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Studien syftar till att underséka hur fyra svensklirare arbetar med skriftlig respons, vilka effekter den har pa
elevers skrivutveckling samt hur eleverna beskriver sina upplevelser av att motta respons. En kvalitativ
metod har anvints genom att fyra svensklirare pd hogstadiet har intervjuats. Direfter gjordes
gruppintervjuer med fyra av respektive ldrarrespondents elever. Intervjuerna analyserades och data
kategoriserades 1 syfte att f4 svar pad studiens fragestillningar, vilka dr:

e  Vad beskriver lirarna att de fokuserar pd i den skriftliga respons de ger till eleverna, pé vilket sitt
ger de respons och varfér?

e Vilka effekter beskriver ldrarna att deras skriftliga respons har pé elevernas skrivutveckling?

e Hur beskriver eleverna sina upplevelser kring den respons de ges pid sina skriftliga
framstillningar?

Resultatet visar att lirarna arbetar med tre typer av respons: slutkommentarer, matriser och markeringar i
elevtexten. Det sistndmnda upplever eleverna som stérande. Lirarna kommenterar huvudsakligen pa
innehall och genreanpassning. Det framkommer att lirarna inte har en klar uppfattning om vilka effekter
deras respons har pé deras elevers skrivutveckling. Eleverna uppskattar att fa berémmande kommentarer.
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som svirbegripligt. Dock ir eleverna huvudsakligen intresserade av vilket betyg deras produkt uppnatt,
vilket gor att kommentaren forlorar sitt virde. Eleverna upplever dven att responsen inte utvecklar deras
skrivférmaga. Detta beror dels pa att responsen saknar instruktioner angiende hur eleverna ska utvecklas
och dels for att ett system fOr hur de ska spara den skriftliga responsen saknas.
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A qualitative study of how four teachers work with written feedback on their students’ written assignments
and how the students experience the feedback
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The purpose of this study is to investigate how four teachers of the Swedish language apply their written
feedback on their students’ assignments, what different effects it has on students’ writing process and how
they describe their experiences of receiving the feedback. A qualitative method has been used by
interviewing four teachers at a senior level school, thereafter interviewing their pupils by dividing them into
four groups of four. Furthermore, the interviews were analyzed and data was categorized with the purpose
of answering the question formulations of the study, which are:

e According to the teachers’ descriptions, what is their main focus of the written feedback they apply
on their students’ assignments, in which way and why?

e  What effects do the teachers describe that their written feedback has on the students writing
process?

e How do the students describe their experiences of receiving feedback on their written assignments?

The results show that the teachers work with three types of feedback: final comments, templates and marks
in the text. The latter is considered disturbing according to the students. The teachers mainly give feedback
based on the content and how well the student has interpreted a certain genre. The conclusion is that the
teachers do not have the proper awareness of the effects of their feedback on their students writing
processes. Furthermore, the students clearly state they appreciate compliments on their assignments.
However they find them difficult to understand due to the challenging language in the feedback. They also
state the final grade to be more valued than the teachers’ final comments, resulting in the feedback losing its
value. Also to be stated is that the students find that the response of their teachers does not develop their
writing skills. This is due to the fact that the feedback lacks information on how to further improve and
develop their skills, and also since there is no system for saving the different types of feedback.

Keywords: written feedback, feedback, student text, writing process, Swedish language teaching.
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| Inledning

“Varfor ska jag lagga extra timmar pa att skriva kommentarer om 2 av 60 elever bryr sig”,
uttryckte en av lararrespondenterna i denna studie. Att skriftligt kommentera elevtexter ar en
central roll inom skrivundervisningen och dr, som respondenten uttrycker, tidskrdvande.
Under vara verksamhetsforlagda utbildningar har vi fatt mojligheten att trana pa att lasa, ratta
och kommentera elevtexter. Vid responsarbetet har manga fragor vackts hos oss, vilka ligger
till grund for denna studie. Framforallt staller vi oss fragande till vilka effekter kommentarer
har pa elevers skrivutveckling. Hur upplever elever den respons de ges pa sina texter? Och
hur arbetar larare med skriftlig respons i praktiken? Liknande fragestallningar gar det att finna
i tidigare forskning, bland annat i Bergman-Claessons (2003) studie. Férfattaren fann i sitt
resultat tre olika arbetssatt hos tre gymnasieldrare i deras skriftliga responsarbete. Detta stéller
oss fragande till vilken eller vilka arbetssatt det gar att finna hos svensklarare pa hogstadiet,
vilket det tidigare inte forskats om. Vart resultat visar sig skilja sig fran Bergman-Claessons
(2003) slutsats.

I den nya laroplanen som tradde i kraft 2011 (Skolverket, 2011) &r det framtradande att fokus
i storre utstrackning ska ligga pa elevers larprocess istallet for elevers slutprestationer. Detta
staller nya krav pa larare da nya arbetssatt bor tillampas i undervisningen. Lundahl (2011)
menar att respons &r ett bland flera vasentliga arbetssétt i det processinriktade larandet.
Forfattaren skriver att nar larare later respons ha en given plats i undervisningen kommer den
foljaktligen ge positiva effekter pa elevers larande. Viktigt ar ocksa hur responsen utformas,
eftersom det &r avgorande for hur elever tar emot och upplever responsen. Vi har sjélva, under
var egen skoltid, mottagit respons med bade positiva och negativa kanslor beroende pa hur

responsen var utformad.

Vi anser det vara av varde att studera respons for bade vara framtida elevers skull och for var
framtida yrkesutovning. Studien fokuserar huvudsakligen pa skriftlig respons av elevtext, da
vi genom var verksamhetsforlagda utbildning upplevt att det ar det som svensklarare lagger
ner mycket tid pa. Var forhoppning med denna studie ar att framtida och yrkesverksamma
svensklarare ska finna nya perspektiv pa den respons de ger till sina elever. Genom nya
perspektiv kommer formodligen den tid som laggs pa att utforma skriftlig respons upplevas
som mer vardefull och effektiv. Detta kan forhoppningsvis leda till att fler an 2 av 60 elever
uppleva skriftlig respons som vérdefull for deras skrivutveckling.



2 Syfte och fragestillningar

Syftet med studien &ar att undersoka hur fyra svensklarare pa hogstadiet beskriver att de
arbetar med skriftlig respons pa elevernas skriftliga framstallningar, och hur de tror responsen
framjar elevernas skrivutveckling. Studien syftar &ven till att undersoka hur eleverna

beskriver sina upplevelser av att motta skriftlig respons. Vara fragestallningar blir darmed:

e Vad beskriver lararna att de fokuserar pa i den skriftliga respons de ger till eleverna,
pa vilket satt ger de respons och varfor?

o Vilka effekter beskriver lararna att deras skriftliga respons har pa elevernas
skrivutveckling?

e Hur beskriver eleverna sina upplevelser kring den respons de ges pa sina skriftliga

framstallningar?



3 Bakgrund

| bakgrundsdelen ges en beskrivning av vad skrivutveckling och skrivformaga innebar samt
vad styrdokumenten beskriver angdende detta. Sedan foljer en redogorelse av vad respons
innebédr och pa vilket satt respons kan anvandas i praktiken i syfte att framja elevers
skrivutveckling. Darefter presenteras kritiska aspekter av respons och den kritik som finns
riktad mot den. Avslutningsvis presenteras den teori som ligger till grund for studien: den

sociokulturella teorin.

3.1 Skrivformaga och skrivutveckling

Formagan att uttrycka sig i skrift och anvanda den i olika sammanhang &r inte enbart positiv
for sprakutvecklingen utan ocksa for elevens totala utveckling. Skrivformagan gynnar den
kognitiva, den emotionella och den sociala férmagan hos elever, menar Strémquist (2007, s.
15). Vidare papekar forfattaren att skrivformaga hos elever ar ett betydelsefullt redskap for att
inhdmta och formedla kunskap. Syftet med att skriva ar ocksa socialt betingat eftersom eleven
som skriver deltar i ett samtal, papekar Séljo (2010, s. 87). Bjork och Liberg (1996, s. 17)
betonar att undervisning inom samtliga &mnen i skolan kraver formagan att kunna formedla
sina kunskaper genom skrift. Aven Mehlum (1995, s. 28) konstaterar att skrivformagan ar
viktig, och att larare bor ha en forstaelse over hur de utvecklar elevers sprakutveckling.
Forfattaren menar ocksa att sprakformagan och &mnesbehandlingen hos elever &r
ofullstandiga i relation till den vuxna skrivférmagan, men signalerar pa vilket stadie i sin
utveckling de befinner sig pa. Det betyder inte att elevernas texter &r bristfalliga. Innehallet
och spraket ar ett uttryck for det stadie dar lararens uppgift blir att hjalpa eleverna vidare till
nasta stadie (Mehlum, 1995, s. 26).

For att elever ska kunna utveckla sitt skrivande och ta sig till nya stadier framhaver Molloy
(2008), upprepade ganger i sin undersokning, vikten av att elever ges mojlighet till reflektion.
Eleven ska reflektera 6ver vilket stadie hon eller han befinner sig pa i syfte att se sitt eget
larande. Detta menar forfattaren ska ske med svenskléararen som stod. Vidare bor elever ges
mojlighet till reflektion 6ver hur de har lart sig ndgot som de inte kunnat tidigare (Molloy,
2008). Nar detta sker far elever en metakognitiv kunskap om sitt eget larande, vilket leder till
att elever kan ta ansvar for sitt skrivande. Det leder i sin tur till skriftspraksutveckling (Bjork
& Liberg, 1996, s. 115).



Stromquist (2007, s 17 f) har i sin undersokning funnit att elever har svart for att utveckla ett
ansvarstagande for sina produkter, da de sallan ges tid till forberedelse och efterarbete, det vill
saga bearbetning av sina texter. | undersokningen framkom det ocksa att ett stort antal elever
inte beharskar regler som géller for textutformning i formellt skrivande. Forfattaren drog
slutsatsen att majoriteten av eleverna misslyckades med att folja dessa regler da de inte
beharskade skriftnormer. Framtradande i elevernas satt att skriva var ocksa att de skrev pa ett
rorigt sétt och saknade konsekventa strategier i anvédndandet av styckeindelning (Stromquist,
2007, s. 79 f). Anward (1989, s. 95) papekar att skrivutveckling inte enbart innefattar att
behadrska grammatik, meningsbyggnad, styckeindelning eller att utdka sitt ordforrad. Elever
ska ocksa successivt bygga upp sprakliga repertoarer av sprakliga verksamheter. | vilken
spraklig verksamhet texten produceras beror pa vilken repertoar eleven har tillganglig, och i
vilken situation skrivandet av texten sker (ibid.). Svedner (2010, s. 143) beskriver
skrivutveckling utifran tva perspektiv: den kvantitativa och den kvalitativa utvecklingen. Det
kvantitativa perspektivet innebér att elever lar sig att beharska olika typer av genrer. Det
kvalitativa perspektivet innebar daremot att elever gor framsteg och utvecklas inom de
kvantitativa ramarna. Da elever nar en balans mellan de kvalitativa och kvantitativa

perspektivet menar Svedner (2010, s. 146) att en progression uppstar.

Svedner (2007, s. 143) och Strémquist (2007, s. 107) uttrycker att elever bor trénas i att skriva
olika typer av texter. Det ska ske i olika sammanhang, syften och i olika textmangd for att
utveckla skrivandet. Malet med skrivundervisningen bor vara en progression “dels mot ett
brett register, det vill séga beharskandet av manga olika typer av texttyper, dels mot ett allt
mer avancerat och sdkert skrivande inom respektive texttyp” (Stromquist, 2007, s.108).
Vidare beskriver Allard och Sundblad (1989) att sprakutveckling sker genom att elever
"upptacker en spraklig aspekt, formar en hypotes om dess anvandning och regelmassighet,
generaliserar den in i absurdum for att préva dess hallbarhet och korrigerar sig sedan mot det
gangse sprakbruket” (s.220). Da elever for mojligheten att prova sig fram och skriva olika
typer av texter okar forstdelsen for olika texttyper. Enligt styrdokumenten bor larare

mojliggora att elever ges tillfélle till att skriva olika texttyper och ta ansvar for dem.

