocksa
att det svaraste med skriftlig respons ar just att utforma kommentarer som eleverna forstar
och tar till sig. Lararen uppger dven att hen ofta byter system for responsgivande eftersom

hen upplever att hen aldrig riktigt nér dit hen vill.

5.2.5 Sammanfattande analys av resultaten

Under avsnitt 5.1.5 konstaterades det att tre av fyra larare frimst ger kommentarer pé lokala
textnivaer. Leokensgard Hoel (2001) pekar pad att det finns en risk for nedglidning da
responsgivaren fokuserar pa globala och lokala nivder samtidigt. Som tidigare pépekats
innebar nedglidning att de globala nivdaerna glider ur fokus, och att responsen istéllet endast

fokuserar p4 mindre detaljer. En for tidig nedglidning 1 texttriangeln kan enligt Lokensgard
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Hoel (2001) fa negativ effekt pa texten, eftersom det kan leda till att verblicken relaterad till
globala nivaer kan ga forlorad. I relation till det hér kan det konstateras att det 1 intervjuerna
framkommer att samtliga av de tre liararna (A, B och C) som har &vervdgande del

kommentarer pa lokala nivder gér det medvetet.

Aven Blomstrém och Wennerberg (2018) framhéller att lirare inte bor ge respons riktad mot
lokala nivder for tidigt under skrivprocessen for att undvika nedglidning. Samtliga ldrare
framhaller tidsbrist, hog arbetsbelastning och skolans forédndrade forutséttningar som en
anledning till varfor de jobbar som de gor. Trots att ingen av frdgorna direkt berérde dmnet
lyfter alla fyra larare fram konsekvenserna av utvecklingen av artificiell intelligens. Med
fordndrade tekniska forutsittningar och 0kad arbetsbelastning framkommer det i intervjuerna
att det verkar vara problematiskt for flera av ldrarna att finna strategier for att hinna bearbeta
en text flera gdnger. Forutsatt att texterna endast hinner bearbetas en gang kanske det inte &r
mojligt att reservera globala och lokala textnivder for olika delar av skrivprocessen. Aven om
resultatet av analysen pekar pa tendenser till nedglidning ér 1ararna medvetna om de beslut de

tar, och menar att kommentarer pa lokal nivd ar minst lika viktiga som de pa global nivd.

Baserat pd ldrarnas svar i intervjuerna verkar det vara komplext att svara pa fragan om vilken
niva i texttriangeln som &r viktigast att kommentera. Hur ldrarna vi// kommentera stimmer
inte heller alltid 6verens med hur det faktiskt ser ut. Det finns dock en &vergripande
uppfattning om att globala nivdaer ar av stor vikt, &ven om flera av ldrarna menar att
texttriangelns nivder kan vara svéra att separera frdn varandra. I tidigare forskning framhalls
ocksa globala textnivder som viktiga att kommentera. I exempelvis Norberg Brorsson (2007)
poingteras vikten av att ge kommentarer pa textinnehdllet i en lirarintervju. Aven eleverna i
Andersen Bueies (2016) studie framhéller globala nivdaer som viktiga, och de menar att
kommentarer pd globala nivder dr mer anvindbara dn de pa lokala. For att nyansera
fordelningen mellan lokala och globala nivder dr det intressant att lyfta fram det som lérare D
beskriver om att antalet kommentarer ar beroende av var textens styrkor och svagheter ligger.
Om en text brister 1 exempelvis disposition och struktur kommer det att generera farre
kommentarer &n om textens svaghet ligger i formuleringarna, menar liarare D. Kanske kan
detta forhdllande mellan texttriangelns nivder paverka den fordelning mellan globala och

lokala nivder vi har sett i analysen.
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I lararnas skriftliga kommentarer blev det tydligt att den funktion som Hattie och Timperley
(2007) kallar for feed up inte finns representerad i materialet, bortsett fran en kommentar hos
larare B. Nar ldrarna far fragan hur de arbetar med att kommunicera ldrandemal i
klassrummet framkommer att bade ldrare A, B och D verkar se det som nagot trékigt,
langrandigt eller stressande for eleverna, och ingen av ldrarna verkar se nagon direkt eller
uppenbar podng med att ta in mélrelaterade fragor 1 responsen. Larare C sticker dock ut och
kan se en poédng i att inkludera mer malrelaterade fragor i responsen. Hattie och Timperley
(2007) menar att mél kan se vildigt olika ut men att det &r viktigt att de ar tydliga och
vilformulerade for att eleverna ska se behovet av att ta sig ndrmare dem. Lérarna arbetar med
att gora mélen tydliga pd olika sitt, men alla verkar inte vara dvertygade om att det bista
sattet att gora det ar 1 den skriftliga responsen. I studien av Lipsch-Wijnen och Dirkx (2022)
ar ddremot den expertgrupp som deltar 1 intervjun 6verens om att feed up har en plats och bor

tillhandahallas 1 kombination med resterande funktioner.

