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Sammanfattning 

Som yrkesverksam högstadielärare med sammanlagt ett års yrkeserfarenhet inom gymnasiet och 6 år 

inom högstadiet har jag uppmärksammat olikheter mellan utbildningarnas skrivundervisning, där jag 

uppfattat grundskolelärarnas respons mer färdighetsinriktad och gymnasielärarnas mer process- och 

genreinriktad. De observerade skillnaderna har väckt mitt intresse för att studera detta område 

närmare. I denna uppsats fokuserar jag på vad lärare kommenterar i texter skrivna av elever i 

grundskolans årskurs 9 och gymnasieskolans årskurs 1. I uppsatsen undersöker jag det ovannämnda 

genom att analysera lärarkommentarer. Syftet med studien är att undersöka hur lärarrespons till 

elevtexter skiljer sig åt i en högstadieklass och i en gymnasieklass. Som stöd används både kvalitativa 

och kvantitativa forskningsmetoder för att besvara undersökningens fyra frågeställningar: 1) Vad, hur 

och var kommenterar lärarna i elevers texter? 2) Vilka spår av olika skrivdiskurser kan skönjas i 

lärarnas kommentarer? 3) Vilka återkopplingsnivåer tillhör lärarnas kommentarer? och 4) Hur skiljer 

sig lärarnas kommentarsstilar åt? De tre första frågeställningarna följs av den kompletterande frågan 

Är kommentarerna processinriktade och utformade för att utveckla elevernas skrivande? 

Undersökningsmaterialet omfattas av 635 lärarkommentarer hämtade från 40 elevtexter, varav 20 är 

från en svensklärare som undervisar i årskurs 9 och 20 från en svensklärare som undervisar i 

gymnasiets årskurs 1. Resultaten påvisar bland annat att lärarnas responspraktiker skiljer sig från 

varandra. Gymnasieläraren ger främst återkoppling på uppgiftsnivå och kommentarerna befinner sig 

främst på den lokala nivån i texttriangeln där läraren påvisar stora drag av den dualistiska och den 

reflekterande responsgivaren. Grundskoleläraren ger främst återkoppling på generell nivå och 

kommentarerna befinner sig främst på den globala nivån i texttriangeln. Grundskoleläraren påvisar 

stora drag av den relativistiska responsgivaren. 
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1. Inledning 
Skrivkunskaper och textskapande är väldigt centralt inom svenskämnet (Skolverket 2021, Ämnesplan 

Svenska högstadiet; Skolverket 2021, Ämnesplan Svenska gymnasiet). Detta innebär att en stor del av 

undervisningen i svenskämnet ägnas åt elevers textproduktion. I takt med att elever slussas från 

högstadiet till gymnasieskolan blir förväntningarna på textkvalitén högre. Nyare forskning visar att 

skrivprocessen, vilket är en modell som stöttar skribenter i textproduktionsfasen, inte tillämpas 

tillräckligt i dagens svenskundervisning (Berge & Blomqvist 2012:79; Skolverket 2000:18). Detta 

leder till att elever inte lär sig hur man producerar en text och visar således: ”vad de redan kan, eller 

inte kan, om skrivande” (Berge & Blomqvist 2012:79f). Forskning har också visat att lärares 

kommentarer till elevers texter tenderar att vara generella snarare än specifika. Det leder till att elever 

inte får konkret hjälp under sin textproduktion och därmed inte heller ett tillräckligt stöd för att 

utvecklas som skribenter (Bergman-Claeson 2003:23; Løkensgard Hoel 1992:3). 

 

En bedömningsfråga som har varit intressant för mig är vad en effektiv formativ återkoppling bör 

innehålla för att ha god potential att stödja elevers skrivutveckling. Jag har också undrat över om 

återkopplingen ser olika ut på högstadiet och gymnasiet. Eftersom det är både svårt och tidskrävande 

att formulera formativa kommentarer behöver svensklärare ha kännedom om vilka typer av formativa 

kommentarer som främjar elevernas skrivutveckling. Jag har under mina sammanlagt ett år som lärare 

inom gymnasieskolan och sex år inom högstadiet uppmärksammat olikheter mellan högstadiets och 

gymnasiets skrivundervisning. Grundskolelärarnas respons har varit mer färdighetsinriktad vilket kan 

bero på att eleverna, generellt sett, inte är lika erfarna skribenter som gymnasieelever är och därav 

behöver mer återkoppling på skrivregler. Gymnasielärarnas respons har varit mer process- och 

genreinriktad vilket dels kan bero på att eleverna är mer erfarna skribenter, dels att kursplanerna för 

gymnasieskolan till skillnad från kursplanen för årskurs 7-9 uppmanar till användandet av den 

retoriska arbetsprocessen, vilket är en processinriktad skrivmodell. Dessa upptäckter har väckt mitt 

intresse att studera hur lärare formar respons i elevtexter. 

 

I undersökningen används kvalitativa och kvantitativa forskningsmetoder för att studera högstadie- 

och gymnasielärares kommentarer till elevers texter. Först sorteras lärarkommentarer i vad-, hur- och 

var-kategorier på ett liknande sätt som forskaren Bergman-Claesons (2003) gör i undersökningen: Tre 

lärare – tre världar. Lärarkommentarer till elevtexter i tre gymnasieklasser. Därefter genomförs en 

innehållsanalys för att kategorisera dels vilka skrivdiskurser lärarkommentarerna kan tänkas tillhöra, 

dels vilken återkopplingsnivå kommentarerna befinner sig på. Slutligen jämförs högstadielärarens och 

gymnasielärarens kommentarer för att studera skillnader mellan stadiernas kommentarspraktiker.  

 

1.1. Syfte och frågeställning  
Den här uppsatsen syftar till att undersöka hur lärarrespons till elevtexter skiljer sig åt i en 

högstadieklass och i en gymnasieklass. Uppsatsen syftar inte till att ge generaliserbara resultat, utan 

förväntas snarare ge en bild av kommentarspraktiker på högstadiet och gymnasiet. I delavsnitt 2.2 

Produktinriktad och processinriktad skrivundervisning redogörs för begreppet processinriktad. 

 

De frågeställningar som eftersträvas att besvaras i uppsatsen är: 

1. Vad, hur och var kommenterar lärarna i elevers texter? Är kommentarerna processinriktade  

                 och utformade för att utveckla elevernas skrivande? 

2. Vilka spår av olika skrivdiskurser kan skönjas i lärarnas kommentarer? Är kommentarerna  

                 processinriktade och utformade för att utveckla elevernas skrivande? 

3. Vilka återkopplingsnivåer tillhör lärarnas kommentarer? Är kommentarerna  

                 processinriktade och utformade för att utveckla elevernas skrivande? 

4. Hur skiljer sig lärarnas kommentarsstilar åt? 
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2. Bakgrund 
I detta avsnitt presenteras först vad som sägs om skrivande och ett processinriktat arbetssätt i de 

aktuella läroplanerna för högstadiet och gymnasiet. Därefter redogörs för produktinriktad och 

processinriktad skrivundervisning, formativ återkoppling och tidigare forskning om 

lärarkommentarer. I uppsatsen används teorier om det processinriktade arbetssättet och den formativa 

återkopplingen som stöd för att besvara studiens tre första frågeställningar. Hattie & Timperleys 

teoretiska modell om återkopplingsnivåer används för att besvara studiens tredje frågeställning. 

 

2.1 Läroplanerna i ämnet svenska 
I det följande delavsnittet presenteras Sveriges läroplaner för ämnet Svenska i högstadiets årskurser 7-

9 och gymnasiets årskurs 1. Undersökningen bygger på de aktuella läroplanerna Läroplanen för 

grundskolan 2011 (LGR 11) och Läroplanen för gymnasieskolan 2011 (LGY11). 

 

2.1.1 Svenska 7-9 högstadiet 
Kursplanerna för årskurs 9 omfattar hela högstadiet eftersom man från årskurs 7 arbetar mot målen i 

årskurs 9. I nedanstående citat hämtade ur kursplanerna i Svenska årskurs 7-9 lyfts områden fram som 

berör formativa och processinriktade arbetssätt (Skolverket 2021, Ämnesplan Svenska högstadiet): 

”Undervisningen ska även syfta till att eleverna utvecklar förmåga att skapa och bearbeta  

texter, enskilt och tillsammans med andra” (hämtat ur ämnets syfte). 

”Olika sätt att skapa och bearbeta egna och gemensamma texter till innehåll och form. Hur  

man ger och tar emot respons på texter” (hämtat ur det centrala innehållet). 

 

”Redigering och disposition av texter med hjälp av digitala verktyg. Olika funktioner för 

språkbehandling” (hämtat ur det centrala innehållet). 

 

”… och utifrån respons bearbeta texter mot ökad tydlighet, kvalitet och uttrycksfullhet på 

ett väl fungerande sätt” (hämtat ur kunskapskravet för betyget A). 

Sammantaget kan man se att dessa sekvenser ur kursplanerna i ämnet Svenska för högstadiet präglas 

av ett socialt och dialogiskt synsätt på skrivande (Strömquist 2007:37f; Dysthe 1996:222). Det ser 

man för att det i sekvenserna ges utrymme att bearbeta egna och gemensamma texter samt arbeta med 

kamratrespons och formativ lärarrespons. 

 

2.1.2 Svenska 1 gymnasiet 
Även inom kursplanerna för Svenska 1 lyfts formativa och processinriktade arbetssätt fram vilket kan 

ses i följande citat hämtade ur gymnasieskolans kursplaner för Svenska 1 (Skolverket 2021, 

Ämnesplan Svenska gymnasiet): 

”Undervisningen i muntlig och skriftlig framställning ska ge eleverna tillfälle att värdera egna  

och andras framställningar samt bearbeta sina framställningar efter egen värdering och andras 

råd” (hämtat ur ämnets syfte). 

 

”Kunskaper om den retoriska arbetsprocessen, dvs. att på ett strukturerat och metodiskt sätt 

planera och genomföra muntlig och skriftlig framställning som tar hänsyn till syfte, mottagare 

och kommunikationssituation i övrigt” (hämtat ur ämnets syfte). 

 

”Skriftlig framställning av texter för kommunikation, lärande och reflektion. Språkriktighet, 

dvs. vilka språkliga egenskaper och textegenskaper i övrigt som en text bör ha för att fungera 

väl i sitt sammanhang. Användning av digitala verktyg för textbearbetning samt för respons 

på och samarbete när det gäller texter” (hämtat ur det centrala innehållet). 
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”Grunderna i den retoriska arbetsprocessen” (hämtat ur det centrala innehållet). 

 

”Bearbetning, sammanfattning och kritisk granskning av text” (hämtat ur det centrala 

innehållet). 

Sammanfattningsvis liknar kursplanerna för Svenska 1 kursplanerna i Svenska för årskurs 7-9 på 

högstadiet eftersom man i båda kursplanerna eftersträvar det sociala och dialogiska synsättet på 

skrivandet, vilket innebär att skrivundervisningen ska bygga på social interaktion och dialog mellan 

elever och lärare (Strömquist 2007:37f; Dysthe 1996:222). Här finns det likaså utrymme för eleverna 

att bearbeta sina texter utifrån återkoppling från både kamratrespons och lärarrespons. En skillnad 

mellan kursplanerna är dock att skrivundervisningen i Svenska 1 ska ta stöd av den retoriska 

arbetsprocessen, vilket i detta sammanhang är en arbetsprocess som används för att på ett mer 

strukturerat och metodiskt sätt kunna planera och genomföra skriftliga framställningar. Den retoriska 

arbetsprocessen nämns inte i kursplanen för årskurs 7-9. Inom Svenska 1 betonas alltså att 

skrivundervisningen ska ta avstamp i en given processinriktad arbetsmodell så att elever får en 

bredare insikt i sin skivproduktion. Det finns inget som antyder att man ska arbeta mer med språklig 

korrekthet på gymnasiet än på grundskolan eller vice versa. Däremot ska man inom den skriftliga 

framställningen för Svenska 1 arbeta med språkriktighet så att texterna ska ”fungera väl i sitt 

sammanhang”, vilket antyder att gymnasiet har en mer genreinriktad fokus än grundskolan. 