3.2 Forankring i styrdokumenten

| Laroplanen for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet (Skolverket, 2011, s. 9) star
det beskrivet att skolan har ett flertal uppdrag géllande elevers sprakutveckling. Ett uppdrag ar

att ge rika mojligheter for elever att samtala, 1&sa och skriva for att utveckla sina mojligheter
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att kommunicera. Saledes ska elever fa tilltro till sin sprakliga formaga. Denna mojlighet &r
viktig att skapa da sambandet mellan sprak, larande och identitetsutveckling &r stark. En av
skolans mal &r att varje elev utvecklar ett allt storre ansvar for sina studier och utvecklar
formagan att sjalv bedéma sina resultat och stélla egen och andras bedémning i relation till de
egna arbetsprestationerna och forutsattningarna” (Skolverket, 2011, s. 18). Darfor ska lararen
"utga fran att eleverna kan och vill ta ett personligt ansvar for sin inlarning och for sitt arbete i
skolan” (Skolverket, 2011, s. 15). Lundahl (2011, s. 157) beskriver att en elev maste fa
mojlighet att revidera sina arbeten for att k&nna ansvar Over sina prestationer och resultat.
Elever behover ocksa ges chansen att visa upp sin kunskapsutveckling i mer kvalitativa

former, varav text ar en form.

| kursplanen for svenska i grundskolan star det under Syfte att undervisningen ska stimulera
elevernas intresse for att lasa och skriva. Undervisningen ska dven “syfta till att eleverna
utvecklar formaga att skapa [...] texter, enskilt och tillsammans med andra” (Skolverket,
2011, s. 223). Vidare uttrycker Skolverket (ibid.) att eleverna ska:

[...] ges mojlighet att utveckla sina kunskaper om svenska spraket, dess normer,

uppbyggnad, historia och utveckling samt om hur sprakbruk varierar beroende pa sociala
sammanhang och medier.

Genom undervisningen i dmnet svenska betonas det att eleverna ska ges forutséattningar till att
utveckla olika férmagor, vilka enligt Skolverket (2011, s. 222 f) &r att:
[...] formulera sig och kommunicera i tal och skrift [...] anpassa spraket efter olika syften,

mottagare och sammanhang [...] och urskilja sprakliga strukturer och folja sprakliga
normer.

Vidare star i det centrala innehallet for arskurs 7-9 (Skolverket, 2011, s. 225 f) att eleven
bland annat ska fa arbeta med:

strategier for att skriva olika typer av texter med anpassning till deras typiska uppbyggnad
och sprékliga drag. [...] Olika satt att bearbeta egna texter till innehéll och form. Hur man
ger och tar emot respons pa texter. Redigering och disposition av texter med hjalp av dator.
[...] Sprékets struktur med stavningsregler, skiljetecken, ordklasser och satsdelar.

Sammanfattningsvis framtrader bade det processinriktade arbetet och elevens ansvar for sin
inlarning i laroplanen. Det gar aven att tyda olika delar som disposition, innehall och

sprakriktighet, vilka eleven ska utveckla inom skrivundervisningen (Skolverket, 2011, s. 222

ff).



3.3 Respons som verktyg for skrivutveckling

Samtliga forfattare vilka studien refererar till anvander olika begrepp for liknande fenomen.
Dessa begrepp &r feedback, gensvar, respons och skriftlig respons. Feedback, betonar Lundahl
(2011, s. 127), &r ké&rnan i bedomning for larande. Forfattaren menar att en forutsattning for
att feedback ska leda till larande &r att lararen analyserar hur skillnaden mellan elevens
nuvarande kunskaper och det forvantade malet ska kunna Gverbryggas. Forfattaren redogor
for att feedback bade kan ske muntligt och skriftligt, dock utgar vi i denna studie fran den
skriftliga responsen. Detta hindrar dock inte att samtliga 6vergripande beskrivningar som ror
respons inte ar anvandbara vid de skriftliga lararaterkopplingarna.

Askew och Lodge (2000, s. 13) betonar att larande stéttas och sker genom olika processer dar
feedback ar en av dessa. Forfattarna menar att feedback ska fungera som ett redskap i
undervisningen i syfte att framja elevers inlarning. Aven Sandin (2009, s. 59) anser att det
Overgripande syftet med respons ar att hjalpa elever att utvecklas i &mnet. De strategier som
paverkar den pagaende larprocessen, exempelvis att ge respons, ingar alla i den formativa
bedémingen, som syftar just till att utveckla eleven i processen och leda denna framat.
Motsats till den formativa bedémningen &r summativ bedémning vilken utgor ett summerande
slutomdome, exempelvis terminsbetyg (Hult & Olofsson, 2011, s. 19). Dessa tva
beddomningsformer utesluter inte varandra, dock bor den formativa bedémningen vara ledande
fram till termins- eller kursslut, anser Lundahl (2011, s. 55). Brookhart (2008, s. 1 f) betonar
att feedback &r betydelsefullt inom formativ bedémning, detta genom att bedémningen
informerar bade lararen och eleven om var eleven befinner sig i relation till de uppstéllda
malen. Hargreaves, McCallum och Gipps (2000, s. 21) héavdar att feedback som inte har
nagon formativ effekt pa larandet inte kan betraktas som feedback eftersom det inte sker

nagon progression i larandet hos eleven.

Det finns enligt Lundahl (2011, s. 127) tre typer av respons varav den forsta ar éverblickande.
Den informerar inte om vad ett fel bestar i utan signalerar endast 6verblickande att nagot inte
ar ratt. Den andra varianten ar diagnostisk som till skillnad fran den forsta visar var
svarigheten uppstar men saknar dock atgardande information. Formativ aterkoppling, vilket
ar den tredje typen, bidrar till forstaelse for hur eleven ska ga tillvaga for att nd malen. | den
formativa aterkopplingen bor fokus laggas pa nya strategier och tankemodeller men &ven

syfta till att elever inte upprepar tidigare misstag. Den sistnamnda aterkopplingen ar vad



forfattaren anser att larare ska arbeta med. Den ska dven vara informationsrik, frekvent och

sta som material for bearbetning och vidareutveckling (Lundahl, 2011, s. 128).

3.3.1 Respons i praktiken
For en informationsrik aterkoppling kravs bland annat att lararen i sina skriftliga omdoémen

utgar ifran tre feedbacksriktningar: “vad eleven &r nu, vart eleven ska (malen), och hur eleven
ska komma dit” (Lundahl, 2011, s. 128). Dessa fragor betonar Brookhart (2008, s. 1 f) att
elever bor vara medvetna om och fa besvarade genom formativ bedémning, i vilken respons
ingar. Denna framatsyftande aterkoppling bor enligt Lundahl (2011, s. 130) vara regelbunden
for att eleverna ska kunna halla sitt larande pa ratt kurs. Vidare menar forfattarna att om
bedémningen ska ge en effekt pa larandet behdver den integreras i undervisningen och
genomforas frekvent. Sarskilt viktig, menar Lundahl (2011, s. 63), blir den frekventa
aterkopplingen for elever i behov av sarskilt stod da de behover tydligare och kortare
uppgifter som eleverna inom kort behover fa aterkoppling pa. Molloy (2008, s. 321 f) anser
ocksa att elevers texter med kommentarer bor sparas i syfte att ge mojlighet till ett
processinriktat arbete. Da elever gar tillbaka till sina foregaende texter med tillnérande
respons far de en 6verblick 6ver sin skrivutveckling. Detta kan i praktiken ske genom att varje
elev far en mapp att spara dessa i, vilket Molloy (ibid.) bendamner som portféljmetodik.
Forfattaren menar att denna metodik ingar i det processinriktade arbetssattet samt att det kan

ge positiva effekter pa elevers skrivutveckling, och larares bedomningsarbete.

Vid rattning och respons av elevtext finns det fyra perspektiv att utga fran. Det forsta, och
mest vasentliga, ar det holistiska perspektivet vilket innebar, enligt Palmér och Ostlund-
Stjarnegardh (2005, s. 152), att larare i respons av elevtext utgar fran helhetsintrycket. Inom
perspektivet bedémer lararen hur vél texten forhaller sig till genre och budskap. Det andra
perspektivet ar innehall och textanvandning. | denna punkt granskar lararen om innehallet i
texten svarar mot uppgiftens syfte dar olika perspektiv framférs och produktens
sjalvstandighet. Vidare granskas textens disposition och sammanhang. Textens struktur ska
vara genomtankt och val disponerad och en tydlig inledning, huvuddel och avslutning ska ga
att urskilja. Texten ska ocksa vara sammanhangande, bland annat genom styckeindelning och
sammanhangssignaler. Slutligen betraktas elevtexten utifran sprak och stil. Elevtextens
sprakriktighet star i fokus och grammatiska fenomen som meningsbyggnad, ordval, och
interpunktion betraktas. Lararen undersoker ocksa textens stilistiska medel och bedémer dem
i fornallande till genren (Palmér & Ostlund-Stjarnegérdh, 2005, s. 19-27).



Det finns mycket skrivet om hur skriftliga lararkommentarer bér utformas, dock finns inte
lika mycket skrivet om hur det sker i praktiken. Sprakforskaren Bergman-Claesson (2003, s.
99 ff) har i sin rapport funnit tre olika arbetssatt hos tre gymnasielarare angaende skriftlig
respons i praktiken. Det som skiljer de tre deltagande lararna at ar vad de véljer att fokusera
pa i sin respons, samt vilka syften de har med sin aterkoppling. En av lararna anser att ge
berém, hoja elevens sjélvkansla och att skapa en god kontakt mellan larare och elev ar det
mest vasentliga. Dessa uppmuntrande kommentarer skrivs under elevtexten. Att forhalla sig
val de till de spraknormer som existerar, anser den andra lararen som det mest vasentliga att
lyfta fram i sin respons till eleven. Responsen sker genom att markera sprakfel i elevtexten.
Den tredje lararen fokuserar huvudsakligen pa innehall och hur val eleven foljt en sarskild
genre genom att kommentera pa ett enskilt dokument. Sammanfattningsvis menar Bergman-
Claesson (ibid.) att skillnaderna hos lararna beror pa personlighet hos larare, samt olikheter

hos elever och skolor.

Vidare betonar Stromquist (2007, s. 112) att elevtexter bor réttas varsamt och att responsen
ska uppmuntra till elevers fortsatta skrivande. Forfattaren belyser att svensklarare bor visa
respekt for elevers sprak vid rattning och genomgang av elevtext. Palmér och Ostlund-
Stjarnegardh (2005, s. 173) papekar att larare bor resonera kring valet av var han eller hon
placerar kommentarerna: i elevens text, i marginalen, i slutet elevtexten eller pa ett separat
papper. Forfattarna uppmarksammar ocksa vikten av att svensklarare bor resonera kring hur
mycket av elevtexten de ska anmarka pa. Stromquist (2007, s. 112) uttrycker likande tankar
och belyser selektivt rattande som strategi. Strategin innebér att lararen tar hansyn till
individen och att lararen valjer ut specifika delar for rattning, istallet for att markera allt. Att
ratta och markera allt for stora delar i en elevtext kan leda till att elevens redan daliga
sjalvkansla forsamras ytterligare. Elever bor fa information om vad de ar bra pa, inte enbart
vad de behover forbattra eller vad de har gjort fel. Dock poédngterar Stromquist (2007, s. 112)
att det finns elever, vanligen dldre mer avancerade skribenter, som énskar en mer ingaende

spraklig respons. Dessa elever bor ges den grundliga sprakgranskning som de efterfragar.

Vid larares sammanfattande kommentarer till en elevtext ar det viktigt att formulera dem sa
att texten och lasaren framhavs, snarare an eleven, anser Palmér och Ostlundh-Stjarnegardh,
2005, s. 173). Lundahl (2011, s. 132) framfor ytterligare ett mal med aterkoppling vilket ar att
fa eleverna att resonera kring sin text utifran den kommentar de ges. Forfattaren betonar ocksa
vardet av att lata elever bearbeta sina texter utifran den aterkoppling de ges. Detta for att
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kommentarerna ska vidareutveckla elevers larande. Som tidigare ndmnts beskriver Brookhart
(2008, s. 1 f.) feedback som en del i den formativa beddmningen. Forfattaren menar att det
endast &r nar feedback anvands formativt som den gynnar elevers ldrande. Nedan foljer
forfattarens beskrivning av positiva effekter av feedback:

Good feedback helps students become more self-regulated learners. Good feedback gives
students the help they need to become masters of their own destiny when it comes to
learning. And finally, feedback is good only if students do learn and become more
motivated and your classroom becomes a place where feedback about learning is values
(Brookhart, 2008, s. 113).