Vidare vad giller responsens funktion menar samma expertgrupp att feed forward ir den
funktion som é&r viktigast for studenternas utveckling (Lipsch-Wijnen & Dirkx, 2022), vilket
aven lyfts fram av Hattie och Timperley (2007) som menar att det &r denna funktion som har
storst paverkan pa larandet. Lirare B 4r den ldrare som har storst andel kommentarer med
denna funktion, och ldraren menar att det dr viktigt att hjdlpa till och peka eleverna i rétt
riktning. Lédrare A anvinder en kombination av feed forward och feed back, men tycker att
feed forward @ar négot viktigare. Ldrare C berdttar att hen gédrna vill ge feed
Jforward-kommentarer, men upplever att eleverna helst vill ha feed back och att eleverna alltsé
framst bryr sig om resultatet pa den specifika uppgiften. Detta kan kopplas till det
resonemang ldrare D for om varfor hen inte later eleverna arbeta om sina texter, att de ska fa
en kénsla av att vara fardiga. Larare D kommenterar mycket med just funktionen feed back,
vilket skulle kunna vara en konsekvens av att eleverna inte kommer fa bearbeta texterna.

Responsen blir mer en form av beddmning &n underlag for vidare arbete med just denna text.

I relation till de olika responsnivaerna kan det konstateras att uppgifisnivdn ar den niva som
forekommer mest. Léararna uppger lite olika anledningar till att de tror att det ser ut sa. Hattie
och Timperley (2007) menar att denna niva kan vara effektiv forutsatt att den leder till att
eleven utvecklar strategier for textbearbetning, men det &r sdllsynt. Ett av problemen med

uppgiftsnivan ar att den inte dr generaliserbar till andra uppgifter. Som tidigare konstaterat
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arbetar flera av lararna med flera textutkast i begriansad utstrackning, vilket kan forklara den
hoga andelen kommentarer pd uppgifisniva. Eftersom vi inte har tittat pd resultatet av
responsen dr det dock inte mdjligt att dra nigon slutsats om vilket utfall respons pa

uppgiftsnivan fétt.

I analysen av ldrarnas skriftliga kommentarer framkommer att ldrare A, C och D framst
kommenterar genom elicitering och att ldrare B frimst kommenterar genom explicita
kommentarer. Alla larare som kommenterar genom framst elicitering beskriver pé ett eller
annat sitt att det ar en strategi for att stirka eleverna och fa dem att tinka sjdlva. Resultatet
kan jaimforas med Hellmarks (2024) studie som visar att tre av ldrarna som deltagit i hennes
studie i stor utstrickning ger vad hon kallar indirekta kommentarer och motiverar det med att
eleverna di tvingas tinka och reflektera i storre utstrdckning. Den fjdrde ldraren 1 Hellmarks
studie gav dock fler direkta kommentarer eftersom lararen bedomde att eleverna var i behov
av sadant stod, vilket kan jamforas med Lérare B som ér den ldrare med hogre andel explicita
kommentarer. Larare B forklarar att en anledning till att hen ger explicita kommentarer ér att
hen upplever att elever kan ha svart att forsta vissa typer av eliciteringskommentarer, och
lararen har déarfor frangatt formuleringar likt ”du behover jobba med spréaket” till férman for

mer explicita kommentarer.

Att eleverna kan ha svart att forsta viss respons lyfts ocksa fram av ldrare C, som menar att
det finns en risk att eleverna inte forstar vad som &r fel nér de far eliciteringskommentarer.
Norberg Brorsson (2007) beskriver problemet med vad hon kallar vaga lararkommentarer.
Aven om eleverna inledningsvis siger sig forstd kommentarerna kan Norberg Brorsson efter
nirmare undersokning konstatera att de inte verkar gora det. Det dr ndgot svart att dra en rak
parallell mellan vad Norberg Brorsson kallar f6r vaga kommentarer och
eliciteringskommentarer eftersom eliciteringskommentarer kan formuleras mer eller mindre
tydligt. Dessutom utfors Norberg Brorssons (2007) studie pd hogstadiet, till skillnad fran
foreliggande examensarbete som fokuserar pd gymnasiet. Det dr dock anmérkningsvért att vi
har funnit sa pass mycket eliciteringskommentarer som vi gjort samtidigt som alla larare
beskriver ndgon form av eventuell problematik i1 elevernas forstdelse av den typen av

kommentarer.
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Négot annat som dr intressant att belysa 1 relation till explicita kommentarer och
eliciteringskommentarer ar det resonemang om indirekta respektive direkta kommentarer som
studenterna i Hellmarks studie (2024) for. Studenterna, som deltar i svenska som
andraspréksundervisning, menar att direkt och indirekt aterkoppling kanske passar olika bra
beroende pa beharskningsnivan av svenska spraket. Vi har i var undersokning bara inkluderat
texter skrivna av elever pa gymnasiet som ldser kurserna Svenska 2 eller Svenska 3 och som
déarfor antagligen har en hog behdrskningsniva av svenska och dr L1-talare. Eventuellt kan vi,
likt studenterna som intervjuats av Hellmark, dra slutsatser om att méingden direkt och
indirekt éaterkoppling, eller explicita kommentarer och eliciteringskommentarer, korrelerar
med behdrskningsnivan av spriket som undervisas. Det skulle dérfor inte vara forvadnande att
eliciteringskommentarer dominerar i materialet. A andra sidan kan andelen explicita- och
eliciteringskommentarer eventuellt knytas till manga fler faktorer sdsom texttyp eller ldrarens

didaktiska overtygelser vilka framkommer i intervjuerna.