 

2.2 Produktinriktad och processinriktad  

      skrivundervisning 

Ur ett historiskt perspektiv har svenskämnets skrivundervisning präglats av ett produktinriktat synsätt 

vilket innebär att elever självständigt producerar texter som blir bedömda av lärare utan att dessa tar 

hänsyn till textens tillblivelse. Forskning från 1960-talet påvisade emellertid att skrivande i skolan är 

en komplex språkhandling som påverkas av skolmiljön där kognitiva, psykologiska och sociala 

faktorer har en fundamental betydelse för elevernas lärande och skrivande. Denna upptäckt 

resulterade, i enlighet med Evensen och Løkensgard Hoel (1997), i att allt fler under 1970-talet 

började betrakta skrivundervisningen som en process med tanken och språket i ett dynamiskt 

förhållande till varandra snarare än som en lineär överföring av skribentens tankar till pappret (Berge 

& Blomqvist 2012:11). I mitten av 1980-talet började skolor implementera ett processinriktat synsätt i 

undervisningen vilket innebär att man betraktar textskapandet som en arbetsprocess där texter skapas 

steg för steg genom social interaktion. Skillnaden mellan produktinriktad och processinriktad 

skrivundervisning är att i den produktinriktade skrivs texter individuellt där det första textutkastet är 

den slutgiltiga texten som bedöms utifrån bland annat felfrihet. I det processinriktade arbetssättet 

producerar elever texter i sociala sammanhang, får stöd under arbetsgången och blir bedömda både på 

hur de arbetar under skrivprocessen och på den färdiga texten, vilket ofta är ett andra textutkast (en 

reviderad text). Den processinriktade skrivundervisningen gynnar lärandet mer än den 

produktinriktade eftersom elever får en större möjlighet till kunskapsutveckling genom stöttning, 

respons och revideringsmöjligheter innan slutlig bedömning (Berge & Blomqvist 2012:11f). Än idag 

är det processinriktade synsättet den skrivpedagogik som är det dominerande perspektivet där 

skrivandet ses som en social praktik vilket har sitt ursprung från Vygotskjis sociokulturella perspektiv 

på lärande. Det processinriktade arbetssättet är en skrivpedagogisk trend som fortfarande används av 

en stor andel lärare även om andra skrivpedagogiska trender har tillkommit som exempelvis 

genrepedagogiken, vilket är ett språkutvecklande arbetssätt som bygger vidare på processpedagogiken 

(Strömquist 2007:37f; Berge & Blomqvist 2012:11). 

 

Fortsättningsvis understryker Dysthe (1996:222) att skolans traditionella klassrum har präglats av en 

envägskommunikation som hon benämner som det monologiska klassrummet vilket kan kopplas till 

det produktinriktade synsättet på skrivande. En processinriktad skrivundervisning genom dialoger är 

således att föredra, ett så kallat dialogiskt klassrum, där responsgivning och samspel mellan lärare och 

elever samt elev och elev skapar kunskap och förståelse (Dysthe 1996:222). Det processinriktade 

skrivandet har påvisat positiva effekter på elevernas språkutveckling, inte enbart i svenskämnet, utan 
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även i andra skolämnen och betraktas som ett inkluderande förhållningssätt som främjar samtliga 

elever. Detta förutsätter dock att svenskläraren besitter goda kunskaper i skrivande, lärprocesser och 

responsgivning för att kunna stötta eleverna vidare i deras skrivprocess (Tjernberg 2016:13). 
 

2.3 Formativ återkoppling 
År 1967 introducerade forskaren Michael Scriven det formativa förhållningssättet och beskrev att det 

har en betydelsebärande roll i utvärderingar. Benjamin Bloom (1969) beskrev två år senare detta 

förhållningssätt som: 

 

Formativ bedömning är raka motsatsen till summativ bedömning och innebär feedback och 

förbättring vid varje stadium i undervisnings-lärprocessen. Med formativ utvärdering menar 

jag utvärdering genom små prov som lärare och elever använder som hjälp i lärprocessen. 

(Bloom 1969 citerad i Wiliam 2013:49) 

 

Skillnaden mellan formativ bedömning och formativ utvärdering är att formativ bedömning används 

som ett kontinuerligt stöd i lärandet medan formativ utvärdering handlar om att få en uppfattning om 

hur väl elever lärt sig exempelvis ett undervisningsmoment. Trots Scrivens och Blooms beskrivningar 

av det formativa förhållningssättet tog det två årtionden för forskare att göra större fördjupande 

studier kring detta förhållningssätt och fick lärare att bli intresserade av att använda formativa inslag i 

sin undervisning. 

 

Den formativa bedömningen är en kontinuerlig bedömningsprocess där återkopplingen ges i sådan 

form att eleven får en förståelse för vad som ska läras och möter elevens inlärningsbehov. Detta 

skiljer sig från den summativa bedömningen eftersom man eftersträvar att vidareutveckla elevens 

kunskaper snarare än att summera dem (Jönsson 2017:87,158). Den formativa återkopplingen kan se 

väldigt olika ut. Om man tolkar den utifrån Stuart Kahls begreppsanvändning använder lärare den 

formativa återkopplingen genom att använda ett eller flera olika verktyg i sin bedömningsmetod, där 

avsikten är att få en förståelse för lärandeutvecklingen; det mäter om elever förstått ämnet och 

identifierar missförstånd. Dylan Wiliam (2013:53f) definierar däremot begreppet som en bedömning 

som förbättrar lärandet hos eleverna. Detta innebär att man ser den formativa återkopplingen som en 

process snarare än ett verktyg där syftet är att arbeta med aktiviteter som elever kan använda som 

respons (feedback). Denna uppsats kommer att ta avstamp i Wiliams definition av formativ 

återkoppling och bedömning eftersom den definitionen är mest lämplig för denna undersökning då de 

undersökta lärarkommentarernas syfte är att användas som processinriktad respons. 

 

Senare forskning har påvisat att formativ återkoppling har väldigt goda effekter på lärandet men att 

detta återkopplingssätt är beroende av timing, mottagare och sammanhang (Hattie & Timperley 

2007:81ff). Författarna Hattie och Timperley (2007) har utifrån flera studier skapat en teoretisk 

modell som ger upphov till effektiv återkoppling vilket är en modell för lärare att kunna arbeta 

formativt. Modellen bygger på fyra olika återkopplingsnivåer, vilka är: 1) återkoppling på 

uppgiftsnivå - att återkopplingen är konkret och kopplad till en specifik uppgift, 2) återkoppling på 

processnivå - att återkopplingen är knuten till process- eller färdighetskunskaper, 3) återkoppling på 

metakognitiv nivå - att återkopplingen är riktad mot strategier för att reglera elevernas egna lärande 

och 4) återkoppling på personlig nivå - att återkopplingen är värderande (Jönsson 2017:94ff). I 

uppsatsens kapitel 5, Resultat och analys, och kapitel 6, Diskussion och slutsatser, kommer denna 

teoretiska modell om effektiv återkoppling att lyftas fram för att analysera och diskutera 

lärarkommentarernas formativhet. 

 

Den formativa återkopplingen har sammanfattningsvis resulterat i mycket goda effekter på lärandet, 

men Jönsson (2017:88ff) poängterar att den formativa återkopplingen är tidskrävande och att det finns 

elever som inte utnyttjar återkopplingen på grund av faktorer som att: responsen är för komplicerad, 

att responsen upplevs som meningslös eller att eleverna är för betygsfokuserade. 
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2.4 Tidigare forskning 
I uppsatsen undersöks lärarrespons. Följande studier som beskrivs i detta delavsnitt syftar till att ge en 

förståelse för hur lärarrespons har utvecklats ur ett historiskt perspektiv, vilka responspraktiker som 

präglat olika årtionden och vad som anses vara användbar respons. 

 

Med hjälp av 54 studentuppsatser med 50 års mellanrum har forskarna Sahlée och Kalm (2020) 

undersökt hur bedömningspraktiker i svenska läroverk förändrats under 100 års tid. 

Undersökningsmaterialet är hämtat från åren 1860/70, 1910 och 1960 där syftet är att studera antalet 

rättningar och kommentarer i uppsatserna och identifiera vilken typ av lärarrättning som legat i fokus 

(Sahlée & Kalm 2020:287ff). Resultaten visade bland annat att rättningar, vilket betraktas som ett 

ingrepp på textytan, förekommer under samtliga tidsperioder, att lärarkommentarer ökade kraftigt 

mellan 1910 och 1960, att marginalanteckningar var mest frekventa under 1960 och att kommentarer 

blev trendigt under 1960-talet. Andra viktiga resultat som redogörs för i studien var att 

lärarkommentarer som var summativa eller berörde språk, innehåll och fel blev allt vanligare mellan 

år 1910 och 1960, att lärarresponsen skiljer sig historiskt sett störst åt inom områdena omformulering 

och interpunktion samt att lärarnas rättningar under hela tidsperioden sker i huvudsak på meningsnivå 

(Sahlée & Kalm 2020:292). 

 

Bergman-Claeson (2003) undersökte 110 elevtexters skriftliga lärarkommentarer från tre olika 

gymnasieklasser, samt hur dessa lärares bedömningspraktiker kan kategoriseras till tre olika 

responsstilar. Med hjälp av Ansons (1989) teoretiska ramverk om responsgivning analyserade och 

kategoriserade Bergman-Claeson (2003) lärarkommentarerna till vad-, hur- och var-kategorier. 

Undersökningsresultaten inom vad-kategorin påvisade att lärarna tenderade att främst kommentera 

textens yta och därefter textens innehåll. Inom hur-kategorin synliggjordes att lärarna främst gav 

kommentarer genom ändringar och att dra streck, och att lärarna prioriterade olika beroende på vilket 

gymnasieprogram de undervisade på. Inom var-kategorin fanns det en tydlig tendens för lärarna att 

placera sina kommentarer i själva elevtexten (Bergman-Claeson 2003:50ff). Undersökningsresultaten 

påvisade även att de undersökta lärarna hade olika fokusområden inom responsgivning och att de 

hade olika sätt att ge respons på (Bergman-Claeson 2003:99ff). 

 

Vidare finns det även tidigare studier där man inte enbart studerat hur skriftliga lärarkommentar är 

utformade, utan även vilka av lärarkommentarerna elever betraktar som användbara respektive mindre 

användbara. Agnete Andersen Bueies norska studie Nyttige og mindre nyttige lærerkommentarer – 

slik elevene ser det (2016) är ett exempel på en sådan undersökning där hon studerat 159 

tiondeklassares uppfattningar om användbar lärarrespons. Undersökningsresultaten påvisade att 

eleverna föredrog lärarkommentarer som berör texters sammanhang, innehåll, texttyp, struktur och 

disposition. Eleverna ansåg även att lärarkommentarer ska vara formulerade på ett begripligt sätt 

eftersom det leder till att elever får en tydligare uppfattning om vad som bör revideras och framför allt 

varför (Andersen Bueie 2016:9). Andersen Bueie (2016:12) lyfter även fram att eleverna dels 

uppskattar beröm, dels värderar kritiska lärarkommentarer som nyttiga och användbara eftersom 

kritiska kommentarer betraktas som konkreta och pekar på svagheter samt ofta ger revideringsråd. 