Sammanfattningsvis menar ovanstaende forfattare att nar feedback anvénds pa ratt satt blir

den ett pedagogiskt redskap for elevers larande.

3.4 Kiritiska aspekter av feedback

Jonsson (2011, s. 213) lyfter fram flera kritiska aspekter gentemot feedback i undervisningen.
En kritisk aspekt ar att elever riskerar att bli osjalvstdndiga om de hela tiden serveras feedback
och forslag pa forbattringar av endast lararen. Detta menar forfattaren inte sker i samma
utstrackning om elever ges mojlighet att arbeta aktivt med mal och kriterier till vad de sjalva
presterar. Vidare hdvdar Bergman-Claeson (2000, s. 10 ff) att larare inte alltid &r konsekventa
i sina skriftliga kommentarer pa elevers texter. Forfattaren menar att ett vanligt
forekommande fenomen bland lararkommentarer ar att de innehaller hanvisningar om vad
som é&r rétt och fel, ofta med en réd penna. Att enbart markera fel i elevernas texter benamner
Hofvendahl (2010, refererad i Lundahl, 2011, s. 58) som rddpennamentalitet. Vidare
beskriver Lundahl (ibid.) att denna mentalitet strider mot vad vi nu vet om feedbacks positiva
effekter. Framtradande &r ocksa att larares skriftliga kommentarer &r intetsagande,
motsagelsefulla eller missvisande, belyser Bergman-Claeson (2000, s.10 ff). Vidare menar
forfattarna att larare stundtals tvartom tenderar att ge sina elever enbart positiva kommentarer.
| teorin tycks positiva kommentarer vara givande for elevernas sjalvkansla. | praktiken gynnar
det nastan uteslutande de elever som redan &r positivt installda till att skriva. Forfattarna
belyser dock att kommentarerna sallan paverkar elevernas skrivutveckling, oavsett om de ar

positiva eller negativa.

Palmér och Ostlund-Stjarnegardh (2005, s. 153) menar att bedémning som endast fokuserar
pa bristerna i en text kan resultera i att vissa elever kanner sig bedémda som person,
framforallt da det galler texter som innehaller elevernas egna personliga tankar och kénslor.
Forfattarna (ibid.) betonar darfor att man som larare maste kommentera den varsamt samtidigt
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som det ar viktigt att vara tydlig och konstruktiv sa att bedémningen bidrar till elevens
skrivutveckling. Vidare papekar Lundahl (2010, s. 56) att respons i form av bestraffningar,
beloningar och berém inte ger ndgon ledning om den kunskap som ska inhamtas. Aven
varderande respons bor undvikas, detta kan vara adjektiv likt bra, utmarkt, stralande eller
vara kortfattade ord, exempelvis okej (Lundahl, 2011, s. 128). Dessa typer av respons bidrar
till att elevernas uppfattningar om sig sjalva paverkas eftersom ”sa som de oftast blir

bedémda, sd kommer de ocksa att uppfatta sig sjalva” (Lundahl, 2011, s. 57).

Att somliga larare lagger sitt fokus pa att ratta stavfel och interpunktionsfel istallet for mer
évergripande och allvarligare fel, menar Bergman-Claeson (2000, s. 10 ff) beror pa tidsbrist.
Andersson (2011, s. 200) har i sin undersdkning angaende skriftlig respons dragit slutsatsen
att majoriteten av de deltagande lararna ar positiva till skriftlig respons. Dock poangterar
forfattarna att det finns ett antal larare som inte anser lararkommentarer som viktiga redskap
for larande. Dessa larare har i undersokningen exempelvis avfardat lararkommentarer som
"Trams!” eller "Onddigt jobb” (Andersson, 2011, s. 200). Dessa uttryck beror delvis pa att
lararna upplever det problematiskt att konstruera konstruktiv kritik till elever, sérskilt till
elever i behov av sarskilt stéd. Bergman-Claeson (2000, s. 10 ff) hévdar att en annan orsak till
att larare ar negativt installda ar att de sannolikt inte har genomgatt nagon sérskild utbildning
for respons. Lararna har heller inget gemensamt sprak om spraket. Forfattaren betonar att
larare bor utforma ett gemensamt karnfullt metasprak, som ar begripligt for saval larare som
elev. Pa grund av denna avsaknad blir det dven svarare for eleven att forsta kommentarer da
de &r svarbegripliga. Sandin (2009, s. 59) betonar dock att den optimala kommentaren inte
existerar eftersom elever tolkar pa olika sétt.

Vidare menar Lundahl (2011, s. 146) att feedback ska utmana elever att utveckla sitt
skrivande genom att bland annat stalla fragor till elevtexterna, i syfte att lata elever bearbeta
texterna. Dock framhédver Bjork och Liberg (1996, s. 132) att somliga elever upplever det
problematiskt att svara pa avancerade fragor som ligger utanfor deras egen forstaelse. Dessa
elever menar Allard och Sundblad (1989, s. 227) aven har svart att forsta att en text ska
bearbetas eftersom de anser sig fardiga nar de har lamnat in den. Flertalet elever anser ocksa
att de inte kan eller behéver utvecklas mer vilket gor att lararkommentarerna inte har nagon
betydelse for dem. Strdmquist (2007) havdar att ”[e]levernas engagemang avtar i takt med att
den rattande rédpennans suveranitet blir allt starkare, och s smaningom blir resultatet av
lararens ofta ohemula arbetsinsatser forstrodda konstateranden och ointresserade
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axelryckningar fran elevernas sida” (s.119). Forfattaren menar saledes att detta sétt att ge
respons pa elevtext far en negativ inverkan pa saval elevens sjalvkansla som skrivlust och
gynnar inte skrivutvecklingen. Bergman-Claeson (2000, s. 10 ff) kompletterar med att papeka
att nér lararna ger torftiga kommentarer som inte gynnar elevernas larande hamnar i vérsta fall
flera timmars arbete i papperskorgen. Forfattaren avslutar sin artikel med att poéngtera att
kommentarer bor bygga pa den enskilda lararens engagemang, sprakkansla och
uppfinningsrikedom. Inte enbart rattning med den réda pennan ska ske om den ska framja

elevers skrivutveckling.

3.5 Den sociokulturella teorin

Var studie tar avstamp i den sociokulturella teorin, formad av den pedagogiska teoretikern
Lev Vygotskij (Saljo, 2010, s. 104). Vygotskijs teori vilar pa kunskapen om att allt larande
och all utveckling sker inom ramen av kulturella sammanhang, i direkt eller indirekt samspel
med andra (ibid.). Vidare menar Kroksmark (2011, s. 454) att spraket ar den mest unika
bestandsdelen i var kunskapsbildning och kommunikation. Genom férmagan att kommunicera
blir vi féljaktligen delaktiga i att beteckna och beskriva omvarlden i meningsfulla
sammanhang och aktiviteter, belyser Saljo (2010, s. 87). Vidare uttrycker Kroksmark (2011,
s. 450) att manniskan anvénder sig av olika verktyg for att tolka och konstruera sin omvarld,
spraket dr ett av dessa verktyg.

Saljo (2010, s. 119) menar att manniskan konstant &r i forandring och moéjligheten att utveckla
kunskaper och erfarenheter i samspelssituationer alltid existerar. Kroksmark (2011, s. 450)
menar dven att individen lar sig handlingar kollektivt for att sedan kunna utféra dem pa egen
hand. Att i samspel med andra férvéarva en kunskap som individen tidigare inte besatt &r en
teori som bendmns den proximala utvecklingszonen eller den narmaste utvecklingszonen.
Teorin, skapad av Vygotskij, menar Saljo (2010, s. 120) ligger till grund for allt l&rande och
all utveckling. Den proximala utvecklingszonen innebéar att larandet utgar ifran tre stadier,
forklarar Vygotskij (1978, s. 87). Pa det forsta stadiet utvecklar individen olika férmagor med
hjalp av ndgon som redan forvéarvat de specifika formagorna. Pa nasta stadie utvecklar
individen en sarskild formaga, dar individen kan l6sa olika problem utan hjalp. Slutligen pa
det tredje och sista stadiet menar Kroksmark (2011, s. 451 f) att formagorna ar automatiserade
och internationaliserade. | skolan &r det huvudsakligen larare men dven kamrater som ar de
aktorer som besitter olika formagor, vilka eleven i samspel med dessa ska forvarva.

Forfattaren menar att eleven sjalv maste vara delaktig i processen sa att dennas begrepp blir
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tydliga. Utan formuleringar kan varken lararen eller eleven avgora nésta steg i utvecklingen.

Lararen maste synliggora vart eleven ska (Kroksmark, 2011, s. 452).

Bjork och Liberg (1996, s. 13) papekar vikten av samspelet mellan ldarare och elev samt
lararens roll i undervisningen. Ett gott samspel och undervisning menar forfattarna ar viktiga
komponenter for elevers utveckling. Samma forhallningssatt framhéaver Norberg-Brorsson
(2007, s. 44) i sin avhandling och menar att kunskap skapas i samspel med andra. Samspelet
sker inte endast elever emellan utan &ven mellan larare och elever, som delvis sker genom den
skriftliga respons elever tar emot och bearbetar. Elevers fardigheter utvecklas nér de utdvas
och skrivlusten véxer hos elever nar de har mottagare som laser och reagerar pa det skrivna
(Stromquist, 2007, s. 38). Da elever far beskrivande och informationsrik respons uppstar en
dialog kring ett kunskapsomrade, vilket leder till att det blir mojligt att blicka framat mot nya
mal, menar Lundahl (2011, s. 128). Vidare sammanfattar Bjork och Liberg (1996)
skrivutveckling kopplad till Vygotskijs proximala utvecklingszon genom att uttrycka att
”[d]et som ett barn kan klara av tillsammans med andra i dag, kan han eller hon klara pa egen
hand i morgon” (s.13). Darfor ar det av vikt att larare ger informativ och framatsyftande
respons som mojliggor for elever att l6sa tidigare problem och darigenom utveckla sitt

skrivande.
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4 Metod

I denna del ges en beskrivning av vilken forskningsmetod och intervjumetod som anvants for
undersokningen samt en presentation av tillvagagangssatten. Har ges dven en presentation av
urvalet och avgrénsningen som legat till grund for genomforandet. Avslutningsvis redogors

for hur data har analyserats och de etiska riktlinjer som har foljts.

4.1 Kvalitativa intervjuer

Vi valde en kvalitativ metod for att pa basta majliga satt uppfylla studiens syfte och besvara
fragestallningarna. Backman, Gardelli, Gardelli och Persson (2012, s. 298) beskriver att
kvalitativ forskning intresserar sig for hur nagot ar och vilka egenskaper nagot har. Vidare
menar forfattarna (ibid.) att denna metod, oftast i humanvetenskapen, vill studera manniskors
uppfattningar och upplevelser av omvarlden. Yin (2013, s. 20) menar &ven att en kvalitativ
metod utmarker sig genom formagan att aterge respondenters synsétt och asikter kring ett
amne. Eftersom vi i denna studie &ar intresserade av beskrivningar och upplevelser av ett
fenomen &r den kvalitativa metoden lamplig. Vi genomférde muntliga intervjuer som enligt

Backman et al (2012, s. 307) ar en vanlig metod inom kvalitativ forskning.

Samtliga genomférda intervjuer var semistrukturerade vilket Backman et al (2012, s. 308)
beskriver ar nar intervjuaren har ett antal forbestamda fragor men anpassar ordningen till
enskild intervjusituation. Hit hor ocksa att intervjuaren later intervjusvaren vara langre och
friare. Denna metod valdes for att na ett djup i respondenternas svar. Genom att formulera
oppna fragor kopplade till studiens syfte och fragestallningar nas en hog grad av validitet eller
giltighet, menar Bell (2006, s. 117). Den semistrukturerade intervjun innebar ocksa att
fragorna till grunden &r de samma for alla respondenter, dock kan foljdfragorna vara olika
beroende pa intervjusituation. Denna variation hor till vad Bell (2005, s. 117) benamner som
reliabilitet eller tillforlitlighet, vilket ar “ett matt pa i vilken utstrackning ett tillvagagangssatt

ger samma resultat vid olika tillfallen under i 6vrigt lika omstandigheter”.