I lararnas sammanfattande kommentarer @r ett av de frimsta resultaten att dessa, bortsett fran
larare B:s kommentarer, innehaller mycket berom. Lérarna tycker att berém ar viktigt, och att
det kan ha en motivationshdjande effekt. Aven i Hellmarks (2024) studie kan det konstateras
att berom ér frekvent forekommande 1 den fextexterna aterkopplingen. Ett resultat som dock
skiljer sig &t dr att lararna i Hellmarks studie menar att de inte ger berom 1 sdrskilt stor
utstrackning, till skillnad frén foreliggande studie dér lararna gér medvetna val kring berém.
Bade Hellmark (2024) och Andersen Bueie (2016) framhaller ett student- eller elevperspektiv
som visar att berom uppskattas av studenter och elever, vilket dven Hattie och Timperley

(2007) poédngterar.

Ett 6vergripande resultat frdn intervjustudien som kompletterar analysen av kommentarerna
ar att bide vilken typ av kommentarer larare ger och hur de formuleras ar beroende av vem
eleven dr. Faktorer som stress hos elever, lds- och skrivsvarigheter, gymnasiets olika arskurser
och skillnader mellan hog- och lagpresterande elever lyfts fram i olika utstrackning hos
lararna. Elevanpassningen kan ocksa kopplas till motivation, och att anpassa kommentarerna
efter eleverna verkar for ldrarna vara ett sitt att 6ka motivationen. Till exempel jamfor larare
C responsens motiverande funktion med att utdva idrott och hur det dr viktigt att fordela

responsen mellan uppmuntrande, utmanande och bekriaftande kommentarer.
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I analysen av ldrarkommentarerna framkommer att antalet kommentarer per text varierar
mycket bdde mellan ldrarna och i hur mdnga kommentarer ldrarna ger till olika texter (se
tabell 2), vilket stimmer Overens med resultaten i Hellmark (2024). I relation till responsens
omfang beskriver universitetsldrarna 1 Hellmarks studie utmaningen 1 att finna en bra balans
mellan en for omfattande respons som riskerar att fa eleverna att kianna sig nedtryckta och en
for faordig respons som far eleverna att dverskatta sin egen forméga (Hellmark, 2024). Detta
dilemma dyker dven upp under véra intervjuer. Samtliga ldrare berdr pa ett eller annat sitt
svarigheten 1 att ge balanserad respons 1 friga om textniva, positiv eller negativ respons och
antal kommentarer i relation till att eleverna bade ska kdnna sig stimulerade och inte kdnna
sig nedslagna. Ett tydligt exempel &r larare B som 1 relation till starka och svaga elevtexter
resonerar om att man maste gi varligt fram i vissa situationer, samtidigt som det &r viktigt att

eleverna blir medvetna om de fel de gor for att de inte ska upprepas.

Gronlund (2023) menar att det dr viktigt att ldraren inte &r alltfor styrande 1 responsen, utan
att man snarare bor ge eleven en riktning i det fortsatta arbetet. Lérarnas svar i intervjuerna
visar dock pa olika uppfattningar om hur mycket man bor styra eleverna genom de skriftliga
kommentarerna. Larare B beskriver, i relation till att hen kommenterar mycket med stingda
forslag, att man ibland behdver leda eleverna i rétt riktning, i synnerhet om det handlar om att
elever ska nd upp till ett godkint betyg. Larare B beskriver detta med en hundkoppel-metafor.
Om eleven drar &t fel hall behover lararen visa vilken vdg som ar rétt. Dock betonar larare B,
savdl som andra ldrare 1 studien, att det dr beroende av eleven och dennes forutsittningar.
Léarare C lyfter 4 andra sidan fram perspektivet att for mycket stingda forslag pa globala

textnivder riskerar att pdverka bedomningssituationer i alltfor hog grad.