 

Till sist har även Liivi Jakobson i sin sammanläggningsavhandling Skriftlig lärarrespons för vuxna 

nybörjare i svenska som andraspråk: teoretiska perspektiv, responspraktik och uppfattningar (2019) 

undersökt lärares responspraktik, deras uppfattningar om respons samt studenters uppfattningar om 

respons. Sammanläggningsavhandlingen tar avstamp i en andraspråkskontext och bygger på empirin 

från fyra artiklar där hon bland annat utgått från Hylands (2001) responsanalysmodell med egna 

modifieringar (Jakobson 2019:49). Studieresultaten i artikel 1 påvisade att lärarnas respons främst var 

fokuserad på språklig korrekthet (stavning, ordval och grammatik) och att eleverna värderade 

lärarrespons om språklig korrekthet högst. Artikel 3 fastslog att lärare värderar responsfokus i form av 

innehåll, organisation och språklig korrekthet som viktigt, att lärarrespons i form av frågor är viktigt 

men svårt och att responsgivning är väldigt komplext och kräver simultankapacitet. Studieresultaten i 

artikel 4 synliggjorde att eleverna värderar lärarrespons i form av grammatiska strukturer som högst 

och att de föredrar beröm, kritik och specifik respons snarare än generell (Jakobson 2019:79ff). 
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3. Teoretiska utgångspunkter 

I detta avsnitt beskrivs först en modell som förklarar olika nivåer i texters uppbyggnad, den så kallade 

texttriangeln. I anslutning till presentationen av texttriangeln diskuteras begreppet nedglidning. 

Därefter beskrivs Ivaničs (2004) indelning i sex skrivdiskurser som beskriver olika sätt att se på och 

organisera skrivundervisning. Till sist redogörs för olika lärarresponsstilar. För att undersöka hur 

lärarrespons skiljer sig åt i en högstadie- och en gymnasieklass studerar jag först vad, hur och var 

lärarna kommenterar i elevernas texter (uppsatsens första frågeställning). Denna analys grundar jag i 

teorier om texters olika nivåer (texttriangeln) och nedglidning. Jag undersöker sedan vilka 

skrivdiskurser lärarkommentarerna hör samman med (uppsatsens andra frågeställning). Denna analys 

grundar jag i Ivaničs modell över sex skrivdiskurser och hennes modell ett perspektiv på språk i flera 

lager. För att undersöka hur lärarnas responsstilar skiljer sig åt (uppsatsens fjärde frågeställning) 

används Ansons teorier om lärares olika responsstilar. Teorierna fungerar som verktyg för att utföra 

en fördjupad analys av lärarkommentarerna och urskilja lärarnas kommentarspraktiker. 

 

3.1 Texttriangeln och nedglidning 
Under produktionen av en text formulerar, planerar och reviderar elever kontinuerligt, på flera olika 

nivåer. Texttriangeln är ett skrivdidaktiskt verktyg skapad av Dysthe, Hertzberg och Løkensgard Hoel 

(2011:41) som kan användas av elever från grundskolans senare år eftersom de har kommit längre i 

sin skrivutveckling. Figuren bygger på att visualisera språkliga nivåer i en text som sträcker sig från 

en global nivå (skrivsituation, innehåll och textstruktur) till en lokal nivå (meningar, ord och tecken). 

Figuren fungerar enligt forskning som ett stöd för elever att skriva funktionella och effektiva texter 

om de får stöd i skrivprocessen under skrivundervisningen (Bergh Nestlog 2012:58ff; Dysthe m.fl., 

2011:41; Løkensgard Hoel 2001:253). Texttriangeln är även ett praktiskt redskap för lärare och elever 

att använda som en utgångspunkt vid responsgivning på en text eftersom den visualiserar på ett 

konkret sätt vilken nivå och riktning eleven kan fortsätta sin skrivutveckling på (Dysthe m.fl 2011:41; 

Løkensgard Hoel 2001:253). 

 

När elever producerar texter rör de sig främst på de globala textnivåerna under skrivprocessens 

planeringsstadium, vilket, utifrån ett pedagogiskt perspektiv innebär, att det är gynnsamt att låta 

skrivprocessen börja på den globala nivån. När elever producerar texter, i skrivfasen, kan det ske att 

de fastnar i detaljerna, alltså på den lokala nivån, vilket kallas för nedglidning. För att undvika en för 

tidig nedglidning är det fördelaktigt att avvakta med responsgivning på en lokalnivå (ordval, 

grammatik och stavning) i det tidiga textproduktionsskedet (Dysthe m.fl., 2011:41f; Berge & 

Blomqvist 2012: 19). I kapitel 5. Resultat och analys kommer jag med hjälp av texttriangeln att 

analysera om lärarkommentarerna är riktade mot ett globalt eller lokalt plan och därefter diskutera 

detta. 

 

Texttriangeln redogör om globala och lokala nivåer i texter 

 
Figur 1: Texttriangeln (Dysthe, Hertzberg & Løkensgard Hoel 2011:41) 
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3.2 Ivaničs skrivdiskurser 

I denna undersökning görs ett försök till att analysera lärarkommentarerna utifrån Ivaničs 

skrivdiskurser för att sedan kategorisera vilka skrivdiskurstillhörigheter lärarkommentarerna har. I sin 

artikel Discourse of Writing and learning to Write (2004) presenterar Ivanič en metaanalys av tidigare 

forskning kring skrivande och skrivpedagogik där hon identifierar sex skrivdiskurser som innefattar 

hennes analytiska ramverk för skriftspråksutveckling och skrivande. De sex skrivdiskurserna 

beskriver Ivanič som: 1) färdighetsdiskursen (skills discourse), 2) kreativitetsdiskursen (creativity 

discourse), 3) processdiskursen (process discourse), 4) genrediskursen (genre discourse), 5) diskursen 

om sociala praktiker (social practices discourse) och 6) den sociopolitiska diskursen (sociopolitical 

discourse). Ivaničs (2004) har även konstruerat en modell med fyra skikt som består av text, kognitiv 

process, händelse och sociokulturell och politisk kontext för att kategorisera respektive skrivdiskurs 

och synliggöra föreställningar om skrivundervisning, skrivinlärning och skrivande (Se Figur 2). 

 

Ivanič fyrskiktsmodell 

 
Figur 2: Ett perspektiv på språk i flera lager (Ivanič 2004:223) 

 

 

Färdighetsdiskursen befinner sig inom skiktet text och här betraktas synen på skrivande som en 

färdighetsträning där undervisningens huvudsakliga fokus är grammatik och språklig korrekthet. Inom 

detta skikt fokuseras således språkets lingvistiska drag (Ivanič 2004:227). Kreativitetsdiskursen är 

grundad från expressionismen och innefattar litterära, romantiska och kreativa mål samt individens 

egenhet. Denna diskurs ligger mellan skikten text och kognitiv process eftersom diskursen präglas av 

intresseväckande innehåll, kreativt skrivande, skribentens röst och personliga erfarenheter. Den 

kognitiva processen ser språket ur kognitiva aspekter och mentala processer som verktyg för 

meningsskapande (Ivanič 2004:229; Lim Falk & Wirdenäs 2018:6). Processdiskursen präglas av en 

processorienterad skrivpedagogik där kunskap om textutveckling är i fokus. Här ser man skrivandet 

som en process där man tar stöd av en skriv- och tankeprocess och använder sig av utkast, samarbete, 

revision och redigering. Processdiskursen befinner sig mellan skitet kognitiv process och händelse 

eftersom skrivinlärningen inkluderar dels en skrivsituation, dels både mentala och praktiska processer 

vid utarbetandet av en text (Ivanič 2004:231f).  

 

Genrediskursen ser skrivandet som en produkt samtidigt som den skapas av händelserna, alltså 

genrerna, som texten är en del av. För att texten ska vara funktionell i sitt sammanhang behöver den 

efterleva den specifika texttypens egenskaper och särdrag. Denna diskurs faller inom skiktet händelse 

eftersom språkets användning vilar på dess sociala kontext och sociala interaktion (Ivanič 

2004:232ff). Diskursen om sociala praktiker är en uppfattning om att skrivandet är en händelsedriven 

kommunikation med sociala syften som äger rum i verkliga sociala kontexter. Här utvecklas text inte 

enbart genom skrivprocessen, som i processdiskursen, utan även med hjälp av kommunikation i 

sociala sammanhang. Denna diskurs tillhör det yttersta skiktet, sociokulturell och politisk kontext, 
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eftersom den består av språkets sociala aspekter och använder sig av sociokulturella resurser för 

kommunikation (Ivanič 2004:234ff). Den sociopolitiska diskursen liknar diskursen om sociala 

praktiker men här har skrivandet en politisk ansats som betonar kritisk medvetenhet, vilket kan 

kopplas till utredande och källkritisk karaktär. Texten ses som identitetsskapande och 

maktförmedlande eftersom skribenten producerar texten i en sociopolitisk kontext och därmed kan 

bestämma över vilka diskurser som är godtagbara (Ivanič 2004:237ff). 
 

3.3 Den dualistiska, relativistiska och 

      reflekterande responsgivaren 
För att uppnå uppsatsens syfte och besvara den fjärde frågeställningen kommer en undersökning av 

lärarnas responsstilar att genomföras och jämföras i kapitel 5. Resultat och analys. Lärare som 

responsgivare kan inta tre olika responsstilar för att formulera och tillämpa respons, och beroende på 

vilken responsstil lärare tillämpar påverkas responsiviteten (Anson 1989; Bergman-Claeson 2003). 

Den dualistiska responsgivande läraren kännetecknas av att vara korrigerande och normbevakande. 

Läraren har inom denna responsstil textens språkliga och yttre fenomen i centrum där ”…texten ses 

som underlag för kontroll av hur väl skribenten behärskar olika formella krav”, snarare än att 

kommentera textens innehåll eller skribentens avsikt (Bergman-Claeson 2003:28). Den relativistiska 

responsgivaren placerar lärarkommentarerna efter själva texten, likt ett personligt brev. Här står 

skribenten i centrum samtidigt som man får väldigt lite hjälp att utveckla och förbättra sin text 

(Bergman-Claeson 2003:28). Den reflekterande responsgivaren är lärare som ger beröm, stöttar, ger 

alternativa förslag och ställer utmanande frågor. Denna typ av responsgivare anses som mogna och 

ideala skrivlärare (Bergman-Claeson 2003:28). Teorin om lärares responsstilar menar även att lärares 

responsstadier följer en viss utvecklingsgång där lärare initialt befinner sig i det dualistiska och/eller 

relativistiska stadiet och genom utveckling inom responsgivning nås det reflekterande stadiet som 

anses vara den ideala skrivläraren (Ansons 1989; Bergman-Claeson 2003:28).  
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4. Material och metod 

I detta kapitel redogörs för studiens material och informanter samt för de undersökningsmetoder som 

varit studiens tillvägagångssätt. Avsnittet inleds med en presentation av studiens material och 

informanter. Därefter redogörs för studiens metodval och kategoriseringar och studiens reliabilitet och 

validitet. Till sist redogörs för de forskningsetiska principer som efterlevs. 

 

4.1 Material och informanter 
I uppsatsen definieras begreppet lärarkommentarer som: skrivna kommentarer (neutrala som 

värderande), ändringar, tillskrivningar, strykningar, överskrivningar, understrykningar och 

frågetecken. 