Vi valde att dela upp lararintervjuerna oss emellan for att sedan genomfdra intervjuerna
enskilt, en larare per intervju. Eleverna intervjuades i fokusgruppsintervjuer i fyra grupper
med fyra deltagare i vardera fokusgrupp. Yin (2013, s. 144) menar att en fokusgruppsintervju
bestar av olika individer som har en gemensam erfarenhet av ett fenomen. Dessa personer
medverkar i en gemensam gruppintervju. Bell (2006, s. 164) papekar att det finns en risk med
intervjumetoden da nagon eller nagra i gruppen kan paverka extra mycket eller ta Gver
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ledarskapet. Detta kan foljaktligen paverka deltagarnas svar. Vidare menar dock Yin (2013, s.
145) att en av fordelarna med fokusintervju &r att personer som vanligtvis upplever obehag av

att tala enskilt kan i en grupp lattare uttrycka sina asikter.

4.2 Urval och avgrdansning

De larare och elever som deltagit i studien ar fran fyra olika hogstadieskolor i en kommun i
sodra Sverige. Antalet deltagande respondenter var fyra svensklérare och sexton
hogstadieelever. For att fa ut relevant information for var studie valde vi medvetet larare som
vid forsta telefonkontakt hdvdade att de regelbundet arbetar med olika former av skriftlig
respons pa elevtext. Av en handelse rakade samtliga lararrespondenter vara kvinnliga.
Elevrespondenterna i fokusgruppsintervjuerna var elever till de intervjuade l&rarna, detta i
syfte att fa elevernas upplevelser av lararnas arbete med respons. Vi valde att lata elever i
arskurs 8 och 9 delta i fokusgruppsintervjuer. Avgransningen till dessa tva arskurser styrdes
av studiens intresse for elevers upplevelser av respons. Vi och lararrespondenterna ansag inte
att elever i arskurs 7 har skrivit och mottagit respons, pa hogstadiet, i lika stor utstrackning
som é&ldre elever. De har darfor inte samma forutsattningar att kunna reflektera 6ver respons i
syfte att delge oss riklig information. | var studie valde vi att avgransa oss till att undersoka
skriftlig respons som ges av lararna pa elevernas skriftliga framstallningar da det hade varit
for omfattande att undersoka bade den skriftliga och muntliga respons som eleverna ges pa
olika former av framstéllningar i svenskundervisningen. Tidsomfanget for studien lag till

grund for avgransningen.

4.3 Genomforande

Innan insamling av data kontaktade vi olika skolor via mail och telefon i syfte att finna larare
som ar positivt installda till att vara respondenter i var studie. De svensklarare som ville delta
i studien valde i sin tur att informera sina elever for att finna frivilliga elevrespondenter. Da
lararna funnit elevrespondenter for studien bokade vi tid och datum fér genomférande av
intervjuerna. D& samtliga lararrespondenter arbetar pa olika skolor genomférdes intervjuerna
enskilt med dem, dessutom med en intervjuare. Fordelen med att inte vara tva intervjuare var
ocksa att undvika att respondenterna hamnar i underlage dar intervjusituationen kan uppfattas

som ett forhor. Darefter genomférdes fokusgruppsintervju med eleverna.

Bade lararintervjuerna och fokusgruppsintervjuerna inleddes med neutrala fragor i syfte att

etablera en god kontakt med respondenterna. De inledande fragorna menar Bell (2006, s. 159)
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ar viktiga for att respondenterna ska kdnna sig bekvédma i intervjusituationen. Vi valde att
spela in samtliga intervjuer da vi i resultatet aterges respondenternas svar ordagrant. Bade

lararintervjuerna och elevintervjuerna tog i genomsnitt 20-30 minuter att genomfora.

4.4 Bearbetning av data

Bearbetning av data skedde i flera steg, varav det forsta var att lyssna till samtliga inspelade
intervjuer for att sedan transkribera dem. Transkriberingen skedde detaljerat da
respondenternas autentiska uttalanden skrevs ner ordagrant och talsprakligt. Detta menar Bell
(2006, s. 165) leder till att studiens reliabilitet 6kar. Vi valde att inte transkribera sadant i
intervjun som lag utanfor studiens syfte, exempelvis respons inom andra &mnen. Denna
sortering ar vad Backman et al (2012, s. 316) bendmner som datareduktion och menar att det
gors i syfte att forenkla och avlagsna data for att finna mer generella tendenser for studiens
syfte. Darefter sammanfattades all data i syfte att synliggbra monster och hitta
orsakssamband. Forfattarna menar att metoden leder till battre forstaelse och tydligare
presentation av data i resultatet. Urval av relevant data styrdes av studiens syfte och
fragestallningar. Data lastes och analyserades aterigen for att ta ut meningsbarande enheter.
Patel och Davidsson (2003, s. 122) betonar vikten av att kategorisera data for att granser ska
kunna skonjas och att en relation ska kunna synliggoras mellan kategorierna. Genom att
kategorisera fann vi ett flertal monster och teman 1 intervjusvaren. Under
kategoriseringsarbetet slog vi samman vissa kategorier och andra delades upp. Vi valde att
kategorisera samtliga respondenters uppfattningar i positiva och negativa uppfattningar utefter
studiens fragestéllningar. Darefter delade vi in data fran kategorierna vad, hur och varfor
lararna ger respons pa elevernas skriftliga framstallningar.

4.5 Etiska stallningstaganden

Vetenskapsradet (2002) lyfter fyra forskningsetiska krav vilka bor foljas inom forskningen
och vid insamling av information. Dessa principer ska foljas i syfte att ge normer for
forhallandet mellan forskaren och deltagande i en studie (Vetenskapsradet, 2002, s. 6). Det
forsta kravet innebédr att den som utfor en studie har skyldighet att informera
undersokningsdeltagare om syftet med studien och vad som hénder med den information som
samlas in. Detta krav bendamner Vetenskapsradet (2002, s. 7) som Informationskravet. Kravet
foljdes da samtliga deltagare blev informerade om syftet med var studie och att de skulle bli

ljudinspelade, redan vid den forsta kontakten med respondenterna.
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Det andra kravet Vetenskapsradet (2002, s. 9) lyfter ar Samtyckeskravet, vilket innebér att den
som utfor studien &r skyldig att inhamta deltagarnas samtycke. Da en undersokning innefattar
fragor av privat eller ar av etiskt kéanslig natur, eller personer under 15 ar, kravs malsmans
godkannande. Da vara intervjufragor enbart var skolrelaterade och inte handlade om
elevrespondenternas privatliv, behovde vi inte malsmans godkannande. Vi fick godkant att
genomfora intervjuerna med eleverna genom samtycke av ldrare, vilket &r tillatet att gora da

larare kan vara foretradare for elever, menar Vetenskapsradet.

Vidare tar Vetenskapsradet (2002, s. 12 f) upp Konfidentialitetskravet, vilket betonar att
deltagares uppgifter ska ges konfidentialitet, och personuppgifter ska inte kunna sparas av
utomstaende. Relaterat till Konfidentialitetskravet tar Vetenskapsradet (2002, s. 14) upp det
fjarde, och sista, forskningsetiska kravet, Nyttjandekravet. Den information som framkommer
i en intervju far endast anvandas for forskningsandamal och inte utlanas for kommersiellt bruk
eller i andra syften an i forskningsandamal (ibid.). Vi har foljt dessa krav eftersom det inte ar
mojligt att identifiera deltagarna i var studie da information gallande skola, stad och namn &ar
anonymiserade. Den information vi samlat in har enbart anvénts for forskningsandamal. Vi

kommer inte att ateranvéanda intervjuerna i framtida studier.
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5 Resultat

| denna del presenteras resultatet utefter studiens fragestallningar. Fingerade namn anvands
for lararna. Eleverna ges inte fingerade namn, eftersom de &ar fér manga, utan bendmns som
elev, eleverna eller eleven. Vi anser det heller inte relevant vilken elev som séger vad, utan
det &ar elevernas generella uppfattningar vi vill presentera. De fingerade namnen till
lararrespondenterna ar Lena, Ida, Sara och Elisabeth. Vi aterger ordagrant respondenternas
svar for att ge ett sa autentiskt resultat som mojligt. For att underlatta lasningen har
kommatecken, punkt och stor bokstav satts ut. Vid citat anvander vi oss av markoren [...] for
att markera att citatet borjar mitt i en mening eller att delar av svaret har utelamnats. Avsnittet

avslutats med en sammanfattning av resultatet.

5.1 Vad beskriver ldrarna att de fokuserar pa i den skriftliga respons de
ger till eleverna, pa vilket sitt ger de respons och varfor?

Nedan redogors for hur lararna beskriver att de ger respons pa elevernas skriftliga
framstallningar. Redogodrelsen har delats in i tva kategorier. | den forsta kategorin presenteras
lararnas beskrivningar av vilka metoder de anvander nar de ger respons och varfoér. Sedan

presenteras lararnas beskrivningar av vilka aspekter de fokuserar pa i sin respons och varfor.

5.1.1 Metoder som anvinds vid respons
I intervjuerna framkom det att lararrespondenter anvander sig av flera gemensamma metoder

for hur de i praktiken ger respons pa elevernas texter. En av dessa gemensamma metoder ar
matriser (se bilaga 1,2 & 3). De beskriver att matriserna ar lattforstaeliga for saval de sjalva
som for eleverna. | matriserna star det tydligt utskrivet vilka kvaliteter i relation till
kunskapskraven eleven har uppnatt i sin text. Att anvanda matriser, menar samtliga larare,
underlattar arbetsbordan vid rattningsarbetet da de inte behover skriva langa utforliga

kommentarer. Lena sager att:

Jag skrev mycket forr men nu nér det blivit mer matrismodell kdnner jag att jag inte
behdver det pa samma satt som innan.

Samtliga larare sager ocksa att de later eleverna behalla sina matriser och att dem sjalva
behaller en kopia av matrisen. | intervjuerna uttryckte samtliga lararrespondenter att de inte
har ett utarbetat system for hur eleverna ska ateranvanda lararkommentarerna. Lena uttrycker
exempelvis att det ar upp till eleven sjalv vad han eller hon vill géra med sin kommentar.

Elisabeth namner portfolio som ett redskap for att spara bade elevtext och kommentar i
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eftersom eleverna da kan ateranvanda responsen och paminnas om deras utvecklingsomraden.

Dock arbetar Elisabeth inte utefter denna metod med anledning av att det &r tidskréavande.

Vidare menar lIda, Elisabeth och Sara att de dven véljer att skriva egna slutkommentarer i
matrisen, medan Lena skriver sina kommentarer pa post-it-lappar. Kommentarerna de sjalva
formulerar innefattar vad de tycker eleven gjorde bra samt vad elever behover bli battre pa i
sitt skrivande. Elisabeth och Lena betonar att de arbetar efter metoden Two stars one wish.
Metoden innebar, menar de, att eleven far information om tva punkter de gjort bra, och en
onskan om vad de kan utveckla till nasta skrivtillfalle. Samtliga respondenter uttrycker att

slutkommentarer alltid skrivs for hand pa papper. Ida sager att:

[...] jag skriver for hand, kanske lite slarvigt ibland men jag lamnar en liten kort text om
hur jag uppfattat vad dom skrivit och bérjar alltid med det positiva och vad dom har gjort i
texten.

Som ett komplement till matrisen och den skriftliga kommentaren véljer ocksa samtliga
lararrespondenter att kommentera i elevernas texter. Det varierar dock hur mycket varje larare
valjer att kommentera. Sara beskriver att hon lagger ner mycket tid pa att kommentera direkt i

elevernas texter och uttrycker att:

Jag kommenterar direkt pa elevens produkt genom olika tecken pa exempel stavfel och
oklarheter i handlingen genom exempelvis streck, vagor och pilar. Eleverna vet om dessa
tecken for vi har gatt igenom dom pa tavlan.