Det framkommer flera andra utmaningar med responsarbete under intervjuerna. De framsta
utmaningarna som lyfts fram &r tidsbrist, hog arbetsbelastning och konsekvenserna av 6kad
anvindning av artificiell intelligens. Det framkommer dock ocksé flera andra utmaningar,
som till exempel ldrare D som har svart att hitta ett system som fungerar utifrén
forutséttningarna. Léarare A tycker att det dr svart att komma runt elevernas ofta summativa
fokus, och kopplar utmaningarna till elevernas stress. Larare B anser att det dr svért att finna
ritt balans mellan negativ och positiv respons. Lirare C menar att det dr svért att formulera
kommentarer pd innehdllsniva sa att eleverna forstar. Flera av ldrarna upplever bristande

motivation 1 relation till bearbetning, och till exempel ldrare C beréttar om hur hen lagt ner
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cirka 30 minuter pa responsarbete och att eleverna dgnade cirka fem minuter at att bearbeta.
Larare D ifrdgasitter huruvida eleverna faktiskt ldser den respons de fir ndr samma fel
aterkommer géng pa ging. Att det dr utmanande med respons framkommer dven i Norberg
Brorssons (2007) studie dir bade ldrar- och elevintervjuerna vittnar om att det dr svart att ge
respons. En av ldrarna i studien beskriver, likt ldrare C och D, dven att eleverna inte alltid tar

responsen seriost.

6 Diskussion

I detta avsnitt fors en fordjupad diskussion av resultatet utifrdn de sammanfattande analyserna
och den koppling till tidigare forskning som redogjorts for i avsnitt 5.1.5 och 5.2.5 ovan. I
avsnittet lyfter vi dven fram examensarbetets slutsatser, och forslag till vidare forskning

presenteras sist 1 ett eget underavsnitt.

6.1 Responsstilar

Ett av de framsta resultaten frdn var analys dr de monster som framtriader for hur de olika
lirarna kommenterar texter. Aven om det finns en del likheter mellan lirarna, exempelvis att
de kommenterar mer pa lokala nivder i kommentarerna i texten 1 jamforelse med i de
sammanfattande kommentarerna, ser vi ocksa tydliga skillnader mellan ldrarna. Vi anser i
likhet med Bergman Claeson (2003), Kolu och Pettersson (2020) och Hellmark (2024) att det
ar befogat att tala om att lirarna har olika responsstilar. Precis som Bergman Claeson (2003)
kan vi, utifrdn vad som framkommit i intervjuerna, se att lararnas olika responsstilar verkar
hora samman med béde personliga preferenser, mél, intressen och arbetsmetoder. Man kan
ocksa forestilla sig att vad som kommenteras pa och hur responsen formuleras gar att knyta
till att ldrarna har arbetat med delvis olika texttyper, vilket dven detta dr ndgot som lyfts fram
av Kolu och Pettersson (2020). Vi har utgétt frin de teoretiska analysverktyg som har anvénts

1 analysen och valt att sammanfatta och presentera ldrarnas responsstilar i tabell 10 nedan:
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Tabell 10: Oversikt av lirarnas responsstilar

Textnivd | Textnivda | Funktion Niva Form Form
(KiT)* (SK)* (KiT)* (SK)*
A | Lokal Lokal Feed back/ Uppgiftsniva/ Elicitering Forslag (6ppna
Feed forward | Processniva och stingda)/
Berom
B | Lokal Global Feed forward | Uppgiftsnivé Explicit Stidngda forslag/
Information
C | Lokal Global Feed back/ Uppgiftsniva/ Elicitering Forslag (6ppna
Feed forward | Sjélvregleringsniva och stiangda)/
Berom
D | Global Global Feed back Uppgiftsniva Elicitering Berom/
Stangda forslag

*KiT= Kommentarer i texten *SK= Sammanfattande kommentarer

Vi kan konstatera att responsgivande och responspraktiker kan se véldigt olika ut mellan
larare, och syftet med uppsatsen &r inte att sld fast vad som ér rétt utan endast att illustrera hur
de olika ldrarnas responspraktiker ser ut. Responsstilarna gavs ytterligare forklaringar i
studiens intervjudel, och vi kan se att responsstil ofta dr nédra kopplat till lararnas didaktiska
overtygelser och erfarenheter. Vi kan se bade for- och nackdelar med olika sitt att
kommentera, men framforallt tar vi med oss behovet av att anpassa responsen till olika typer
av elever, situationer och texttyper. Vi menar att alla verksamma och framtida ldrare kan dra
nytta av att undersoka sin egen eller kollegors respons for att kunna utvecklas i arbetet och bli
en battre responsgivare och ldrare. Forst da kan man skapa de formativa responssituationer

som Hirsh och Lindberg (2015) beskriver och som foresprakas av Skolverket (2022).