 

Undersökningsmaterialet består av 635 lärarkommentarer som är hämtade från 40 autentiska 

elevtexter skrivna av elever som studerar ämnet svenska där 20 elevtexter är hämtade från 

gymnasieskolans årskurs 1 (kurs: Svenska 1) och 20 elevtexter hämtade från grundskolans årskurs 9 

(ämne: Svenska). Av de 635 lärarkommentarerna har 215 kommentarer analyserats från gymnasiets 

årskurs 1 och 420 från grundskolans årskurs 9. Varje elevtexts omfång är mellan en och två sidor och 

är individuellt producerade. Gymnasietexterna är skrivna av 15 flickor och 5 pojkar, medan 

grundskoletexterna är skrivna av 13 flickor och 7 pojkar. Informanterna för denna undersökning 

kommer från samma storstad i Sverige och består av en manlig legitimerad svensklärare från 

gymnasiet med 15 års yrkeserfarenhet och en manlig legitimerad svensklärare från grundskolan med 

ett års yrkeserfarenhet. Undersökningen bygger på att analysera deras lärarkommentarer, vilket 

innebär att själva elevtexterna inte kommer att analyseras. 

 

Under materialinsamlingen skickades förfrågningar både via diverse grupper på sociala medier och e-

post för att få tillgång till informanter. Dessa förfrågningar resulterade tyvärr inte i ett material. 

Lärarkommentarerna och elevtexterna som ingår i studiens empiri fick jag i stället tillgång till genom 

att skicka en förfrågan via e-post till lärare som jag mött under min lärarutbildning. För att ha 

möjlighet att beskriva studien utförligt och få lärarnas samtycke skickades även en kombinerad 

informations- och samtyckesblankett (se Bilaga 1) som lärarna, av forskningsetiska skäl, fick läsa 

igenom och fylla i för att jag skulle kunna undersöka deras lärarkommentarer. När informations- och 

samtyckesblanketten var ifylld skickade de medverkande lärarna den till mig via e-post och bifogade 

även elevtexter innehållandes deras lärarkommentarer. 

 

Gymnasietexterna tillhör den argumenterande textgenren och texternas omfång är ungefär en sida 

(cirka 500 ord). Instruktionerna för gymnasietexterna innebar att eleverna fiktivt skulle delta i en 

språktidning och dela med sig av sina argument kring temat språksociologi. Textens omfång skulle 

vara mellan 500 och 750 ord och instruktionerna lyfte fram den retoriska arbetsprocessens steg. 

Eleverna hade en lektion till att förbereda sig och två lektioner till att producera text innan 

responsgivning. Texterna skrevs även på dator i ett program som heter Google-Drive. Det är ett 

program där man kan följa textproduktionen i realtid. Genom att studera texthistoriken kan man 

exempelvis se om eleverna har arbetat med sina texter utanför lektionstid. 

 

Grundskoletexterna tillhör också den argumenterande textegenren och texternas omfång är ungefär en 

halv sida (högst 300 ord), alltså ungefär hälften så långa som gymnasietexterna. Instruktionerna för 

grundskoletexterna var att de skulle producera en krönika där eleverna skulle ta ställning till en tes 

som står nära deras egna erfarenheter. Eleverna gavs en lektion till att förbereda sig och två lektioner 

för att producera text innan responsgivning, vilket är i linje med gymnasietexternas 

produktionsschema. Grundskoleelevernas texter skrevs också på dator, men i programmet ChromEx 

som innebär att eleverna inte kunde redigera sina texter utanför lektionstid. 

 

Denna undersökning kommer alltså inte att studera själva elevtexterna. Endast tillvägagångsättet för 

kategoriseringen av lärarkommentarerna presenteras. 
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4.2 Innehållsanalys 
Innehållsanalysen är en vetenskaplig metod som används för att analysera och dra slutsatser om 

studiematerialets innehåll. Analysmetoden är en lämplig metod för att analysera både texter och 

intervjuer och är en förekommande analysmetod inom kvalitativa undersökningar. Metoden handlar 

om att analysera material för att därefter finna samband, mönster, likheter och skillnader som går att 

kategorisera i enheter eller teman och för att sedan jämföra med teorier eller tidigare forskning (Watt 

Boolsen 2007:93; Larsen 2009:101). Eftersom denna studie syftar till att undersöka innehållet i 

lärarkommentarer för att urskilja lärarnas responspraktiker är denna analysmetod ett lämpligt verktyg 

för att analysera vilka skrivdiskurser kommentarerna ger uttryck för samt kommentarernas 

återkopplingsnivåer. 

 

En innehållsanalys kan utföras med en induktiv eller en deduktiv ansats. Den deduktiva metoden 

innebär att man utgår från och prövar en existerande teori eller modell på en formulerad hypotes, 

medan den induktiva metoden strävar efter att ta fram en teori av ihopsamlad empiri (Larsen 

2009:101; Wibeck 2010:134). I denna uppsats används innehållsanalysen med en deduktiv ansats och 

som stöd i innehållsanalysen används Ivaničs modell över sex skrivdiskurser och Hattie och 

Timperleys återkopplingsmodell. 

 

Vidare kan innehållsanalysen antingen genomföras kvantitativt eller kvalitativt, där den kvantitativa 

innehållsanalysens funktion är att kvantifiera ord eller meningar som är intressanta för 

undersökningen och redovisa resultaten i form av tabeller eller diagram, medan den kvalitativas syfte 

är att redogöra för innehållet i en intervju eller text på ett systematiskt sätt. (Bergström & Boreus 

2018:46ff; Hsieh & Shannon 2005:1277ff). För att identifiera samband, mönster, likheter och 

skillnader i lärarkommentarerna genomförs först en kvalitativ innehållsanalys med hjälp av Ivaničs 

modell över sex skrivdiskurser som avser att besvara uppsatsens andra frågeställning. Efter att ha 

bottnat i en fördjupad analys av lärarkommentarerna används en kvantitativ innehållsanalys för att 

klassificera kommentarerna till lämpliga skrivdiskurser. Därefter genomförs en kvalitativ 

innehållsanalys på lärarkommentarerna med hjälp av Hattie och Timperleys återkopplingsmodell för 

att besvara uppsatsens tredje frågeställning och till sist kvantifieras kommentarerna genom att 

klassificera dem till återkopplingsnivåer. 

 

Fortsättningsvis kan den kvalitativa innehållsanalysen genomföras utifrån tre olika modeller, 

nämligen: den konventionella innehållsanalysen (conventional conent analysis), summerade 

innehållsanalysen (summative content analysis) och den riktade innehållsanalysen (directed content 

analysis) (Bergström & Boreus 2018:46ff; Hsieh & Shannon 2005:1277ff). Inom den konventionella 

innehållsanalysen utgår forskaren från mer öppna frågor där informanten tillåts att tala mer fritt för att 

därefter generera kategorier och teman från resultatet som beskriver undersökningens innehåll. Denna 

strategi präglas av en induktiv ansats och innebär att det empiriska materialet tolkas förutsättningslöst 

(utan förbestämda kategorier). Den summerade innehållsanalysen kartlägger textens ord eller typ av 

innehåll för att kvantifiera och urskilja mönster i kontexten. Den riktade innehållsanalysen präglas av 

en deduktiv ansats. Denna modell innehåller en strukturerad process där tolkningen av empirisk data 

görs utifrån tidigare forskning och teorier där resultaten sedan kan knytas an till olika teoretiska 

perspektiv eller tidigare forskning. Den riktade innehållsanalysen bygger på att identifiera enheter i 

det insamlade materialet och avser att besvara de forskningsfrågor som framgår i undersökningar. 

Stegen inom den riktade innehållsanalysen är att: 1) transkribera data ur text, 2) identifiera 

meningsbärande enheter i materialet samt sortera dessa utefter förutbestämda kategorier och 3) tolka 

kategoriseringen och abstrahera, alltså koppla resultatet till relevanta teorier (Hsieh & Shannon 

2005:1279ff).  

 

I denna studie används en riktad kvalitativ innehållsanalys eftersom den fungerar väl med studiens 

syfte, ger upphov till data som kan kopplas till de teorier som används i uppsatsen och ger stöd till att 

besvara studiens andra och tredje frågeställning. Undersökningsmetoderna som används i 

undersökningen är kvalitativt och kvantitativt inriktade eftersom de kompletterar varandras fallgropar, 

där den kvalitativa metoden möjliggör en djupare analys av lärarkommentarerna medan den 
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kvantitativa metoden ger upphov till en bred statistik över empirin (Lagerholm 2005:28f). Eftersom 

undersökningsmetoderna möjliggör en djupare förståelse av lärarkommentarerna och kan statistiskt 

sättas i relation till varandra anser jag att dessa metoder är användbara för att besvara studiens 

frågeställningar. 

 

4.3 Redogörelse för studiens metod och 

      kategoriseringar 
I följande delavsnitt redogörs för studiens metod och för de kategorier som används. Först beskrivs 

kriterierna för att bestämma hur lärarkommentarerna ska kategoriseras utifrån innehåll, d.v.s. utifrån 

vad lärarna kommenterar, utformning, d.v.s. hur lärarna kommenterar och till sist kommentarernas 

placering i texten, d.v.s. var. Därefter redogörs för de kriterier som används för att bestämma vilka av 

Ivaničs skrivdiskurser kommentarerna tillhör. Till sist beskrivs kriterierna som används för att 

bestämma inom vilka av Hattie och Timperleys (2007) återkopplingsnivåer lärarkommentarerna 

platsar. I redogörelsen ges exempelkommentarer ur materialet för att visa hur lärarkommentarerna har 

kategoriserats. 

 

4.3.1 Kategorisering av vad-, hur- och var-kommentarer 
För att visa mönster och samband används tabeller och figurer i redovisningen av de kvantitativa 

resultaten (Eliasson 2018:27ff).  

 

Vid genomförandet av kategoriseringen av lärarkommentarerna studerades en lärarkommentar åt 

gången och för att överväga vilken kategori respektive kommentar skulle tillhöra studerades 

Bergman-Claessons (2003:13ff) sammanställning och undersökningsmaterial noggrant för att 

tillförsäkra att jag bedömer lärarkommentarernas tillhörighet samstämmigt med Bergman-Claesson. 

För att försäkra att kategoriseringarna bedömdes rätt gick jag igenom respektive lärarkommentar flera 

gånger. Lärarkommentarerna analyserades först utskrivna i pappersform där varje lärarkommentar 

analyserades i följande ordning: 1) vad-kategorierna, 2) hur-kategorierna och 3) var-kategorierna och 

därefter fördes dessa in digitalt i en tabell. Tabell 1 och 2 visar hur metodens kategoriseringsprocess 

har gått till. Inom Tabell 1 innehåller kolumnen Kategori olika typer av respons som en lärare kan 

tänkas ge. Inom kolumnen Innebörd definieras kraven för vad responsen bör innehålla för att kunna 

tillhöra en viss kategori. Inom kolumnen Exempel ges ett autentiskt träffande exempel som är 

hämtade från de analyserade lärarkommentarerna. Inom Tabell 2 innehåller kolumnen Kategori olika 

typer av handlingar över hur respons kan ges. Inom Tabell 2 är definitionen av kolumnen Kategori 

och Exempel densamma som inom definitionerna inom Tabell 1. Inom Tabell 3 innehåller kolumnen 

Kategori olika typer av platser dit lärarresponsen kan ges. Kolumnen Innebörd anger de kriterium som 

måste uppfyllas för att responsen ska kunna tillhöra en viss var-kategori. 