Sara menar att hennes markeringar ar ett hjalpmedel for att tydligt se vad eleven &ar bra
respektive mindre bra pa. | motsats till Sara, menar Lena att hon ar mer forsiktig angaende att

markera direkt i elevernas texter. Hon forklarar att:

Jag skriver inte med rdd penna utan gor mer en helhetsbedémning och gar igenom texten
och visar vad som ar felstavat eller "har har du glomt en punkt”, da skriver jag det i
marginalen [...] markerar inte s mycket i texten pa grund av den roda pennan och elevens
sjalvfortroende.

Elisabeth gor ocksa markeringar i texten, men under skrivprocessen, dar eleven far mojlighet
att bearbeta sin text istallet for att fa alla markeringar samtidigt. Detta gor Elisabeth eftersom
hon menar att det ar det som ger bést resultat. Sara havdar ocksa att hon ger eleverna skriftlig
feedback under skrivprocessen, dock till de elever som hon beskriver som duktiga skribenter.
Hon menar att det r den elevgruppen som &r intresserade av att bli battre skribenter. Daremot
anser hon att de lagpresterade eleverna inte ar lika intresserade av bli battre skribenter da de

inte visar intresse.
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Som ett ytterligare komplement till matrisen och den skriftliga kommentaren sétter Lena ett
summativt betyg pa elevens matris. De andra lararrespondenterna satter inte betyg, dock
menar de att eleverna far en uppfattning for var de befinner sig i relation till kunskapskraven
genom matrisen. Efter att eleverna l&st igenom sina texter med kommenterar valjer Lena och

Ida att samla i dem igen, medan Sara och Elisabeth later eleverna behalla sina texter.

5.1.2 Vad ldrarna fokuserar pa i sin respons
Lararrespondenterna ndmner ett flertal gemensamma punkter som de lyfter fram nér de laser

en elevtext och sedan ger respons pd. En gemensam namnare som lararna alltid lyfter fram i

sin respons ar huruvida eleven har foljt en rod trad eller inte. lda menar att:

Ja om det ar nagot som &r helt avgorande sa ar det den roda traden, annars blir det ju s
forvirrande [...] jag brukar trycka pa det, nar man laser en text sa ska man inte haka upp sig
hela tiden eller ga tillbaka och ldsa om tidnka “nehe har forstdr jag inte” och maste ga
tillbaka.

Darefter uttrycker lda ocksa att hon lagger stor vikt vid textens inledning och
miljobeskrivningar. Vidare beskriver samtliga larare att de dven fokuserar pa struktur och
styckeindelning. Ida menar att somliga av hennes elever beharskar styckeindelning men for de
elever som upplever det problematiskt kommenterar hon pa det. Detta gor hon for att hon
anser att struktur och styckeindelning ar vésentliga delar i en text. Elisabeth podngterar aven
hon vikten av struktur for sina elever och forklarar att:

Vad jag alltid kommenterar &r om jag tycker att det &r rérigt, om jag tycker att de inte har
strukturerat upp det pa ett bra sétt.

Vidare papekar Lena att det inte gar att fokusera pa for manga delar samtidigt. Hon menar att

hon véljer olika delar att fokusera pa nar hon ger respons, eftersom:

Man fokuserar pa nagra delar i taget, beroende pa vilken slags text de ska skriva, till
exempel ska de skriva en argumenterade text sa far man ju kolla efter tes och
kansloargument och sa vidare, sa det beror pa textarten pa vad jag bedémer.

Lena betonar att det i hennes respons inte &r stavning eller sprakregler som ar i fokus, utan
innehallet. Sara och Ida belyser dven de innehallet i elevernas texter men lagger, till skillnad
fran Lena, storre vikt vid stavning och sprakregler. Sara uttrycker att hon fokuserar pa:

Allt fran ordval, stavfel till anvand inte utropstecken efter varje mening eller dela in texten i

stycken eller utveckla dar jag skrev utveckla, forklara mer sa det blir tydligare for lasaren,
sdna kommentarer kan det vara.

Angaende ordval och stavfel menar Sara att hon alltid forsoker uppmuntra eleven att

utvecklas genom att exempelvis skriva i kommentaren att:
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Las bocker, sla upp ord du inte forstar och fraga mig och ta exempel fran andra elevtexter
och artiklar “1ana fraser!” skriver jag, kolla pa hur andra uttrycker sig, sno ord helt enkelt.

Dock ar Sara, likt de andra lararrespondenterna, konsekvent i sin respons angaende stavfel for
de elever som har nagon form av sprakstorning, exempelvis dyslexi. For dessa elever havdar
samtliga l&rare att det inte ar nodvandigt att kommentera stavfel eftersom lararna &r radda att
det ska ge en negativ paverkan pa elevernas sjalvbild. Ida papekar ocksa att man som larare
bor ha respekt for elevers texter da somliga elever skriver om nagot personligt. Da menar hon
att man som larare har en skyldighet att inte enbart kommentera pa stavfel, utan istallet
fokusera pa innehallet. Annars menar Ida att det finns en risk att eleven kanner att lararen
inskranker pa hans eller hennes personliga beréttelse. Vidare anser hon att detta foljaktligen
kan leda till att eleven i framtiden far en negativ instéllning till att uttrycka sig i skrift. Lena
betonar &ven vikten av att alltid belysa det som &r positivt i elevens text for att eleven ska vara

medveten om vad han eller hon &r bra pa. Hon uttrycker att:

Det ar sa personligt det har med att skriva, sd da maste man bli styrkt i det for att vaga gé
vidare och uttrycka dig och inte kanna dig hammad och da har du som lérare stor roll att
uppmuntra och se till det positiva samtidigt som man far redogéra for vad de kan utveckla,
svagheterna alltsa.

Elisabeth instdmmer i att larare bor vara varsamma nar det galler elever i behov av sarskilt
stod. Hon vaéljer att inte fokusera pa alla brister i elevernas texter, utan valjer ut det som hon
tror att eleven har mojlighet att forbattra. Elisabeth poangterar dock att hon fokuserar pa flera
olika delar i sin respons till de elever som &r duktiga. Hon uttrycker att:

Ar det en elev som kommit langre i skrivprocessen sa forsoker man ju liksom utveckla

dom, men pa ett hogre plan. Man blir petigare och gar ner pa meningsniva och kanske hur
dom binder ihop bisatser.

Vidare papekar Elisabeth att man bor ha varje enskild elev i dtanke nar man som larare véljer
vad man ska fokusera pa i sin respons. Hon menar att nar en relation till eleven har byggts

upp, kan man som ldrare ha en aning om hur eleven kommer att ta emot sin respons.

5.2 Vilka effekter beskriver lararna att deras skriftliga respons har pa
elevernas skrivutveckling?

Denna fragestallning besvaras forst genom en redogorelse av lararrespondenternas

beskrivningar av vad en god skribent ar, alltsa dit de vill att deras elever ska na genom
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skrivundervisningen och responsen. Dérefter redogoérs for respondenternas beskrivningar av

den skriftliga responsens paverkan pa elevernas skrivutveckling.

5.2.1 En god skribent
Nar vi tillfragade lararrespondenterna om vad en god skribent ar och hur de som svensklarare

ser pa skrivkompetens beskrev de olika fardigheter som en god skribent bér ha. Den formaga
som samtliga respondenter betonar och ar eniga om &r formagan att kunna anpassa sitt sprak
till olika texttyper och till olika sammanhang. Lena menar att:

Elever bor kunna variera sig och anpassa sitt sprak efter texten och kanna sig trygg i det.
framforallt i dagens samhaélle nar det &ar s& mycket man ska kunna som bloggar, Twitter och
sd vidare, att det finns forum pa ett annat satt att fa sin rost hord och da ar det viktigt att
veta hur man gor det och vilka effekter det far pa hur jag uttrycker mig.

Foérutom att kunna skriva olika texttyper uttrycker lararna vikten av att kunna anpassa sjalva
spraket och gora det lasvanligt for mottagaren. Lena sammanfattar samtliga larares standpunkt
i fragan genom att uttrycka:

Den viktigaste biten &r att man kan uttrycka sig, att man har orden och att man da vet hur
du ska anvianda orden, ha ett rikt ordforrad egentligen och att du kan anvanda, att du kanner
du kan anvinda orden pa det sattet du vill s att budskapet kommer fram. Sa jag kanner mig
trygg i det, att jag kan variera mina ord och fa det sagt precis som jag vill ha det.

Lena och Ida anser dessutom det vara nodvandigt for en god skribent att forma strukturera
upp en text, genom exempelvis styckeindelningar. Samtliga larare menar ocksa att textens
delar maste vara sammanhéangande och lasbara. Ida betonar flertalet ganger vikten av att
behédrska den roda traden i en text. Hon menar att den &ar vasentlig for skrivandet och
skrivutvecklingen. Vidare menar Ida att hon arbetar intensivt med att lata sina elever trana pa
att skapa ett sammanhang i sina texter. Detta kan exempelvis, menar Ida, ske genom att
eleverna far granska den roda traden i bade sina egna och i klasskamraternas texter. Hon
uttrycker att:

[...] da ser jag att det har med sammanhangande text och en rod trdd och att innehéllet gar
fram och att det &r tydligt och inte forvirrande.

Slutligen papekar Lena att en god skribent ocksa bor ha formagan att hantera verktyget for att
skriva, alltsa pennan eller datorn. Lena menar att ett annat verktyg for skrivférmagan ar att
eleven har ett gott ordforrad och att han eller hon i sin tur har formagan att anvanda orden i

ratt sammanhang.
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5.2.2 Responsens effekter pa skrivutveckling
Nar fragan om den skriftliga responsen har nagra effekter och i sa fall vilka funderade

samtliga respondenter lange over fragan innan de besvarade den. Det ar enbart Lena som
anser att hennes respons direkt gynnar elevers skrivutveckling, men hon menar ocksa att

arbetet kring respons bor utvecklas. Hon séger att:

Jag hoppas att de har det med sig nar de skriver nasta text, att nanstans ska det vara “ja just

det lararen sa att jag skulle variera orden, jag anvander alltid samma ord”. [...] jag k&nner
att som larare s& kanske man bor bli battre pa att man under skrivandet padminna eleverna
om det de skrev forra gangen, paminna dem under i processen.

Vidare menar Elisabeth att hennes kommentarer pa elevtexterna ar viktiga eftersom hon far en
overblick dver hur eleven presterat och satter ord pa det. Eleverna, menar Elisabeth, far ocksa
en bekraftelse pa att lararen last deras texter. Dessutom uttrycker hon att kommentarerna
ocksa kan ses som vagvisare som visar vad eleven ska fokusera pa till nasta skrivtillfalle, och
vad eleven bor undvika och utveckla for att bli goda skribenter. Daremot stéller sig Elisabeth
tillsammans med Ida och Sara skeptiska till om dessa slutkommentarer gynnar elevers
skrivutveckling. Deras gemensamma uppfattning &r att eleverna inte intresserar sig for
slutkommentarerna som de far pa sina skriftliga produkter. De elever som far respons genom
matris eller ett slutbetyg, menar samtliga ldrare, visar inget intresse av slutkommentarernas
innehall. Alla larare betonar att de upplever att nastan alla deras elever enbart fokuserar pa
betyget pa produkten, men ibland ocksa pa den positiva responsen i slutkommentarerna. Sara

upplever angaende slutkommentarerna att:

Det &r inte viktigt for eleverna, jag tror inte att det &r det, det & min kénsla i alla fall. De
ognar ju igenom lite grann och sen fragar de om jag vill ha tillbaka den och jag sager "nej
behall det ar ju din text och din bedémning for jag har ju egen kopia” och de svarar da "nej
jag vill inte ha det, fir man slanga den?” S& nej dom bryr sig inte.

Lena papekar att somliga av hennes elever tar till sig kommentarerna medan majoriteten
av hennes elever mest dr intresserade av betyget:

Det tror jag, for det ar i betyget du far bekraftelsen, for det ar ju anda dit du ska i slutandan.
Det &r det som ger dig vardet pa det du presterat.