6.2 Den skriftliga responsens framtid i gymnasieskolan

Léarares intentioner med respons och deras vilja att frimja ldrande verkar sté i kontrast till de
resursméssiga forutsdttningar som finns 1 den svenska gymnasieskolan. Vi kan alltsa likt
Norberg Brorsson (2007) konstatera att det &r svart att ge respons. Vi har med en kritisk blick
under arbetets gang reflekterat 6ver den yrkesvirld som vi kommer ut i och de utmaningar
som vi kommer att stéllas inféor som nyexaminerade @mneslédrare i1 svenska. Utmaningar som
pa olika sitt lyfts fram av alla ldrarna i intervjustudien &r att hantera sddant som tidsbrist och

betygsstress samtidigt som de strdvar efter att skapa en stimulerande och framatsyftande
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respons som ska frdmja ldrandet hos varje enskild elev. Liknande utmaningar diskuteras i
Bergman Claeson (2003). Att forutsdttningarna ser ut som de gor i skolan idag verkar utifrén
vara resultat ha en stor paverkan pa ldrarnas mojligheter att arbeta formativt och ge adekvat
respons till elevernas texter. Det finns en onskan bland ldrarna i var studie att formulera
traffsdker och utvecklande respons péd olika textnivéer och arbeta med textbearbetning pé
olika sitt for att framja elevernas skrivutveckling och driva dem att utvecklas sé 1dngt som
mdjligt. Samtidigt behdver ldrarna halla bdde elevernas och sina egna stressnivaer och
arbetsbelastningen péd en rimlig nivd. Frdgan som da uppstér dr om det dr mojligt att uppna
bada dessa mal samtidigt. Vi menar att eleverna riskerar att inte ldra i sin proximala
utvecklingszon och didrmed inte na sin fulla potential om de inte fér tillrickligt med stod 1
responsen fran ldrarna. Trots ldrarnas goda avsikter kan det vara svart att uppfylla varje elevs

behov inom ramen for en dverfull ldroplan och en pressad arbetsmiljo.

Utan att de har blivit tillfrdgade beskriver samtliga larare framvixten av artificiell intelligens
som en viktig paverkansfaktor i responsarbete. Det ar forstés inte endast inom responsarbete i
gymnasieskolans svenskdmne som Al-tekniken paverkar larares forutséttningar, utan dess
utveckling har redan medfort, och kommer fortsitta att medféra, bade utmaningar och
mdjligheter. En av dessa utmaningar ar fusk, och som vi har sett i studien verkar ménga
skolor idag lita sina elever skriva uppgifter i1 lasta ordbehandlingsprogram for att undvika
anviandning av Al-tjinster bland eleverna. Det hiar medfor ett betydligt mer begrinsat
handlingsutrymme for ldrarna. Det blir exempelvis tydligt hos en av ldrarna 1 foreliggande
studie som har behovt fordndra sitt arbetssétt och ga tillbaka till mer analoga 16sningar. Efter
att ha tagit del av ldrarnas upplevelser i intervjuerna menar vi att det &r motiverat att diskutera
huruvida vi 6ver huvud taget kommer att kunna arbeta formativt med flera textutkast i
framtiden. Antagligen kommer den tekniska utvecklingen att alltmer paverka hur lirare kan
arbeta med respons. Alternativet framat kanske blir att, 1 likhet med lirare D:s arbetsgang, ge
skriftliga kommentarer till elevtexter som dr menade att fungera formativt infor framtida
skrivuppgifter. Det dr vidare viktigt att diskutera textbearbetning i relation till bedomning.
Kommer vi att kunna bedoma texter som har bearbetats, eller kommer de istillet enbart att
fungera som Ovningsuppgifter? Vi menar att det dr avgérande att vi reflekterar 6ver dessa
fragor och utforskar védgar framat for att sékerstilla en effektiv och dndamalsenlig
undervisning, samtidigt som den formativa beddmningen inte far hamna i skymundan av den

summativa.
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Begreppen explicit kommentar och eliciteringskommentar har 1 examensarbetet hamtats fran
Shao (2015) och dr sprungna ur en andrasprdkskontext. Som en del av motiveringen till valet
av analysbegrepp har vi tidigare konstaterat att det skulle vara fordelaktigt om det visade sig
att begreppen dr anvdndbara dven inom en L1-kontext pd grund av den stora andelen sprékligt
heterogena klassrum som Bandh et al (2023) pekar pé. Vi kan efter analysen konstatera att
begreppen dr anvindbara for att beskriva ldrares skriftliga kommentarer 4ven inom en
forstasprikskontext. Med véra tilligg av begreppen semi-eliciteringskommentar och
hyperexplicit kommentar gav analysverktyget en tydlig helhetsbild av ldrarnas sitt att

formulera skriftliga kommentarer till elevtexter.