 

I Tabell 1, Kategorier för att analysera vad-kommentarer, presenteras vad-kommentarernas kategori 

och innebörd. I tabellen ges även exempel som är hämtade ur materialet.  

 

Tabell 1: Kategorier för att analysera vad-kommentarer 

 Kategori Innebörd Exempel 

1 Textens yta typografi, layout, styckemarkering, 

skrivfel, bortfall eller dubblering av 

ord, stor och liten bokstav, stavning, 

ordformer och 

skiljeteckenkommentarer 

”Stor bokstav – 

Sverige” (ur 

gymnasiet) 

2 Grammatik- och 

konstruktionsproblem 

särskrivningar, fel bestämdhet, genus, 

tempus, kongruens, pronomenfel, 

prepositionsval, syftning, ordföljd och 

meningsbyggnad 

”Använd 

prepositionen ’i’” (ur 

gymnasiet) 
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I Tabell 2, Kategorier för att analysera hur-kommentarer, presenteras hur-kommentarernas kategori 

och innebörd. I tabellen ges även exempel som är hämtade ur materialet.  

 

Tabell 2: Kategorier för att analysera hur-kommentarer 

 Kategori Innebörd Exempel 

1 Olika talhandlingar påståenden, frågor, utrop eller 

uppmaningar 

”Du behöver titta igenom 

texten” (ur gymnasiet) 

2 Tilltal och omtal direkt tilltal från lärare till elev och 

lärarjag 

”Du har flera språkliga 

finesser…” (ur gymnasiet) 

3 Kategoribeteckningar 

och grammatiska termer 

kategoribeteckningar för fel, 

korrekturtecken och grammatiska 

termer 

”’eftersom att’ – här räcker 

det med en bisatsinledare. 

Ta bort ’att’ och behåll 

endast eftersom” (ur 

gymnasiet) 

3 Ordval och stil ordval, uttryck, formulering, 

överflödiga ord, stil, ton och stilbrott 

”Kommer vårt miljö 

förstöras bit för bit – 

kommer det att 

påverka vår miljö 

mer” (ur 

grundskolan) 

4 Textstruktur disposition, styckeindelning, 

inledning, avslutning, 

argumentstruktur och textlängd 

”Inledning, 

argument, argument, 

motargument, avslut” 

(ur grundskolan) 

5 Genre Genretypiska drag ”I den 

argumenterande 

texten förväntas inga 

formella 

källhänvisningar som 

i t ex uppsatser” (ur 

gymnasiet) 

6 Språkbehandling och 

textkvalitet 

behandling av språket, engagemang 

och bearbetning 

”Det finns dock en 

del andra språkliga 

aspekter som 

behöver putsas till” 

(ur gymnasiet) 

7 Läsbarhet Läsvärde och effekt ”Din text är i 

huvudsak begripligt” 

(ur grundskolan) 

8 Perspektiv anföringsteknik, berättarteknik, 

personbeskrivning och vinkling 

”Du visar att du är 

medveten om andras 

perspektiv/åsikter” 

(ur grundskolan) 

9 Innehåll allmänna kommentarer, ämnesval, 

rätt/fel och arbetsinsats 

”Intressant ämne för 

en krönika, jag ser 

fram emot att läsa 

mer” (ur gymnasiet) 

10 Metakommentarer och 

personliga kommentarer 

 ”Det kommer att 

lossna, du är duktig 

på att skriva – det vet 

jag” (ur gymnasiet). 



13 
 

4 Ändringar, 

tillskrivningar, 

strykningar och 

överskrivningar 

 ”morgonsagen – 

morgondagen” (ur 

grundskolan) 

5 Bågar, pilar, 

understrykningar och 

streck 

 ” rubrik” (grundskolan) 

6 Frågetecken   

7 Betyg   

 

I Tabell 3, Kategorier för att analysera var-kommentarer, presenteras var-kommentarernas kategori 

och innebörd. I tabellen ges även exempel som är hämtade ur materialet.  

 

Tabell 3: Kategorisering för att analysera var-kommentarerna 

 Kategori Innebörd 

1 I själva texten att kommentarerna placeras i brödtexten 

2 I marginalerna att kommentarerna placeras vid sidan av texten 

3 Efter texten Att kommentarerna placeras efter textens slut 

4 Före texten Att kommentarerna placeras före textens början 

5 Separat, t.ex. i ett formulär Att kommentarerna placeras i ett annat dokument 

eller väldigt avlägset från elevtexten 

 

Samtliga kommentarskategorier innehåller flera underkategorier vilket presenteras under 5, Resultat 

och analys och varje lärarkommentar innehåller åtminstone en vad-, hur- och vad-kategori. Inom hur-

kategorin kunde en lärarkommentar, i enighet mer Bergman-Claeson (2003), bestå av flera hur-

underkategorier vilket är anledningen till att antalet hur-kategorier är fler än de andra kategorityperna. 

Ett tydliggörande av detta är exempelvis följande kommentar från gymnasiet som skrevs i 

marginalerna: ”Du har stavat ’kommunikations system’ felaktigt – det ska vara ett sammansatt ord”, 

vilket tillhör vad-kategorin: grammatik- och konstruktionsproblem, inom hur-kategorin: påstående, 

tilltal och omtal, kategoribeteckning för fel och ändringar, tillskrivningar, strykningar och 

överskrivningar och inom var-kategorin: i marginalerna (i detta fall). Efter kategoriseringsfasen förde 

jag in värdena ur tabellen i ett stapeldiagram med hjälp av Excel. 

 

4.3.2 Kategorisering av skrivdiskurser 

Vidare undersöktes även vilka skrivdiskurser lärarkommentarerna präglas av. Denna analys avser att 

besvara studiens andra frågeställning: 2) Vilka spår av olika skrivdiskurser kan skönjas i lärarnas 

kommentarer? Är kommentarerna processinriktade och utformade för att utveckla elevernas 

skrivande? Här genomfördes en kvalitativ innehållsanalys av lärarkommentarerna som sedan 

kategoriserades och kvantifierades. I undersökningen genomfördes först en kvalitativ undersökning av 

lärarkommentarerna med hjälp av en innehållsanalys och utifrån Ivaničs (2004) teoretiska ramverk om 

skrivdiskurser. Innehållsanalysen användes för att tolka lärarkommentarernas innehåll och för att 

identifiera mönster, likheter och skillnader. Kommentarernas tillhörighetstolkning avgränsades till 

Ivaničs teorier om de sex skrivdiskurserna (se 3.2 Ivaničs skrivdiskurser). Emellertid är det viktigt att 

påpeka att fyra lärarkommentarer från gymnasieläraren och 41 lärarkommentarer från 

grundskoleläraren föll bort inom skrivdiskursanalysen eftersom dessa inte kunde kategoriseras till en 

lämplig skrivdiskurs. Fyra exempel på bortfallna kommentarer var: 1) ”Börja här, så pratar vi mer 

nästa vecka, okej?” (ur gymnasiet), 2) ”Erkänn att det skulle vara lite märkligt om jag klev in på 
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lektionen och snackade som en 17-åring?” (ur gymnasiet), 3) ”Vi pratar om kompletteringen under 

nästa vecka.” (ur grundskolan) och 4) allmänna understrykningar som underströk nyckelord i texterna 

(ur grundskolan). I undersökningens kvantitativa del kvantifierades lärarkommentarerna för att få 

fram siffror och tabeller som visualiserar hur många lärarkommentarer som tillhör respektive 

skrivdiskurs. Siffrorna i tabellerna matades även här in i ett stapeldiagram via Excel. 

 

Ivanič identifierar alltså sex skrivdiskurser. Dessa är färdighetsdiskursen, kreativitetsdiskursen, 

processdiskursen, genrediskursen, diskursen om sociala praktiker och den sociopolitiska diskursen. I 

Tabell 4, Kategorier för att analysera skrivdiskurser, presenteras lärarkommentarernas 

skrivdiskurskategorisering och innebörd. I tabellen ges även exempel på skrivdiskurser i materialet. 

Inom Kategori 6, Diskursen om sociopolitiska praktiker, finns det inget exempel på eftersom 

lärarresponsen inte präglades av denna diskurs. 

 

Tabell 4: Kategorier för att analysera skrivdiskurser 

 Kategori Innebörd Exempel 

1 Färdighetsdiskursen Färdighetskommentarer. 

Språkriktighet, svenska språkets 

uppbyggnad, skriftspråkets normer 

och tillämpning av citat- och 

referatteknik 

”’Ungdomsspråket’ skrivs 

med ett litet u” (ur 

gymnasiet) 

2 Kreativitetsdiskursen Litterära, romantiska och kreativa 

kommentarer. Berättarperspektiv, 

parallellhandlingar, tillbakablickar, 

miljö- och personbeskrivningar, 

inre- och yttredialoger, dramaturgi 

och estetiska uttrycksformer 

”Kan du formulera 

meningen med några 

ord/uttryck för att skapa en 

känsla?” (ur gymnasiet) 

3 Processdiskursen Kommentarer som berör ett 

processinriktat arbetssätt. 

Skrivprocessen, den retoriska 

arbetsprocessen, kamratrespons, 

kommentarer som lyfter fram 

bearbetning av text 

”Ibland kan ett sätt att 

komma igång vara att man 

börjar med ett av de 

argumenterande styckena, 

och så skriver du 

inledningen senare” (ur 

gymnasiet) 

4 Genrediskursen Kommentarer om texttypers 

särdrag. Kommunikationssituation 

och strukturer och språkliga drag 

inom olika genrer 

”Du behöver ha en 

tydligare struktur med 

inledning, argument, 

motargument och 

avslutning” (ur 

grundskolan) 

5 Diskursen om sociala 

praktiker 

Kommentarer som berör sociala 

kontexter och sociala syften. 

Kommentarer som lyfter fram 

skribentens sociala situationer. 

Detta skiljer sig från 

genrekategorin genom att ha ett 

isolerat fokus på sociala 

sammanhang 

”Krönikan innehåller 

väldigt många bra saker. 

Det är personligt, men det 

berör och är relevant även 

för andra. Många skulle 

sannolikt känna igen sig” 

(ur gymnasiet) 

6 Diskursen om sociopolitiska 

praktiker 

Kommentarer som berör 

skrivandets påverkan och 

maktrelationer där skribenten 

genom sitt skrivande ska inta en 

position. Kommentarer av kritisk-

analytisk karaktär. Källkritik, 

granskning och utredning 
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4.3.3 Kategorisering av återkopplingsnivåer 
Till sist undersöktes även lärarkommentarernas återkopplingsnivåer med hjälp av Hattie och 

Timperleys (2007) teoretiska modell om effektiv återkoppling för att besvara studiens tredje 

frågeställning: 3) Vilka återkopplingsnivåer tillhör lärarnas kommentarer? Är kommentarerna 

processinriktade och utformade för att utveckla elevernas skrivande? Här användes samma metod som 

inom skrivdiskursanalysen, förutom att lärarkommentarerna kategoriserades in i följande nivåer: 1) 

återkoppling på uppgiftsnivå, 2) återkoppling på processnivå, 3) återkoppling på metakognitiv nivå, 4) 

återkoppling på personlig nivå och 5) återkoppling på generell nivå. Användandet av den kvalitativa 

undersökningsmetoden erbjuder en djupare förståelse av lärarkommentarer då man inte enbart 

kategoriserar dessa till vad-, hur- och var-kategorier, utan även kopplar kommentarerna till 

skrivdiskurser och återkopplingsnivåer. 

 

I Tabell 5, Kategorier för att analysera återkopplingsnivåer, presenteras återkopplingsnivåernas 

kategorisering och innebörd. I tabellen ges även exempel som är hämtade ur materialet. Inom 

Kategori 3, Återkoppling på metakognitiv nivå, finns det inget exempel på eftersom lärarresponsen 

inte återkopplade på denna nivå. 