Att eleverna inte visar ett storre intresse for de skriftliga kommentarerna leder till att Sara
tappar motivation och mening med att skriva utforliga kommentarer. En annan faktor som ger
en negativ installning till att ge utforliga kommentarer ar att det &r tidskravande, uttrycker
samtliga respondenter. Detta leder foljaktligen till att 1ararna tenderar att ge eleverna muntlig

respons som ett komplement till de skriftliga kommentarerna. Sara menar att:
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D& kanner man sig krass liksom. Varfor ska jag ldgga extra timmar pa att skriva
kommentarer om 2 av 60 elever bryr sig, da kan jag ju lagga tiden pa muntlig respons for
de elever som bryr sig i sa fall.

Lararna anser att den muntliga responsen ar av storre vérde eftersom eleven lyssnar till vad
lararen har att sdga. Sara menar att eleven inte kan sldnga den muntliga responsen i
papperskorgen, som hon beskriver att flertalet av hennes elever gor med deras skriftliga

kommentarer.

Vidare lyfter lararna att kommentarerna ar gynnsamma for deras bedémningsarbete da de kan
utga fran dem vid den summativa beddmningen. Sara menar att de markeringar och
kommentarer som eleverna far pa sina texter ar ett storre hjalpmedel for henne som larare &n
vad det ar for elevernas skrivutveckling. Sara hdvdar att kommentarerna inte framjar
elevernas skrivutveckling eftersom:

Att dom utvecklar sitt skrivande for att jag har skrivit "tank pa detta i fortsattningen”, nej,

det kommer dom inte ihag. Dom sparar ju inte sina kommentarer, sa nej jag kan inte kanna
att det gor det.

Elisabeth och Sara uttrycker att den respons eleverna far i skrivprocessen har en storre
inverkan pa elevernas skrivutveckling i jamforelse med de skriftliga slutkommentarerna. De
menar att da kan eleven bearbeta sin text innan inlamning. Samtliga lararrespondenter menar
daremot att eleverna, mycket sallan, ges tillfalle till att bearbeta sina texter utefter de
slutgiltiga kommentarerna och markeringarna i texten. Sara menar att det inte & nagon stérre
mening att lata eleverna bearbeta sin texter eftersom:

Jag rattar och ger kommentarer och markerar och da blir det MIN slutprodukt som eleverna

lamnar in. Eftersom det ar jag som har réttat [...] Det blir ju min text de [&mnar in i

slutdndan. [...] Jag ser elevens progression i nésta text de skriver och inte i den bearbetade
eftersom eleverna fran forsta borjan har skrivit utifran sin basta formaga.

Ida anger att en av orsakerna till att hon inte later sina elever bearbeta sina texter efter
inlamning &r att de skriver for hand. Hon menar att nar hon latit sina elever bearbeta texterna
moter hon misstycke fran eleverna eftersom de tycker att det ar problematiskt att skriva om
texten for hand. Dessutom upplever hon att hennes elever har svart att aterga till en, for dem,

redan fardigskriven text.
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5.3 Hur beskriver eleverna sina upplevelser kring den respons de ges pa
sina skriftliga framstallningar?

| denna del presenteras elevernas beskrivningar och upplevelser kring att fa respons. Forst
redogors for vad eleverna upplever att deras svensklarare fokuserar pa i sin respons till deras
texter, foljt av pa vilket sétt lararna gor det. Slutligen redogors for elevernas installningar och

upplevelser till de olika formerna som deras larare anvander som responsmetod.

5.3.1 Responsens betydelse
Likt lararrespondenterna menar elevrespondenterna att de far respons till sina skriftliga

framstallningar genom matriser och genom markeringar i texten. Samtliga elever beskriver
ocksa att de far en skriftlig slutkommentar. Samtliga fokusgruppsdeltagare beskriver att det &r
viktigt att motta respons pa nagot de producerat. Eleverna uttrycker att respons ar viktig
eftersom de annars inte vet vad de har gjort rétt respektive fel och vad de kan forbattra. De
menar dessutom att det ar trakigt nar aterkoppling uteblir pa en text som de lagt tid och

engagemang pa att skriva. En elev uttrycker att:

Jag tycker det ar viktigt med respons for da kan man veta vad man ska forbattra och vad
man gjort bra och d& vet man ju att “aha det gjorde jag bra”, och da kan jag fortsatta med
det.

Vidare har eleverna asikter om vad lararna fokuserar pa i sin respons. Ett antal
elevrespondenter beskriver att exempelvis stavfel inte ar sa viktiga att anmarka pa. Flertalet
elever uttrycker att de uppskattar nér lararna inte markerar mindre fel, utan istallet ser till
innehall och handling. En elev bekraftar detta genom att papeka att:

Innehéllet ar viktigare an dom har svenska stavningsgrejerna.[...] skulle lararen bara

markera stavfel sa skulle det vara fullt med markeringar hos mig och hon har ju sagt till

mig att jag behdver jobba med stavningen men att jag kan skriva bra berdttelser och texter
och det &r det hon kommenterar pa mest, sa det ar ju bra.

| intervjuerna framgar det ocksa att det inte ar enbart innehall och stavfel som de ges respons
pa utan det kan &ven vara styckeindelning eller ordval. Detta sker for det mesta genom att
lararna markerar i elevtexterna, vilket det finns delade uppfattningar om. Nagra elever
beskriver markeringar i texten som nagot positivt eftersom de tydligt ser vad de gjort fel pa.
Flertalet elever upplever dock att markeringar i texten forstor textens utseende. De menar
ocksa att det ibland kan kannas besvarligt nar det &r manga markeringar i texten eftersom de
da kan kanna sig som daliga skribenter. Foljande elevcitat sammanfattar de negativa

uppfattningarna kring markeringar i texten.
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[...] jag tycker det ar valdigt stérande att liksom hon kladdar 6ver hela pappret. Alla kanske
inte tanker sa men jag tycker det ar daligt nar lararen markerar i min text.

De elever som ar negativt installda till markeringar uttrycker ocksa en 6nskan om att de ska

vara pa ett separat papper eller i marginalen.

5.3.2 Matris som responsmetod

Majoriteten av de intervjuade eleverna ar positivt installda till att fa matriser huvudsakligen
eftersom de kan tyda vilket betyg deras texter motsvarar. Samtliga elever beskriver att de
forstar matrisens upplagg med nivaer och att varje niva motsvarar ett betyg. En elev
sammanfattar samtliga elevers tankar genom att uttrycka:

Man kan ju nastan rakna ut betyget, ifall man har évervagande del pa C lite pa E s& har man
ett D. Sa hon fyller i med pennan i dom olika nivaerna men hon skriver inte ut betyget.

Betyget ar ocksa viktigt och roligt att fa reda pa, menar nagra elever eftersom de brukar
jamfora sitt betyg med klasskamraterna. En elev beskriver att de innan brukade jamfora sina

kommentarer. Numera jamfor de matrisen och betyget med varandra istéllet.

Som tidigare namnts upplever samtliga elever matrisen som viktig eftersom de far veta var de
ligger nagonstans i relation till kunskapskraven. Dock uttrycker flertalet elever matrisen som
problematisk. Matrisen, menar de, &r inte alltid lattforstaelig da den innehaller svara ord och
formuleringar. En elev uttrycker att:

Det &r ju typ sahar matrissprak, det star ju i dom har matriserna ”du har val underbyggda

resonemang” och det star ju lite svara ord sa de ar ju inte alltid man forstar, sd man vet inte
vad man ska forbéttra.

Detta matrissprak menar flertalet elever inte tillhor deras vardagliga sprakbruk och bor
omformuleras. Manga elever uppger att de sallan fragar lararen vad dessa ord och
formuleringar betyder eftersom de &r mest intresserade av betyget. Eleverna upplever att nar
de har tittat pa matrisen och gissat sig till ett betyg ar matrisen inte langre viktig, och sparas
séllan. Samtliga elever i fokusgrupperna uttryckte en Onskan om kunna spara matrisen
nagonstans, helst hos lararen. Sparas matriserna och om lararen forenklar spraket i dem tror
eleverna att kommentarerna skulle utveckla dem mer i skrivandet. Nar fokusgrupperna
tillfragades om de skulle ndja sig med endast matrisen som respons svarade samtliga grupper
att de inte skulle vara nojda. Darav uttrycker eleverna att de ocksa vill ha en personlig

kommentar fran lararen.
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5.3.3 Slutkommentar som responsmetod

Samtliga elevrespondenter far som ett komplement till matrisen och markeringar i texten en
skriftlig slutkommentar fran lararen. Dessa slutkommentarer upplever majoriteten av eleverna
som positiva eftersom det ar dar de far berém och uppmuntring. En elev uttrycker att:

Hon har en tendens att skriva valdigt bra kommentarer, assa inte sanna som trycker ner en

liksom “det hér var skitdaligt”, utan hon skriver sahar bra kommentarer. De hjélper en om
man kommer ihdg dem sa att saga.

Forutom berdm menar eleverna att kommentarerna ocksa sager nagot om vad de behover
forbattra, vilket de menar ar bra att veta. Dock uttrycker nagra elever att det i princip aldrig i
kommentarerna framgar hur de ska utveckla det de behdver bli battre pa. En elev menar att:

[...] nar hon skriver dom kommentarerna sa skriver hon vad man ska géra men hon skriver
inte hur jag ska gora det.

Ytterligare nagot som eleverna onskar &r att fa langre kommentarer. Detta eftersom eleverna
upplever att lararen inte har lagt tillrackligt med tid pa deras text om de far en kort

kommentar.

Av fokusgruppsintervjuerna framgar det aven att flertalet elever inte anser kommentarerna
som givande eftersom de inte sparas. De menar att de brukar l&sa igenom kommentaren men
att de inte funderar sa mycket 6ver den. Vid fragan om vad de gor av sina kommentarer svarar
ett antal elever att kommentarerna brukar hamna i papperskorgen eller i skapet. Ida tar dock
tillbaka sina slutkommentarer och en av hennes elever uttrycker att:

Lararen behaller ju dom for att kunna betygssatta oss sen men det skulle ju vara bra typ om

hon kunde kopiera det och ge ut det sa vi kan spara det nagonstans for att till nasta gang
veta vad vi ska tanka pa.

Aven Saras elever diskuterar vikten av att utforma ett system for att spara kommentarerna

eftersom de aldrig kommer ihdg vad som star i dem till nasta skrivtillfalle. En elev uttrycker:

Man borde fa en mapp eller natt dar man kan lagga i alla sina gamla texter och sa.

Nagra elever upplever att det &r svart att komma ihag vad som stod i féregaende kommentarer
nar de ska skriva igen. En elev menar att det skulle vara fordelaktigt om han fick skriva ner
sin kommentar i sin skrivbok sa han kan titta pa den vid nasta skrivmoment. Flertalet elever
upplever ocksa att de ibland gér samma fel som sist de skrev en text. Detta tror de beror pa att

lararen aldrig paminner dem om vad de behdver forbéattra sen foregaende skrivmoment.
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Ett antal elever uppger ocksa att vissa ord och formuleringar i kommentarerna kan vara svara
att forsta ibland vilket foljaktligen leder till att de inte tar till sig dem. Nagra elever menar
ocksa att kommentarerna hade fatt storre betydelse om man de inte hade en matris, en elev
menar att:

[...] d& kanske kommentarerna hade spelat lite storre roll, annars s& kollar man ganska
mycket pa matrisen.

Ett antal elever upplever att de redan innan de far tillbaka sin text med kommentarer, stundtals
kan uppleva nervositet. Majoriteten av elevrespondenterna beskriver att de forutom nervositet
ibland ocksa kan kanna en frustration da de inte forstar lararkommentaren. Samma elever
uttrycker en 6nskan om att skriftliga kommentarer inte alltid bor ges nér texten ar klar, utan
ocksa under lektionerna. Slutligen menar samtliga elever att de aldrig far bearbeta sina texter

utifran lararnas skriftliga slutkommentarer.