Aven om det dverensstimmer med resultaten i Lipsch-Wijnen och Dirkx (2022) ser vi
ytterligare ett resultat som vi menar dr anmérkningsvirt, nimligen avsaknaden av den
responsfunktion som Hattie och Timperley (2007) bendmner feed up. Vi kan utifrdn
intervjusvaren konstatera att det verkar vara en responsfunktion som ldrarna inte reflekterar
over 1 nagon storre utstrackning, trots att bade Hattie och Timperley (2007) och intervjuade
experter 1 Lipsch-Wijnen och Dirkx (2022) framhaller denna funktion som viktig. Mal kan se
olika ut, men Hattie och Timperley menar att det dr viktigt att mélen 4r tydliga och inte for
vaga. Nir mélrelaterade aspekter inte &r tydliga i responsen finns en risk att eleven istéllet
forsoker overbrygga klyftan mellan sin nuvarande forstdelse och maélen pa egen hand. I
forlangningen kan det resultera i att eleven Gverskattar sin egen forméga eller minskar sin
anstringning for att nd malen, menar Hattie och Timperley (2007). Det forhédllande mellan
feed up och vikten av konkreta malformuleringar som Hattie och Timperley beskriver kan
sattas i relation till de larandeméal som finns i gymnasieskolans ldroplan. Det skulle kunna
pastas att malen 1 svenska gymnasieskolan dr abstrakt formulerade, vilket forstds medfor bade
for- och nackdelar, och syftet dr inte i nigon mening att kritisera ldroplanen utan snarare finna
en forklaring till avsaknaden av feed up. Det dr kanske inte ovéntat att flera av ldrarna i var
studie upplever det som svart, eller onddigt, att konkretisera de abstrakta mélformuleringarna
i sin skriftliga respons. Aven eleverna verkar tycka att malen 4r abstrakt formulerade.
Elevernas fokus dr hir och nu, samtidigt som malen ar betydligt mer ldngsiktiga. Detta
framgar exempelvis 1 ldrare A:s beskrivning av att eleverna inte &r intresserade av
Skolverkets formuleringar om den goda samhéllsmedborgaren. Eleverna vill helt enkelt bara

forbattra sina texter och fa ett godkant betyg. Fragan ar huruvida det dr rimligt att férvénta sig
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att respons med funktionen feed up fungerar eller fyller nigon funktion 1 den svenska

gymnasieskolan.

For att blicka framdt ser vi med hoppfullhet pa de fordndringar som den svenska
gymnasieskolan stélls infor i och med inférandet av Gy25 och de nya d@mnesbetygen.
Skolverket (2024a) beskriver syftet med fordndringen 1 termer av att elever ska f& mojlighet
att ldra under en léngre tid, samtidigt som lérare ska ges béttre forutséttningar att bedriva en
holistisk och léngsiktig undervisning. Kanske kan dessa nya forutsattningar innebéra storre
plats at den del av det formativa arbetet som utgors av skriftlig respons inom svenskédmnet.
Forhoppningsvis kan framtidens svensklédrare f4 dnnu béttre mojligheter att handla i linje med

sina intentioner och didaktiska Gvertygelser.

6.3 Vidare forskning

I vidare forskning vore det intressant att vidga syftet till att innefatta elevers bearbetning och
forstaelse av de kommentarer lararna ger. I en del av den tidigare forskning som lyfts fram i
vart examensarbete behandlas ett elev- och studentperspektiv pa respons, vilket har vackt vart
intresse for att ta del av en undersokning som utforskar detta perspektiv ytterligare. Fragor
som vad eleverna faktiskt bearbetar i texterna och hur det hdnger ihop med den typ av

respons de far av ldrarna hade kunnat sta i centrum.

Manga av ldrarna i var studie framhéller muntlig respons som en mycket viktig del av sin
responspraktik, och en liknande undersokning med fokus pa muntlig respons hade ocksé varit
mycket intressant. Aven i en sddan studie hade metoden stimulated recall kunnat vara mycket
anvéandbar, och istillet for muntlig redogorelse av analysresultatet hade man kunnat anvinda

ljudinspelningar for att fa ldrarna att reflektera dver sin muntliga respons till elever.
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Bilagor

Exempel pi intervjuguide:

Samtycke:

Innan vi inleder med intervjufragorna kommer jag att informera om nagra forskningsetiska
principer och syftet med bade studien och intervjun.

Syftet med studien ar att “undersoka hur arbetet med skriftlig lararrespons ser ut i praktiken
1 fyra klasser inom d&mnet svenska”. For att uppna syftet har material 1 form av elevtexter
med tillhorande skriftliga lirarkommentarer samlats in och analyserats. Syftet med
intervjun dr att fordjupa resultatet av analysen. Det finns inga svar som ér rétt eller fel utan
vi dr bara nyfikna pd att fé ta del av dina tankar.

Du kan vilja att avbryta din medverkan ndrsomhelst under intervjun och ta tillbaka ditt
samtycke. De enda personerna som eventuellt kommer lyssna pé inspelningen ar jag,
*Ebba/Alva*, var handledare Katarina Lundin och var examinator Sanna Skérlund.

Din medverkan kommer att forbli anonym under savil bearbetning av materialet som i den
slutliga uppsatsen. Det kommer inte att ga att identifiera dig, dina elever eller din
arbetsplats. Materialet 1 form av bade de texter du skickat till oss och intervjun kommer
inte att anvéndas till ndgot annat &ndamal 4n till just denna specifika studie.

Samtycker du till att delta 1 intervjun, och samtycker du till att jag spelar in den?

e Har du nagra fragor innan vi sitter igang?