 

Tabell 5: Kategorisering för att analysera återkopplingsnivåer 

 Kategori Innebörd Exempel 

1 Återkoppling på 

uppgiftsnivå 

Kommentarer som är kopplad till 

en specifik uppgift och innehåller 

konkreta kommentarer som 

identifieras i den specifika 

elevtextens skrivsituation, språk, 

innehåll eller struktur 

”I första stycket: jag vill nog 

ta bort kommat och peta in 

’i’ före arbetslivet” (ur 

gymnasiet) 

2 Återkoppling på processnivå Kommentarer som berör ett 

processinriktat arbetssätt. 

Skrivprocesser, kamratrespons och 

bearbetning av text 

”Jag ser att du redan börjat 

peta i mina språkliga 

detaljer” (ur gymnasiet) 

3 Återkoppling på 

metakognitiv nivå 

Kommentarer som berör strategier 

för att reglera elevernas egna 

lärande 

 

4 Återkoppling på personlig 

nivå 

Värderande kommentarer och 

kommentarer som ger beröm eller 

ger kritik för icke önskvärt 

beteende. Kommentarer som berör 

eleven som person eller elevens 

arbetsinsats 

”Jag är inte helt säker på att 

våra språklärare skulle hålla 

med dig…” (ur gymnasiet) 

5 Återkoppling på generell 

nivå 

Kommentarer som är allmänna och 

innehåller övergripande 

information. Kommentarer som 

berör elevtextens skrivsituation, 

språk, innehåll eller struktur som 

helhet. Kommentarer som allmänt 

summerar aspekter ur en elevtext 

utan att ge konkreta och specifika 

exempel ur texten 

”Din text fungerar som en 

insändare” (ur grundskolan) 

 

Sammanfattningsvis eftersträvar undersökningen att undersöka hurdana lärarkommentarerna är 

genom att analysera dessa med hjälp av olika metoder och teorier. För att undersökningsresultaten inte 

skulle bli för fyrkantiga och ytliga valdes en kombination av både en kvalitativ och en kvantitativ 

undersökningsmetod för att få tillgång till en djupare dimension och en bredare förståelse av det 

innehållsnära resultatet (Lagerholm 2005:28f; Eliasson 2018:30). Undersökningsmetoderna som 

används i undersökningen är kvalitativt och kvantitativt inriktade eftersom de kompletterar varandras 



16 
 

fallgropar, där den kvalitativa metoden möjliggör en djupare analys av lärarkommentarerna medan 

den kvantitativa metoden ger upphov till en bred statistik över empirin (Lagerholm 2005:28f). 

Uppsatsen bygger på metodologisk triangulering (användandet av flera olika undersökningsmetoder) 

för att uppnå mer förlitbara resultat. Triangulering är en validitetsaspekt som fångar upp de enstaka 

metodernas begränsningar och därmed kompletteras metodernas fallgropar, vilket innebär att 

validiteten för studien höjs (Stukát 2005:36; Jönsson 2017:75f). Studiens kvalitativa och kvantitativa 

undersökningsmetoder fungerar som mätinstrument, och som stöd för att besvara studiens 

frågeställningar används de teorier och tidigare forskning som lyfts fram i uppsatsen. I denna studie 

mäts det som avses att mätas genom de ovannämnda mätinstrumenten. Sammantaget kan studiens 

frågeställningar besvaras med de resultat som tillkommit med hjälp av mätinstrumenten och att 

undersökningens validitet antas vara hög. 

 

4.4 Metoddiskussion 
Studiens undersökning bygger på en blandning av kvalitativa och kvantitativa undersökningsmetoder 

där jag först tolkar och kvantifierar min data med hjälp av Bergman-Claesons (2003) 

kategoriseringsmetod. Här används en tolkande metod där jag kategoriserar lärarkommentarerna 

utifrån Bergman-Claesons (2003) tydliga modell som innehåller färdiga kriterier för att bestämma 

kommentarernas vad-, hur- och var-kategori. Eftersom metodens mätinstrument är tidigare beprövad 

med goda resultat, är tydlig och innefattar kriterier för kategorisering är undersökningsresultaten 

trovärdiga och i hög grad träffsäkra vilket leder till hög reliabilitet. Undersökningens reliabilitet kan 

även antas vara hög eftersom jag låtit andra studera min kategorisering och uppfattat den som rimlig. 

Jag har även diskuterat enstaka svårkategoriserade fall med andra svenskämnesstudenter. Reliabilitet 

betyder tillförlitlighet och innefattar mätinstrumentets kvalitet och dess mätnoggrannhet. 

Reliabiliteten kan preciseras som ”…mätningens motstånd mot slumpens inflytande” och har en 

betydelsefull roll för studiers validitet (träffsäkerhet) eftersom man inte kan mäta det man planerar att 

mäta om mätinstrumenten är otillräckliga (Stukát 2005:125). Dead scientist test är ett begrepp 

utformad av Jonathan Potter och innebär att en studie ska kunna utföras på samma sätt oberoende av 

vem som utför undersökningen och att undersökningsresultaten ska påvisa samma resultat oberoende 

av vem som genomför studien (De fina & Perrino 2011:5). I den här undersökningen används ett 

noggrant mätinstrument med tydliga anvisningar för kategorisering av lärarkommentarerna vilket 

innebär att det är troligt att en annan forskare som upprepar undersökningen skulle uppnå liknande 

resultat. Undersökningens validitet (giltighet) kan även antas vara hög eftersom mätinstrumentet är 

välfungerande och ger svar på studiens första frågeställning. 

 

Fortsättningsvis undersöks lärarkommentarerna genom att analysera dessa till Ivaničs skrivdiskurser 

som därefter kvantifieras. Här används också en tolkande metod. Denna har dock inte ett lika tydligt 

mätinstrument med tydliga kriterier eftersom jag inte funnit tidigare forskning som kategoriserar 

lärarkommentarer till skrivdiskurser. Detta innebär att jag inte har haft exempelreferenser att utgå 

ifrån vilket kan påverka mätinstrumentets reliabilitet. Däremot har jag i 4.3.2 Kategorisering av 

skrivdiskurser formulerat kriterier som utgår ifrån Ivaničs teoretiska ramverk som används som stöd i 

skrivdiskurskategoriseringen. Innehållsanalysens tillvägagångssätt är även en utgångspunkt som 

möjliggör identifierandet av mönster och samband vilket ökar mätinstrumentets tillförlitlighet och 

reliabilitet. Vidare skede ett bortfall av 45 lärarkommentarer eftersom dessa inte kunde kategoriseras 

till en skrivdiskurs. För att undersökningens validitet ska förbli hög valde jag att hellre stryka de 

kommentarer som jag inte ansåg tillhörde någon av Ivaničs skrivdiskurser än att riskera att mäta 

sådant som jag inte avser att mäta (Stukát 2005:126). 

 

Vidare undersöktes även lärarkommentarerna genom att först analysera dessa till Hattie och 

Timperleys (2007) återkopplingsnivåer för att därefter kvantifiera kommentarerna. Metoden är även 

här av tolkande slag där jag inte funnit tidigare forskning som kategoriserar lärarkommentarer till 

återkopplingsnivåer. För att försäkra tillräckliga mätinstrument och uppnå hög reliabilitet och validitet 

inom undersökningen valde jag även här att formulera kriterier, dock, utifrån Hattie och Timperleys 

(2007) teoretiska återkopplingsmodell (se 4.3.3 Kategorisering av återkopplingsnivåer). Kriterierna 

användes som stöd under innehållsanalysens kategorisering av återkopplingsnivåerna för att försäkra 
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att jag mäter det som avses att mäta. 

 

Studiens data är insamlad vid samma tidpunkt av textproduktionen vilket innebär att 

lärarkommentarerna har tillkommit inom samma steg av det processinriktade arbetssättet. Eleverna 

har således fått ungefär lika mycket produktionstid och deras texter är kommenterade efter ett första 

textutkast. Rättsäkerhetsmässigt kan man se att grundskoleeleverna skrev sina kommentarer via 

ChromEx vilket leder till att eleverna inte kan ha fått mer skrivtid än ordinarie undervisningstid. Detta 

har således ingen verkan på lärarkommentarerna. Däremot kan gymnasieeleverna som skrivit i 

Google-Drive ha förberett sina texter hemifrån eftersom de har haft tillgång till sina texter under hela 

produktionstillfället vilket leder till att de, rent hypotetiskt, kan ha tillhandahållit sig själva mer 

skrivtid. Om fallet mot förmodan vore så kan det innebära att eleverna hunnit korrekturläsa sina texter 

och skrivit ned anteckningar, kanske med hjälp av en förälder eller en annan starkare skribent, vilket 

innebär att deras grammatiska fel kan ha minskat och således kan påverka att mätinstrumenten ger 

mindre utslag inom grammatik och konstruktionsproblem (vad-underkategori 2) och Ivaničs 

färdighetsdiskurs. 

 

Informanterna i studien har jag mött under min utbildningsgång vilket tänkbart skulle kunna innebära 

en viss partiskhet vid analyserandet av lärarkommentarerna (Slembrouck 2004:107; Bourdieu 

1996:18). Detta har jag haft i åtanke vid uppsatsskrivandet för att studera och analysera materialet 

förutsättningslöst så att oberoende av vem som mäter och analyserar materialet kommer att uppnå 

samma opartiska resultat.  

 

4.5 Etiska principer 

I vetenskaplig forskning behöver man följa fyra grundläggande forskningsetiska principer för att 

kunna upprätthålla god forskningssed. Syftet med principerna är inte enbart att skydda 

integritetsintrång utan även efterleva rätten till intellektuell egendom och dessa benämns som: 

samtyckeskravet, informationskravet, nyttjandekravet och konfidentialitetskravet. De forskningsetiska 

principerna och kraven är formulerade i Humanistisk-samhällsvetenskapliga forskningsrådet och ska 

appliceras i forskning (Vetenskapsrådet 2017; Stukát 2005:130ff). 

 

Samtyckeskravet möjliggör för undersökningsdeltagarna att utan negativa påföljder upphöra sitt 

medverkande i undersökningen. Kravet innebär även att deltagarna har rätten att bestämma över 

villkoren och längden i sitt medverkande (Vetenskapsrådet 2017:40f; Stukát 2005:131). I denna studie 

hämtas samtycke endast från undervisande lärare och inte från elever eftersom elevtexterna inte 

kommer att citeras eller ens studeras noggrant; det är de undervisande lärarnas kommentarer som är 

av intresse (se Bilaga 1). Om elevtexterna skulle haft en mer central roll i undersökningen skulle ett 

samtycke från elever behövas vilket skulle innebära att ett samtycke från elever och vårdnadshavare 

vore obligatoriskt om deltagarna varit under femton år. Eftersom elevtexterna som innehöll 

lärarkommentarerna redan vid mottagandet var anonymiserade av lärarna genom att de hade 

namngivit texterna som pojke eller flicka garanteras ett skydd för de elever som producerat texterna. 

Uppsatsen garanterar även riskfrihet för eleverna genom döljandet av lärarnas namn och vilken skola 

de arbetar på. 