5.4 Resultatsammanfattning

Vid respons anvander vara fyra lararrespondenter sig av tre olika verktyg. Det forsta verktyget
lararna anvander ar en matris dar det tydligt star vilka kvalitéer i relation till kunskapskraven
elevens text har uppnatt. Matrisen menar samtliga lararrespondenter ar lattforstaeliga for bade
dem sjalva saval som for deras elever. Det andra verktyget lararna anvander nar de ger
respons ar pennan pa pappret, vilket betyder att de gor markeringar i elevens text. Detta i
huvudsak for att visa for eleverna vad de gjort fel. Eleverna upplever dessa markeringar i
texten som stOrande. Det sista verktyget lararna anvander sig av ar att skriva en personlig
slutkommentar till elevtexten. Tre av lararna valjer att skriva sina slutkommentarer pa
matrisen medan den fjarde lararen skriver sina slutkommentarer pa en post-it-lapp. | dessa
slutkommentarer menar samtliga lararrespondenter att det sammanfattar vad eleven gjort bra i

sin text foljt av nagot de behover forbattra i sitt skrivande.

Det finns flera aspekter som lararna fokuserar pa nar de ger respons. Samtliga respondenter
menar att de lagger storst vikt vid att elevens text ska vara sammanhangande och lasbar, alltsa
den roda traden. Att skapa sammanhang och formedla det man vill ha sagt skriftligt menar
lararna ar viktiga férmagor som en god skribent besitta. Andra aspekter lararna fokuserar pa
ar exempelvis styckeindelning, ordval och att texten passar till vald genre. Majoriteten av

lararna uppger att de inte har nagon klar uppfattning om vilka effekter deras respons har pa
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elevers skrivutveckling. En lararrespondent menar dock att hennes respons inte ger nagra

synliga effekter pa hennes elevers skrivutveckling.

Eleverna upplever att den respons de ges ar viktig for insikten om vad de behdver forbattra.
De flesta av de intervjuade eleverna menar att matrisen &r den viktigaste eftersom de dar kan
urskilja ett betyg. Eleverna anser det ocksa viktigt att fa en personlig kommentar fran lararen
da de upplever att de i den far berom. Framtradande &r dock att ett stort antal elever upplever
matrisen och slutkommentaren som svarbegriplig. Detta eftersom det forekommer svara ord
och begrepp. Storre delen av elevrespondenterna upplever att det ar svart att komma ihag vad
som stod i kommentaren nar de ska skriva pa en ny text. | samband med detta uttrycker de en
Oonskan om ett system for att spara dessa. Om detta skulle ske tror samtliga elever att det
skulle gynna deras skrivutveckling i storre utstrackning genom att de da far utgd fran
foregaende respons. Avslutningsvis utrycker eleverna aven en énskan om att fa en muntlig

respons som ett komplement till Ovriga responsmetoder.
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6 Diskussion

| foljande del diskuteras studiens resultat som ocksa aterkopplas till teori och bakgrund. Sedan
foljer en diskussion angaende de valda metoderna som anvandes som tillvagagangsséatt for
studien dar exempelvis for- och nackdelar diskuteras. Avslutningsvis presenteras forslag pa

vidare forskning.

6.1 Resultatdiskussion

Da lararna rattar och ger respons till elevtexter véljer de att inte fokusera pa flera aspekter
samtidigt. Lararna menar att de valjer ut det som &r mest vasentligt att papeka for eleverna,
med sarskild hansyn till elever i behov av sérskilt stod. Detta tankesétt ar vad Stromquist
(2007, s. 112) benamner som selektivt rattande och bor anvéndas som strategi vid respons av
elevtext. Vi anser dock att larare bor vara mer konsekventa var i elevtexterna de valjer att
gora sina markeringar. Detta eftersom nagra elevrespondenter i studien upplever markeringar
som storande. Palmér och Ostlund- Stjarnegéardh (2005, s. 173) papekar dven de vikten av att
vara konsekvent i var man som larare lagger sina markeringar och i hur stor utstrackning.
Detta for att visa respekt for elevens text, eftersom det for eleven kan uppfattas som negativt
att fa tillbaka en text med manga markeringar. Det kan i sin tur kan paverka elevens sjalvbild,
menar Stromquist (2007, s. 112).

Vidare menar Palmér och Ostlund-Stjarnegardh (2005, s. 152) att larare i sin respons av
elevtext bor utga fran helhetsintrycket, det holistiska perspektivet. Likt forfattarna anser aven
lararrespondenterna att detta ar det mest vasentliga perspektivet att utga fran i skriftlig
respons. Detta anser vi vara fordelaktigt da Stromquist (2007, s. 17 f) i sin studie funnit att
hogstadieelever brister i typografiska arrangemang for textutformning. Skolverket (2011, s.
222 f) namner ocksa disposition, innehall och sprakriktighet som viktiga aspekter att arbeta
utifran inom i svenskamnet. Dessa aspekter utgar samtliga lararrespondenter utifran, dock i
olika utstrackning. Det ar ocksa dessa aspekter som lararrespondenterna anser att deras elever

bor utveckla i syfte att bli goda skribenter.

Bergman-Claesson (2003, s. 99 f) fann i sin undersékning att tre l&rarrespondenter anvander
sig av tre olika arbetssatt vid textkommentarer. Forfattaren redovisar ett arbetssatt per larare,
vilket givit namn till rapporten Tre larare — tre varldar. | var undersokning framkommer det
att lararrespondenterna utgar fran liknande arbetssatt, dock finner vi i var studie att samtliga

tre arbetssétt finns hos varje enskild lararrespondent. Sammanfattningsvis, fyra larare — en
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varld. Skillnaden mellan Bergman-Claessons (ibid.) resultat och vart tror vi beror pa att en
revidering av styrdokumenten mellan de tva olika studierna. Den nuvarande laroplanen, under
vilka vara lararrespondenter verkar, betonar i storre utstrackning det processinriktade arbetet
an i den foregaende laroplanen gjorde. Detta leder foljaktligen till det stélls hogre krav pa
lararna. En annan orsak kan &ven vara att Bergman-Claesson (2003, s. 99 f) funnit att l&rarens
personliga asikter om hur en text bor vara styr vad han eller hon véljer att fokusera pa i sin

skriftliga respons.

| den skriftliga responsen till eleverna framkommer det att vara elevrespondenter ar positivt
installda till respons, dock varderar de att fa ett slutbetyg hogre. | sina kommentarer menar
lararna att de huvudsakligen informerar eleverna om vad de gjort bra i sina texter. De menar
att det ar viktigt for elevens sjalvkansla. Eleverna far ocksa veta nagot de behover utveckla i
sitt skrivande. Bergman-Claeson (2000, s. 10 ff) och Lundahl (2011, s. 128) anser att enbart
ge positiva kommentarer till eleven endast paverkar elevens sjalvkansla. De menar ocksa att
positiva kommentarer gynnar de elever som redan ar positivt instéllda till att skriva. Lundahl
(ibid.) menar ocksa att det inte ar tillrackligt att ge elever positiv eller negativ respons
eftersom det inte ger synliga effekter pa elevers larande. Vara lararrespondenter kommenterar
vad eleverna gjort bra i texten for att hoja deras sjalvkansla. De anser ocksa viktigt att lyfta
fram nagot som eleven bor utveckla. Genom matriser och skriftliga slutkommentarer ges
eleverna vad Lundahl (2011, s. 127) benamner som diagnostisk och éverblickande respons. |
praktiken innebar detta att eleverna far veta vad de gjort for fel och ratt, men saknar
information om hur eleven ska ga tillvaga for att inte upprepa samma fel vid nasta tillfalle.
Framtradande i var studie &r att elevrespondenterna uttrycker att de framforallt i
kommentarerna inte far veta hur de ska bli battre skribenter, utan bara att de har olika aspekter
att trana pa. Men hur denna traning ska ske i praktiken forblir eleverna ovetandes om.
Kommentarer liknande en av vara lararrespondenters “utveckla dar jag skrev utveckla” &r
darfor inte utvecklande och ar intetsdgande. Vi anser darfor att larare bor blir battre pa att ge

tydligare direktiv till elever.

Vidare menar Vygotskij (1978, s. 87) att utvecklingen mot nya kunskaper utgar fran tre olika
stadier, vilket ar en teori han bendmner som den proximala utvecklingszonen, som den
svenska skolan vilar pa. | det forsta stadiet utvecklar individen en sarskild formaga med hjalp
av nagon som redan utvecklat den formagan. Darefter bor individen sjélv kunna l6sa olika
problem med hjélp av den nyforvéarvade formagan. | det sista stadiet menar Kroksmark (2011,
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s. 451) att de forvarvade formagorna ar automatiserade och internationaliserade. Resultatet av
var studie visar att detta samspel som ska ske i forsta stadiet brister pa grund av att eleven inte
alltid forstar lararens respons och handledning. Elevrespondenterna uttrycker att spraket i den
skriftliga respons de ges ar svarbegripligt, vilket i sin tur leder till att eleverna inte tar till sig
den. Det rader alltsa inte ett gemensamt sprak mellan larare och elev, vilket Bergman-Claeson
(2000, s. 10 ff) menar &r vanligt forekommande i svenskundervisningen. Detta menar
forfattaren beror pa att larare och elever inte har ett gemensamt metasprak som bor vara
forstaeligt for bada parter. Som tidigare namnts ges eleverna inte information om hur de ska
utveckla sitt skrivande, vilket gor att VVygotskijs andra stadie inte fullbordas. Eftersom det
brister i de tva forsta stadierna, tror vi att skrivutvecklingsprocessen tar langre tid innan
elevens formagor automatiseras och internationaliseras. Vi grundar bland annat vart
antagande pa att lararrespondenterna uttrycker att de inte kan resonera om huruvida deras
skriftliga respons ger tydliga effekter pa elevernas skrivutveckling eller inte. Lararna menar
att de vore fordelaktigt om mer tid hade funnits for att skriva mer utférligare respons.
Tidsbrist &r aven vad Bergman-Claesson (2000, s. 10 ff) forklarar som en orsak till varfor
vissa larare fokuserar mer pa att kommentera spraknormer istallet for mer évergripande fel.
Vi har under var verksamhetsférlagda utbildning ocksa erfarit denna tidsbrist och menar att

mer tid behover ges till varje enskild larare.

Det framkommer &ven i resultatet att elevrespondenterna upplever matriser och
slutkommentarer som viktiga. Dock &r i princip alla elevrespondenter dverens om att det ar
roligare att fa veta vilket betyg de fick an innehallet i matrisen och kommentaren. De menar
att de formodligen hade lagt storre fokus pa slutkommentarerna om de inte hade en matris
som ger en antydan om vilket betyg deras produkt uppnatt. En responsmetod som utesluter
information om betyg bor darfér anvéndas i syfte att avleda elevers uppmarksambhet till betyg.
Eftersom eleverna efterfragar betyg mer &n kommentarer forstar vi varfér en av vara
lararrespondenter tappar motivation till att skriva kommentarer. Eleverna maste bli battre pa
att ta ansvar for sitt eget larande och inte bara se till ett summativt slutbetyg. Férmagan att ta
ansvar ar nagot laroplanen vill att elever ska utveckla. Kanske behdvs mer arbete kring hur
ansvartagande hos eleverna ska utvecklas? Trots elevernas onskan om att fa betyg pa sin
produkt anser vi det anda viktigt att inte ge dem betyg pa produkten. Ett betyg ger inte
framatsyftande information och darfor ar en framatsyftande kommentar mer givande for

elevers larande &n ett slutbetyg.
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Eleverna menar ocksa att det hade varit mer givande om de hade ett system for att behalla sina
kommentarer. Detta i syfte att lasa kommentarerna vid nasta skrivtillfalle, sa att responsen
inte hamnar i papperskorgen vilket en av l&rarrespondenterna uttrycker &r vanligt
forekommande. Da responsen forsvinner blir det problematiskt for eleverna att reflektera 6ver
vad de behdver utveckla i forhallande till foregaende skrivna text. Molloy (2008) menar att
nar eleverna inte far reflektera uppnar de heller ingen metakognitiv kunskap vilket
foljaktligen gor att det blir svarare for eleven att ta sig vidare till nasta stadie i
skrivutvecklingen. Molloy (2008, s. 321 f) menar att lararna kan arbeta med portfoljmetodik
vilket i praktiken innebér att eleverna sparar sina texter med respons i en fysisk mapp.
Eftersom vara respondenter saknar ett system for att spara kommentarerna i och da
kommentarerna oftast hamnar i antingen elevernas skap eller i papperskorgen anser vi att det
ar en god idé att spara responsen i ett digitalt system. Aven Lundahl (2011, s. 132) papekar
vikten av att lata eleverna reflektera 6ver och bearbeta sina texter utifran den respons de ges.
Detta for att de ska se sin egen kunskapsutveckling, nagot som vara elevrespondenter inte ges
mojlighet till. Visserligen sker det en viss progression mellan elevernas skrivtillfallen, dock
tror vi att elevernas skrivutveckling skulle gynnas ytterligare om de fick bearbeta direkt efter
sin respons. Forhoppningsvis kan aven detta leda till att eleverna tar stdrre ansvar for sitt eget

larande.