Inledande fragor:
1. Hur ldnge har du arbetat som ldrare?
2. Vilka dmnen har du?
3. Hur ldnge har du arbetat pd skolan du arbetar pa nu?
4. Hur lange har du undervisat i elevgruppen vars texter du har kommenterat och skickat
till oss?
Huvuddel:

5. Hur arbetar du med textbearbetning efter att du kommenterat elevernas texter? Later
du eleverna arbeta om sina texter efter att du gett kommentarer?
o Omja-—
m  Varfor? Vill du utveckla?
m  Ar det frivilligt?
m Avsitter du lektionstid for eleverna att bearbeta? — Om nej: varfor inte?
m Tittar du pa den omarbetade versionen? — Om nej: varfor inte?
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o Omnej—
m  Varfor inte? Vill du utveckla?

6. Vad tycker du ar viktigast att kommentera i en elevtext?
o Vad beror det pa?

7. Imaterialet du har skickat till oss finns 518 kommentarer i texten fordelade pa 17
texter. Det finns viss spridning i hur manga kommentarer du ger till de olika texterna.
Hur resonerar du kring mangden kommentarer du ger till en text?

8. Tycker du dig kommentera starka och svaga elevtexter pé olika sitt?
o Vill du utveckla och beskriva hur du tinker?
m  *Om utveckling behovs: Pa vilket sitt skiljer det sig? Méangden
kommentarer? Typ av kommentarer?

9. Imaterialet kan vi se att vissa kommentarer forekommer flera ganger. Exempel pé
sddana kommentarer kan vara ndr du kommenterar ”Du har forst och framst last
verken” om samma sorts problem. Vad gor du nér ett problem sa som detta
aterkommer flera ganger i flera av elevernas texter?

o Arbetar du med det 1 klassrummet?
m Om ja: Hurisa fall?
m  Om nej: Varfor?

Explicit/ elicitering

Naér vi har analyserat ldrares skriftliga kommentarer har vi bland annat tittat pa hur direkta
eller indirekta kommentarerna kan ségas vara. For detta har vi anvédnt en modell som delar
in kommentarerna i explicita och eliciteringskommentarer. En explicit kommentar
definieras i var uppsats som en kommentar dir liraren pa ett direkt sdtt kommenterar olika
aspekter i texten. Exempelvis att man kommenterar problematiska eller felaktiga aspekter i
elevtexterna foljt av ett korrekt svar i form av exempelvis korrekt sprakform eller ordval.
En eliciteringskommentar definieras i var uppsats som en kommentar dir lararen pé ett
indirekt sitt kommenterar olika aspekter i texten. Sddana kommentarer innebér ofta att
lararen markerar ett fel 1 texten, utan att tillhandahalla korrekt 16sning till eleven. Istéllet
ger ldraren ndgon typ av ledtrdd som kan leda eleven fram till en battre 16sning.

10. I var analys kan vi se att dina kommentarer dr ganska jimnt fordelade mellan
elicitering och explicita kommentarer, men explicita kommentarer &r nagot mer
vanligt forekommande. Hur tédnker du kring det?

o Ar det medvetet?
o Varfor?
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11. I dina kommentarer har vi hittat ett fdtal kommentarer som vi bedomer vara
hyperexplicita. Med detta menar vi kommentarer riktade mot innehéll eller en lite
langre formulering dér du bistdr med en utskriven 16sning pa hur eleven ska l6sa
problemet. Vid ett tillfdlle har vi exempelvis lagt mérke till att du formulerar om
syftet i en elevtext och ger en fardig 16sning.

o Har du nagra spontana tankar kring det?
o Hur resonerar du nir du véljer att kommentera pé det séttet?

Texttriangeln

I analysen har vi dven tittat pd vad som kommenteras pa i elevernas texter. For detta
dndamal har vi anvédnt en modell som heter texttriangeln. Denna modell utgar frén att
skrivande, men dven responsgivande, kan delas upp 1 olika nivaer som ordnas hierarkiskt
fran globala till lokala textnivéer. Till mer globala nivéer tillhor sddant som medvetenhet
om skrivsituationen, syfte, mottagare och genre, samt om disposition och textstruktur. Till
med lokala nivder hor sddant som meningsbyggnad, ordval och interpunktion.

12. Vi har 1 var analys sett att det forekommer en ganska stor spridning i dina
kommentarer, och du kommenterar alltsd pa alla delar i texttriangeln. Det finns dock
en overvikt mot kommentarer pa lokal textniva, det vill sdga kommentarer som ror till
exempel meningsbyggnad, ordval och stavning. Hur tinker du kring det?

o Ar detta en medveten strategi?

13. Finns det nadgon del i texttriangeln som du tycker dr mer viktig att kommentera én
andra?
o *Om vi behdver specificera: utgé fran den uppgift du skickat in till oss.

Hattie & Timperley: Responsens funktion

For att undersoka vilken typ av respons ldrare ger och hur responsen dr formulerad har vi
dven anvént en modell av Hattie & Timperley (2008). De menar att respons bor besvara tre
fragor: Where am I going? How am I going? och Where to next? Dessa motsvaras i sin tur
av begreppen feed up, feed back och feed forward i responsmodellen.