 

Informationskravet innefattar att deltagarna ska ha rätt till information så som: studien syfte, 

huvudansvariga för forskningen och vilken institutionen som bedriver forskningen. Deltagarna ska 

även vara införstådda i att medverkandet är frivilligt och att delaktigheten får när som helst avbrytas 

(Vetenskapsrådet 2017:40f; Stukát 2005:131). Denna studie uppfyller detta krav genom att i 

informations- och samtyckesblanketten presentera syftet, undersökningsförfattaren, 

undersökningshandledaren, institutionen, studiens frivilliga deltagande och användandet av 

studieresultaten (se Bilaga 1). De medverkande lärarna är införstådda i undersökningen och har läst 

denna blankett, fyllt i den och skickat den till mig. 

 

Nyttjandekravet reglerar användandet av studiens empiri där deltagarnas information endast ska 

användas för forskningsändamål och således inte i kommersiellt bruk eller icke-vetenskapliga syften. 
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Studieinformationen tillgängliggörs dock för läroböcker och tidningsartiklar (Vetenskapsrådet 

2017:40f; Stukát 2005:132). I denna undersökning efterlevs detta genom att deltagarna är införstådda 

i att materialet endast kommer att vara tillgängligt för författaren, handledaren och examinatorn (se 

Bilaga 1). 

 

Konfidentialitetskravet är till för att anonymisera de medverkande i undersökningar och 

säkerhetsställa att deras uppgifter hanteras konfidentiellt. För att tillförsäkra att deltagare förblir 

anonymiserade behöver man efter avslutat forskningsprojekt avrapportera och makulera anteckningar 

och övriga dokument som tänkbart kan identifiera studiens medverkare (Vetenskapsrådet 2017:40f; 

Stukát 2005:131f). Innan de medverkande lärarna gav sitt samtycke för studien tydliggjordes i 

informations- och samtyckesblanketten att personliga uppgifter inte kommer på något sätt att vara 

tillgängliga och att personliga uppgifter inte kan spåras (se Bilaga 1). I uppsatsen framgår inga 

elevnamn, lärarnamn, orter eller skolor för att säkerhetsställa att detta krav uppfylls. 
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5. Resultat och analys 
I detta avsnitt presenteras resultaten och analysen av lärarkommentarerna. Vidare försöker jag 

genomgående, med stöd av litteraturen, redogöra för kommentarerna är processinriktade och 

utformade för att utveckla elevernas skrivande. Först redogörs för lärarkommentarernas vad-, hur- och 

var-kategorier och därefter lärarkommentarernas skrivdiskurstillhörighet. Till sist presenteras 

lärarkommentarernas återkopplingsnivå och lärarnas responsstilar. Avsnitten inleds med en 

presentation av kvantitativa resultat i form av stapeldiagram som efterföljs av exempel eller 

förtydligande av lärarkommentarerna i form av löpande text. 

 

Resultaten som redovisas nedan är sammanställda utifrån 635 lärarkommentarer (215 kommentarer 

från gymnasiet och 420 från grundskolan) som är hämtade från 40 elevtexter, varav 20 från 

grundskolan och 20 från gymnasiet. De nedanstående stapeldiagrammen redovisar antalet 

lärarkommentarer i faktiska tal och deras vad-, hur- och var-kategorier, skrivdiskurstillhörigheter och 

återkopplingsnivåer. Dock är det viktigt att påpeka att grundskoleläraren nästan har dubbelt så många 

kommentarer som gymnasieläraren så att man inte får en felaktig bild av stapeldiagrammen. Syftet 

med uppsatsen är att studera hur lärarrespons till elevtexter skiljer sig åt i en högstadieklass och i en 

gymnasieklass vilket innebär att studien undersöker vad grundskoleläraren och gymnasieläraren väljer 

att prioritera i sin responsgivning snarare än vem som kommenterar mest per kategori. Om studien 

skulle syftat till att undersöka vem av lärarna som ger mest kommentarer skulle det varit nödvändigt 

att redovisa resultaten i procent per 1000 ord. Syftet med diagrammen är inte att jämföra lärarna med 

varandra utan snarare jämföra deras individuella resultat. Detta innebär att resultaten bör tolkas genom 

att studera en lärares färgstaplar åt gången. Däremot jämförs lärarnas responspraktiker i analysen men 

utifrån det som lärarna väljer att prioritera i sin individuella responsgivning. 

 

Inom skrivdiskursanalysen skedde ett bortfall av 45 lärarkommentarer (4 från gymnasiet och 41 från 

grundskolan) eftersom dessa inte kunde kategoriseras till någon av Ivaničs skrivdiskurser. En viktig 

notering inom stapeldiagrammen är att vad-kommentarerna (se 5.1.1 Vad-kommentarer) visar endast 

en genreinriktad kommentar av grundskoleläraren medan samma lärare har 183 kommentarer inom 

genrediskursen (se 5.2 Skrivdiskurser i kommentarerna). Inom kategoriseringen av genrediskursen har 

jag räknat in flera kommentarer ur närliggande kategorier, som exempelvis textstrukturer, eftersom 

genrebaserad undervisning ofta tar avstamp i genrespecifika drag och strukturer.  

 

Till sist vill jag redogöra för definitionen av texttriangelns lokala och globala nivå. I delavsnittet Vad-

kommentarer (se 5.1.1) innefattar den globala nivån kommentarer som är inom texttriangelns tre övre 

nivåer (skrivsituation, innehåll och struktur) medan den lokala nivån innefattar kommentarer som är 

inom texttriangelns tre undre nivåer (meningar, ordval och stavningskontroll). Det som avgör om 

lärarkommentarerna är främst globala eller lokala är vilka de tre mest kommenterade kategorierna hör 

till. 
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5.1 Vad-, hur- och var-kommentarer i elevernas  

      texter 
I detta delavsnitt redogörs först för resultaten och analysen av lärarkommentarernas vad-kommentarer. 

Därefter redogörs för hur-kommentarerna och till sist var-kommentarerna. 

 

5.1.1 Vad-kommentarer 
 

Antal vad-kommentarer hos gymnasieläraren och grundskoleläraren 

 
Figur 3: Stapeldiagram över lärarnas vad-kommentarer 

 

I diagrammet kan man se att gymnasieläraren främst gav kommentarer som tillhörde kategorin 

grammatik- och konstruktionsproblem (kategori 2) där han gav kommentarer såsom: ”I deras = Sin”, 

”Använd prepositionen ’i’” och ”Här räcker det med en bisatsinledare. Ta bort ’att’ och behåll endast 

’eftersom’. Gymnasieläraren kommenterade näst mest inom ordval och stil (kategori 3) genom 

kommentarer såsom: ”Du kanske kan formulera meningen med några andra ord/uttryck? Skapa en 

känsla på det sättet?”, ”’Anpassa sig’ passar bättre, även om jag förstår varför du skriver ’oss’ där” 

och ”Kan du omformulera verbet i meningen som kopplas till ordet ’föreställningar’ – Sprids? Föds? 

Reproduceras?”. Det tredje mest kommenterade var textstruktur (kategori 4) och innehöll 

kommentarer såsom: ”Styckesindelning här (se gulmarkering)”, ”Du har tydliga styckesindelningar. 

Jag skulle möjligtvis fundera över att det är många korta stycken, vilket kan skapa en ’hackig’ känsla. 

Kanske går detta att bearbeta lite?” och ”Du använder ibland två hopp och ibland ett hopp mellan 

styckesindelningarna. Var konsekvent”. Det minst kommenterad var perspektiv (kategori 8) och 

kommentarerna såg ut enligt följande: ”Underbart perspektiv – ethoshöjande exempel!” och ”Du har 

många retoriska frågor, vilket vrider på perspektivet och tankarna hos läsarna”. Gymnasieläraren gav 

även 16 kommentarer av 215 inom genre (kategori 5) vilket är en stor skillnad jämfört med 

grundskoleläraren som endast gav en kommentar av sina 420 inom samma kategori. 

 

Grundskoleläraren gav främst kommentarer inom textstruktur (kategori 4) och innehöll kommentarer 

såsom: ”Du har styckesindelningar, en effektiv inledning och en avslutning”, ”Ha en tydligare struktur 

med inledning, argument, motargument och avslutning” och ”Förbättra strukturen i texten. Jag saknar 

en tydlig avslutning och signatur. Du har dock inledning, argument och motargument vilket är bra!”. 

Grundskoleläraren kommenterade näst mest inom ordval och stil (kategori 3) genom kommentarer 

såsom: ”Ha varierat ordval som förstärker din text och som även passar innehållet i din text”, ”Texten 

har en relativt väl utvecklad textbindning” och ”Utveckla din textbindning med exempelvis ord som 

’för det först, för det andra…’”. Det tredje mest kommenterade var innehåll (kategori 9) där läraren 

gav kommentarer såsom: ”Ta upp relevant fakta som stärker dina argument”, ”Våga fördjupa och 

vidga dina diskussioner i texten” och ”Innehållet i din text fungerar som en insändare”. Läraren 

kommenterade minst inom genre (kategori 5) med kommentaren: ”Din text innehåller en struktur och 
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ett språk som passar den argumenterande genren – bra!”. 

 

I de analyserade lärarkommentarerna kan man se att gymnasielärarens kommentarer främst befann sig 

på en lokal nivå i texttriangeln eftersom han fokuserade sina kommentarer på grammatik- och 

konstruktionsproblem (kategori 2) och ordval och stil (kategori 3). Det fanns även en hel del 

kommentarer som befann sig på en global nivå i texttriangeln som exempelvis textstruktur (kategori 

4) och innehåll (kategori 9). Till skillnad från gymnasieläraren kommenterade grundskoleläraren 

främst på en global nivå i texttriangeln där han gav mest respons inom textstruktur (kategori 4) och 

innehåll (kategori 9), men att det även här framkom tendenser för kommentarer på en lokal nivå då 

grundskoleläraren gav 89 kommentarer inom ordval och stil (kategori 3). För att stötta elever vidare i 

skrivprocessen är det viktigt att få formativa kommentarer som gagnar elevernas utveckling (Wiliam 

2013:53f; Jönsson 2017:158). Både gymnasie- och grundskoleläraren gav respons på både en lokal 

och en global nivå men gymnasieläraren gav främst respons på lokal nivå och grundskoleläraren på 

global nivå. När man jämför lärarnas responspraktiker och kommentarernas formativitet är det viktigt 

att ta hänsyn till pedagogiska perspektiv eftersom formativa kommentarer präglas av ett pedagogiskt 

förhållningssätt. Vid responsgivning är det gynnsamt att ge kommentarer på texttriangelns globala 

nivå under det tidiga textproduktionsskedet eftersom det annars finns risk att elever fastnar i 

detaljerna på den lokala nivån (Dysthe m.fl., 2011:41f; Berge & Blomqvist 2012:19).  

 

Studiens elevtexter fick lärarkommentarer vid ett första utkast, vilket kan betraktas som ett tidigt 

skede i textproduktionen. Gymnasieläraren gav mer respons på lokal nivå vilket innebär att det finns 

en större risk för hans elever att utsättas för nedglidning och därmed fastna på en lokal textnivå. 

Grundskolelärarens respons var främst på global nivå men det förekom även respons på lokal nivå 

vilket innebär att det tänkbart finns en mindre risk för lärarens elever att utsättas för nedglidning. 

Eftersom responsgivning är en komplex handling finns det väldigt många aspekter som man behöver 

ha i åtanke under analyserandet av lärarkommentarernas formativitet. Om eleverna på gymnasiet 

hade, i ett hypotetiskt fall, ett större behov av respons på lokal nivå eller att lärarens syfte med 

responsen var att arbeta med färdigheter är det naturligtvis lika formativt att arbeta mer med dessa 

färdigheter eftersom eleverna har ett behov av det. 