Att eleverna far bearbeta sin text och ansvara for att den utvecklas star som ett av skolans mal.
Eleverna ska genom svenskundervisningen utveckla ”[o]lika sétt att bearbeta egna texter till
innehall och form”, samt ”[h]ur man ger och tar emot respons pa texter” (Skolverket 2011, s.
225 f). Da detta sker i praktiken menar Molloy (2008, s. 321 f) och Lundahl (2011, s. 132) att
elevers formagor vidareutvecklas. Om elever far mojlighet att se sin skrivutveckling genom
exempelvis bearbetning och utférliga kommentarer, tror vi att eleverna foljaktligen ser en
tydligare koppling mellan respons och nasta skrivtillfalle. Eleverna kommer da
forhoppningsvis att uppleva kommentarerna som viktigare &n det summativa slutbetyget.

6.2 Metoddiskussion

Vi valde en kvalitativ metod, vilket vi nu i efterhand upplever var passande for vart syfte och
vara fragestallningar. Forskningsmetoden har gett oss riklig information angaende
respondenternas erfarenheter, upplevelser och tankar kring respons pa elevernas skriftliga
framstallningar. Anledningen till att vi inte valde att utfora en kvantitativ studie med enkéter

ar att vi inte hade fatt mojligheten att stalla fordjupande foljdfragor. Det &r delvis i vara
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foljdfragor som vi fatt ut givande information for vart resultat. | en enkatundersokning ges
respondenterna ingen eller liten majlighet till att forklara sig angdende sina svar. Studiens
urval dr inte sa pass omfattande att resultatet inte kan generaliseras och kartlagga hur samtliga
svenskldrare i Sverige arbetar med respons. Daremot tror vi att det finns en mojlighet att ett
storre urval hade gett oss ett liknande resultat. Detta eftersom alla vara respondenter uttrycker
likande tankar och asikter i vara intervjuer. Samstammigheten i vara intervjuer leder

foljaktligen till att vart resultat kan ses som tillforlitligt.

Aven om intervjuerna blev lyckade kan vi nu i efterhand anse att det hade varit till vér fordel
om en pilotintervju hade genomforts. Pilotintervju, menar Kvale och Brinkman (2009, s. 133)
ar nagot positivt eftersom intervjuaren far mojlighet att revidera sin intervjuguide. Vi
upplevde stundtals under vara intervjuer att vara intervjufragor tenderade att leda in pa andra
amnen, exempelvis respons utanfor svenskdmnet. Det hade varit fordelaktigt att lagga till,

alternativt avlagsna, nagra fragor fran var intervjuguide.

Under vara intervjuer valde vi att spela in deltagarnas svar. Andersson (2001, s. 181) menar
att det finns en risk for att respondenter kan kanna sig obekvdma med att deras ord spelas in.
Detta var nagot som vi inte upplevde hande eftersom samtliga respondenter talade fritt och
bekvamt. Intervjuerna upplevde vi dven som naturliga eftersom samtalen fl6t pa bra. Det var
positivt att vi spelade in under intervjuerna eftersom vi da kunde rikta var fulla
uppmarksamhet till respondenterna istéllet for att koncentrera oss pa att fora anteckningar.
Formodligen hade vi ocksa missat chansen att stalla foljdfragor. Trost (2010, s. 76) papekar
vikten av att fokus bor ligga pa respondenterna och samtalet, inget annat ska distrahera. Hade
vi inte spelat in hade det varit problematiskt att aterge respondenterna svar ordagrant, vilket
hade sankt studiens validitet, menar Bell (2006, s. 165).

Vi valde att inte lata vara respondenter lasa intervjufragorna innan. Detta eftersom deltagarna
hade fatt chansen att studera in amnet i forvag och svara utifran vad de tror intervjuaren vill
hora, vilket foljaktligen hade lett till att studiens validitet minskat. Enligt Vetenskapsradet
(2002) racker det med att endast informera om studiens syfte, vilket vi gjorde.
Respondenterna visade heller inget intresse for att lasa intervjufragorna i forvag. Samtliga
intervjuer upplevdes som avslappnande. Innan fokusgruppsintervjuerna var vi dock oroliga
for att en, eller flera i grupperna skulle ta 6ver och andra deltagare inte skulle vaga uttrycka

sig, vilket ar en av nackdelarna med fokusgruppsintervju (Bell, 2006, s. 126). Vi férebyggde
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detta genom att informera deltagarna om att allas rost var av lika varde, vilket ledde till ett

gott samtalsklimat dar alla talade for sin asikt.

6.3 Slutord och forslag till vidare forskning

Vid slutskedet av denna studie kunde vi konstatera att vi forvarvat manga nya idéer och tankar
kring skriftlig respons pa elevtexter. Personligen ser vi var studie som anvandbar i var
kommande yrkesroll som svensklarare. Framférallt kommer vi i framtiden vara mer kritiska
och utvéarderande angaende var egen respons i syfte att framja elevers skrivutveckling. Var
forhoppning ar ocksa att denna studie vackt tankar hos andra framtida och yrkesverksamma
svenskldrare. Studiens resultat ser vi nu i efterhand, till storsta del, samstdmmer med tidigare
forskning och annan teori som beskrivs i bakgrunden. Denna nagot fdrvanande
samstammighet bekréaftar att responsmetoder har sett relativt likadana ut 6ver en langre tid

och bor vidareutvecklas.

Under studiens genomforande har nya fragor uppkommit vilka kan vara intressanta for vidare

forskning inom amnet. Dessa problemformuleringar ar:

e Hur kan l&rare i praktiken kombinera muntlig och skriftlig respons?

e Hur kan l&rare effektivisera sitt arbete med skriftlig respons?

e Vad beskriver larare &r deras framsta syfte med att anvdnda matris som pedagogiskt
redskap?

Slutligen anser vi att samtliga svenskldarare bor vara mer kritiska till sina arbetssétt och
undersoka vilka effekter deras arbetssatt har pa deras elevers larande. Vi anser det ocksa vara
fordelaktigt att larare ges tillfalle att diskutera responsstrategier med kollegor for att
vidareutvecklas inom omradet. Man lar i samspel med andra, vilket Vygotskij betonar. Detta
kan i sin tur berika svenskundervisningen och ge positiva effekter pa elevers skrivutveckling.
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Bilagor
Bilaga |
Intervjuguide for lirarrespondenter

Hur l&ange har du arbetat som verksam svensklérare?
Nér tog du din lararexamen?
Vad &r skrivkompetens for dig?

Vilket redskap anvander du vid skriftlig elevrespons? — Dator? penna?

o~ w DN oE

Ger du respons pa enskilt dokument (a) eller pa sjalva elevprodukten(b)?

(a) Vad skriver du dar/ vad anméarker du pa?

(b) Gor du markeringar i texten? Vad markerar du och hur?

6. Vad skriver du i den sammanfattande responsen?

7. Vad styr dina tankar nér du ger respons?

8. Vilka uttryck anvander du i dina kommentarer? Exempelvis; Férkortningar, enskilda ord,
adjektiv osv.

9. Vad ar syftet med dina kommentarer till eleven?

10. Pa vilket satt framjar dina kommentarer elevernas skrivutveckling?

11. Vilka metoder anvander du dig av for att forsakra dig om att eleverna tar till sig din respons

och gor nagot av den?



Bilaga 2

Intervjuguide for elevrespondenter

1
2
3.
4

o

Hur gammal &r du?

Brukar ni skriva ofta pa svenskan?

Vad brukar ni skriva i sa fall?

Nar ni skriver langre texter pa svenskan, brukar er larare da réatta er medan ni skriver, alltsa
innan texten klar eller rattar lararen allt pA samma gang nar den &r klar?

Nar ni skrivit en langre text och lamnat in den vad gor er svensklarare da?

Hur gor lararen det? | er text, efter er text eller pa ett annat papper?

Vad réattar lararen da i er text? Exempelvis stavfel/ slarvfel, grammatik, innehallet, layout
(upplagg)?

Tycker ni det ar viktigt att fa kommentarer pa era texter? Varfor?

Tycker ni att kommentarerna hjalper er skriva béttre till nasta gang ni ska skriva? Vad gor ni

sen med era texter med kommenterarna?

10. Hur kanns det att l4sa kommentarerna fran lararen?

11. Vad och hur tycker ni att er larare ska skriva i kommentarerna till era texter?



Bilaga 3

Bedomningsmatris |

Namn:
Niva 1 Niva 2 Niva 3 Niva 4
Innehall Du har skrivit en Du har skrivit en Du har skrivit en
berattelse med berattelse med berattelse med
enkla gestaltande utvecklade valutvecklade
beskrivningar och  gestaltande gestaltande
enkla beskrivningar och | beskrivningar och
berattargrepp. utvecklade valutvecklade
herattararenn harattararann
Struktur Berattelsen ar Berattelsen ar Berattelsen ar
sammanhangande sammanhangande sammanhangande
och begriplig. och strukturen och
tydlig, t. ex. genom | valstrukturerad,
styckeindelning, t.ex. genom
styckemarkering, fungerande

Berattelsen har en
enkel dramaturgi.

inledning,
avslutning och
rubrik.

Berattelsen har en
relativt komplex

styckeindelning-
och markering
samt effektiv
inledning,
avslutning och
rubrik.

Berattelsen har en
komplex

Sprak och stil

Ordvalet ar enkelt.

Meningsbyggnaden

Ordvalet ar varierat
och passar
berattelsen.

Meningsbyggnaden

Ordvalet ar
traffande, varierat
och specifikt och
passar innehallet
val.
Meningsbyggnaden

skiljetecken och
stavning foljs i
huvudsak.

skiljetecken och
stavning foljs
relativt val.

fungerar i ar varierad och ar varierad,
huvudsak. relativt val traffsaker och val
fungerande. fungerande.
Tempusbruket star | Tempusbruket Tempusbruket
inte forstaelsen i anvands pa ett anvands pa ett
berattelsen. riktigt satt i storre riktigt satt.
delen av
Skrivregler Skriftsprakets Skriftsprakets Skriftsprakets
normer for normer for normer for

skiljetecken och
stavning foljs val.




Bilaga 4

Bedomningsmatris 2

Aspekter E C A

Koppling till Eleven foljer Eleven foljer Eleven foljer

uppgiften instruktionen. instruktionen. instruktionen.
Texten fungerar i Texten fungerar Texten fungerar val
huvudsak som ett relativt val som ett som ett fdrslag till
fdrslag till fdrslag till kommunstyrelsen.
kommunstyrelsen. kommunstyrelsen.

Innehall Elevens tankegang Elevens tankegang Elevens resonerar pa
framgar och eleven | framgar tydligt och ett valutvecklat och
resonerar pa ett eleven resonerar pa nyanserat satt om
enkelt satt om vilket | ett utvecklat satt om | vilket drivmedel
drivmedel vilket drivmedel kommunen bor vilja.
kommunen bor kommunen bor vilja.
valja.

Struktur Texten ar i Texten ar Texten ar
huvudsak sammanhangande sammanhangande
sammanhangande . och strukturen ar och valstrukturerad,
och begriplig. tydligt urskiljbar, t.ex. genom

t.ex. genom konsekvent
styckeindelning, genomford
styckemarkering, styckeindelning och
inledning och/eller Styckemarkering
avslutning. samt effektiv
inledning och
avslutning.
Textbindningen ar Textbindningen ar Textbindningen &r
enkel. utvecklad. vélutvecklad.
Sprak och stil Ordvalet ar enkelt. Ordvalet ar passade Ordvalet ar traffande,
och varierat. varierat och specifikt.
Meningsbyggnaden | Meningsbyggnaden Meningsbyggnaden
fungerar i huvudsak. | ar varierad och ar varierad, traffsaker
relativt val och val fungerande.
fungerande.
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