Med feed up menar vi kommentarer som relaterar till lirandemélen. Denna responsfunktion
ar alltsa riktad mot sddant som vad eleven forvintas gora och lira sig.

Med feed back menar vi kommentarer som ger information om olika aspekter i texterna i
relation till exempelvis en forviantad standard eller information om framgangar och
misslyckanden pa specifika delar av uppgiften. Den sidger ndgot om texten hér och nu.

Med feed forward menar vi kommentarer som pa olika sétt kan fora eleven ndrmare mélen.
Denna funktion pekar alltsd framat..
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14. Nér vi har tittat pa ditt material har vi endast hittat en kommentar som har funktionen
de kallar for ”feed up”. Hur skulle du siga att ni/du arbetar med och kommunicerar
larandemalen till eleverna i undervisningen?

o Tror du det finns en poéng att fa in mélrelaterade fragor i responsen?

15. I var analys har vi kunnat se att ungefir 80 % av alla kommentarer du ger till eleverna
syftar framat och uppmuntrar till bearbetning av texten. Dessa kommentarer har alltsa
klassificerats som feed forward. Vi kan samtidigt se att minga av dessa dr explicita
forslag eller dndringar, oftast pa ldgre textnivder. Exempelvis kanske du dndrar ett ord
eller rattar till ett fel 1 texten.

©  Hur tanker du kring det?

o Stimmer det med din egen bild av hur du ger respons?

o Tycker du att feed forward verkar viktigare an till exempel feed up och
feed back?

Hattie & Timperley: Responsens nivd/riktning

En annan aspekt av Hattie och Timperleys (2008) responsmodell dr att respons kan ldgga
sig pa olika nivaer: uppgifinivan, processnivan, sjilvregleringsnivdn eller individnivdn.

Kommentarer pa uppgiftsnivdn handlar om hur vél en uppgift har utforts genom att lararen
exempelvis pekar ut korrekta eller felaktiga svar eller ger andra kommentarer som kan
knytas till den specifika uppgiften.

Kommentarer pa processnivan handlar ofta om att ldraren for fram alternativa losningar
eller ger tips som tydligt kan dverforas till framtida uppgifter.

Kommentarer pa sjdlvregleringsnivan handlar om att vicka tankar hos eleven eller att fa
eleven att reflektera kring olika aspekter av uppgiften eller larandet, det vill séga reglera
sitt eget ldrande.

Kommentarer pa individnivan relaterar till eleven som person och dennes personliga
egenskaper eller kvaliteter. Ett exempel pa detta &r kommentarer av slaget ”bra jobbat!”,
men hér ingdr ocksa kommentarer som i grunden dr berdm tillsammans med en forklaring
av vad eleven gjort bra.

16. I var analys har vi sett att den kategori som dr vanligast forekommande bland dina
kommentarer dr uppgiftsniva. Hur tanker du kring det?
o “*om utveckling behovs: for- och nackdelar? Utifrdn vad vi har beréttat om
nivaerna nu, dr det nagon av de som du vill férsoka anvinda dig mer av 1
framtiden, eller nagon som du tycker verkar svar eller 6verflodig att anvinda?
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Sammanfattande kommentarer

Vi har analyserat alla sammanfattande kommentarer utifrdn en modell som avgor huruvida
de utgodrs av information, berdm, kritik eller forslag. Vidare har vi delat in kategorin forslag
1 Oppna och stingda forslag vilket innebar att de antingen Oppnar upp for att eleven sjalv
far vdlja huruvida denne ska gora dndringen eller inte, medan de stingda ofta skrivs som en
uppmaning och eleven upplevs ha mindre valmojligheter.

17. 1 var analys ser vi att dina sammanfattande kommentarer i valdigt stor utstrackning
bestar av information och forslag. Berdm och kritik &r inte s& vanligt forekommande.
Hur tanker du kring det?

o Ar det en medveten strategi?
o Hur resonerar du kring fragan om kritik och berdém? Ser du nédgon funktion
med det?

18. De forslag du ger i de ssammanfattande kommentarerna dr néstan uteslutande stéingda.
Hur ténker du kring det?

19. Till skillnad frdn dina kommentarer i texten dir en majoritet av kommentarerna ligger
pa mer lokala textnivaer sa ligger en klar majoritet av de sammanfattande
kommentarerna pa globala textnivéer. Hur tinker du kring det?

o Ar det medvetet?

20. Vilket r ditt huvudsyfte med att ge kommentarer av det slag du gor?
o Vill du utveckla och beskriva hur du tinker?

Avslutande frdagor:
21. Vill du tilldgga nagra generella tankar om skriftlig respons? Det kan vara ndgot som
dykt upp under intervjun eller som du ténkt pd sedan tidigare. Du far gérna tdnka efter

en stund och tala fritt.

22. Finns det nadgot som du vill tilldgga?
-- Slut --
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