 

Vidare kan man se att lärarna gav få kommentarer (3 kommentarer vardera) inom perspektiv (kategori 

8). Inom den argumenterande genren används inte olika perspektiv i samma utsträckning som i 

exempelvis i den beskrivande texttypen vilket kan vara en förklaring till få perspektivkommentarer. 

Om eleverna producerat en novell skulle det kanske ha möjliggjort mer utrymme för att kommentera 

inom denna underkategori eftersom man arbetar mycket med perspektiv (berättarteknik, 

personbeskrivningar och gestaltningar) i den berättande texttypen. Vidare nämndes inte i de 

argumenterande textuppgifternas beskrivningar att uppgiften har ett fokus på perspektiv vilket kan 

vara en ytterligare anledning till att lärarna inte gav mycket kommentarer inom denna underkategori. 

 

Sammantaget skiljer sig lärarnas responspraktiker väsentligt åt enligt följande: gymnasieläraren 

prioriterade att ge respons inom grammatik och konstruktionsproblem (kategori 2) medan 

grundskoleläraren inom textstruktur (kategori 4). Grundskoleläraren prioriterade mer att ge respons 

inom innehåll (kategori 9) än vad gymnasieläraren gjorde. Gymnasielärarens sjätte prioritering var 

respons inom genre (kategori 5) till skillnad från grundskoleläraren som gav minst kommentarer inom 

denna kategori. Gymnasieläraren gav främst respons inom texttriangelns lokala nivå medan 

grundskoleläraren främst gav respons på en global nivå. 
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5.1.2 Hur-kommentarer 
 

Antal hur-kommentarer hos gymnasieläraren och grundskoleläraren. En lärarkommentar kan bestå 

av flera hur-underkategorier vilket redogörs för i 4.3.1 Kategorisering av vad-, hur- och var-

kommentarer 

 
Figur 4: Stapeldiagram över lärarnas hur-kommentarer 

 

Den mest frekventa talhandlingen i lärarnas respons var i form av påståenden. En märkbar skillnad 

mellan talhandlingarna (kategori 1) är att frågeformade kommentarer förekom hos gymnasieläraren 

medan det inte alls förekom hos grundskoleläraren. I lärarnas respons användes ofta både det 

personliga pronomenet jag och att man tilltalade eleven genom personliga och possessiva pronomen 

såsom: ”Jag tycker att du argumenterar…”, ”Din text är i huvudsak…”, ”Du följer relativt väl…”. 

Grundskoleläraren kommenterade näst främst inom kategoribeteckningar och grammatiska termer 

(kategori 3) och kommentarerna innehöll enkla förklaringar till fel som exempelvis: ”Den ska vara 

det”. Inom samma kategori prioriterade gymnasieläraren inte att kommentera i samma utsträckning, 

men däremot uttryckte gymnasieläraren mer avancerad respons innehållandes grammatiska termer 

såsom: ”Syftningsfel. Det är ju inte själva familjen som ska bekostas, utan snarare familjens 

försörjning. ’Försörja sin familj’ låter bättre.”, ”Du hanterar också inskjutna bisatser riktigt snyggt!” 

och ”Skriv ’privata’ som styrs av ordet ’kvinnor’ som ju är pluralform”. 

 

Vidare prioriterade gymnasieläraren mer att ge respons i form av ändringar, tillskrivningar, 

strykningar och överskrivningar (kategori 4) och läraren gjorde också fler bågar, pilar, 

understrykningar och streck (kategori 5) än vad grundskoleläraren gjorde. Lärarna kommenterade 

även genom isolerade frågetecken (?) men detta var inte särskilt förekommande. En skillnad mellan 

lärarnas respons var att gymnasieläraren inte alls kommenterade genom att ge betyg medan 

grundskoleläraren gav hypotetiska betyg till varje text som indikerade vilket betygssteg texten 

förnärvarande befinner sig på. De hypotetiska betygskommentarerna kategoriserades till hur-kategorin 

eftersom grundskoleläraren kommenterade med betyget textens helhet. Om elevtexterna däremot 

explicit skulle ha innehållit ordet ”betyg” och läraren kommenterat det ordet, skulle det då ha tillhört 

en vad-kategori. 

 

En skillnad i lärarnas responspraktik är att gymnasieläraren i flera fall kommenterade genom att ställa 

frågor, vilket är något som grundskoleläraren inte alls gjorde. Gymnasieläraren ställde frågor såsom: 

”Denna mening är för lång. Hur löser du det?” och ”Jag är tveksam till ordet ’ideologier’ här. Är det 

inte snarare ’synsätt’ det handlar om? Eller uppfattningar/föreställningar?” vilket påvisar drag av den 

reflekterande responsgivaren eftersom kommentarerna ger alternativa förslag och ställer utmanande 

frågor. Denna typ av respons betraktas som väldigt effektivt, formativt och stöttar eleverna vidare i sin 

textproduktion (Bergman-Claeson 2003:28). Även Wiliam (2013:122) betonar att: ”All effektiv 

feedback måste generera tänkande”. Grundskoleläraren prioriterade mer att ge respons inom 
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kategoribeteckningar och grammatiska fel (kategori 3) där läraren mestadels kort och konkret 

kommenterade själva felet och skrev det rätta svaret. 

 

Gymnasielärarens kommentarer inom samma kategori innehöll mer avancerad respons som i många 

fall förklarade felet och motiverade det rätta svaret som i följande exempel: ”Syftningsfel. Det är ju 

inte själva familjen som ska bekostas, utan snarare familjens försörjning. ’Försörja sin familj’ låter 

bättre.”. Eftersom tidigare forskning visar att elever vill ha begripliga kommentarer som leder till en 

tydligare uppfattning om vad som bör revideras och varför, kan man hävda att gymnasielärarens 

responssätt är mer formativt och processinriktat (Andersen Bueie 2016:9). Wiliam (2013:122) lyfter 

även fram att ”[H]emligheten med effektiv feedback är att det inte räcker med att säga vad som är fel” 

stärker att gymnasielärarens responssätt är mer formativt inriktat. Emellertid är det viktigt att påpeka 

att den formativa återkopplingen inte får vara för komplicerad, utan måste ske utifrån en 

åldersadekvat nivå, vilket innebär att gymnasieläraren har möjlighet att ge mer avancerad respons än 

vad grundskoleläraren har (Jönsson 2017:88). 

 

Fortsättningsvis kommenterade lärarna genom väldigt få isolerade frågetecken (?) vilket inte verkar ha 

en formativ funktion eftersom denna typ av respons kan upplevas som meningslösa då elever inte 

nödvändigtvis vet vad som behöver revideras och varför (Andersen Bueie 2016:9; Jönsson 2017:88). 

Vidare kommenterade grundskoleläraren hypotetiska betyg på elevtexterna, till skillnad från 

gymnasieläraren som inte alls gav sådan respons. Här finns det utrymme att jämföra huruvida betyg 

hjälper eller stjälper i det processinriktade skrivandet. Å ena sidan är kommenterandet av hypotetiska 

betyg ett stöd för att synliggöra hur eleven ligger till i sin skrivuppgift och kan vara en inre motivering 

för eleven att förbättra sin text till önskad nivå. Å andra sidan kan elever vara betygsfokuserade och 

nöja sig med det hypotetiska betyget vilket leder till att de endast korrigerar det nödvändigaste och 

utesluter lärandet (Jönsson 2017:88). Att kommentera betyg verkar varken vara främjande för det 

processinriktade arbetssättet eller formativt, och dessutom säger Wiliam (2013): ”Sätt aldrig betyg på 

eleverna när de fortfarande lär sig” eftersom det har påvisat tendenser på att lärandet upphört (s. 125). 

 

Sammantaget skiljer sig lärarnas responspraktiker väsentligt åt enligt följande: gymnasieläraren gav 

frågeformade kommentarer till skillnad från grundskoleläraren som inte alls gjorde detta. 

Gymnasieläraren prioriterade i större utsträckning att ge kommentarer genom ändringar, 

tillskrivningar, strykningar och överskrivningar (kategori 4) medan grundskoleläraren hellre gav 

kommentarer genom kategoribeteckningar och grammatiska termer (kategori 3). Grundskoleläraren 

gav hypotetiska betyg. Det gjorde inte gymnasieläraren. 

 

5.1.3 Var-kommentarer 

 
Antal var-kommentarer hos gymnasieläraren och grundskoleläraren 

 
Figur 5: Stapeldiagram över lärarnas var-kommentarer 
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Gymnasieläraren och grundskoleläraren placerade sina kommentarer både i själva brödtexten och i 

textmarginalerna. Grundskoleläraren prioriterade att placera sina kommentarer i själva brödtexten 

(kategori 1) medan gymnasieläraren prioriterade att placera sina kommentarer i marginalerna 

(kategori 2). Ingen av lärarna valde att skriva kommentarer före texten (kategori 4). Grundskoleläraren 

placerade näst främst sina kommentarer i ett separat dokument (kategori 5) och skrev även tre 

kommentarer efter elevtexterna (kategori 3) till skillnad från gymnasieläraren som aldrig placerade 

sina kommentarer på dessa platser. 

 

Gymnasieläraren placerade sina kommentarer både i själva texten (64 kommentarer) samt i 

marginalerna (151 stycken). Kommentarerna bestod främst av påståenden men även av frågor och 

utrop. Kommentarerna hade både ett personligt och ett objektivt tilltal. De kommentarer som 

placerades i marginalerna hade en interaktiv funktion där eleven kunde trycka på kommentaren så att 

den härleddes till den kommenterade sekvensen, vilket är, enligt min uppfattning, ett pedagogiskt och 

effektivt sätt att ge återkoppling på eftersom eleverna kan redigera och begripa vad kommentarerna 

betyder och syftar till (Andersen Bueie 2016:9). De kommentarer som gymnasieläraren hade placerat i 

marginalerna hade ofta en innehållslig länkning till kommentarerna som skrevs i själva texten, 

exempelvis: ”Se de gula markeringarna i texten” och ”Det finns en del språkliga fel som vi behöver 

arbeta vidare med”.  De kommentarer som läraren gav i själva texten innehöll en gul färgkod 

(överstrykning) så att eleven på ett enklare sätt kunde begripa var och vad som skulle revideras. I 

marginalerna kommenterades ofta varför det skulle revideras och öppnade upp en dialog mellan 

eleven och läraren vilket är ett formativt och ett processinriktat förhållningssätt (Dysthe 1996:222; 

Wiliam 2013:53f). Gymnasieläraren kommenterade i Google-Drive och genom detta digitala verktyg 

kunde läraren ge respons som stimulerar lärandet i den bemärkelse att det finns interaktiva funktioner 

och större revideringsmöjligheter jämfört med analoga metoder. En anledning till att gymnasieläraren 

endast kommenterade i själva texten och i marginalerna kan bero på att läraren kommenterade i 

Google-Drive eftersom det är ett verktyg som är anpassat för att kommentera inom dessa områden. I 

Google-Drive kan man naturligtvis skriva både efter texten, före texten och i ett separat dokument, 

men man kan tolka det som att läraren placerade kommentarerna i själva texten och i marginalerna för 

att eleven ska, genom verktygets interaktiva funktioner, få den tydligaste uppfattningen om var och 

vad som ska revideras.  

 

Grundskoleläraren skiljer sig från gymnasieläraren då grundskoleläraren näst främst placerade sina 

kommentarer i ett separat dokument och dessutom gav tre kommentarer efter texten. Man kan se att 

placeringen av grundskolelärarens kommentarer är en avspegling av hans kommunikativa strategi 

vilket skiljer sig från gymnasielärarens strategi som var att kommentera främst i marginalerna och i 

själva texten. I det separata dokumentet var grundskolelärarens kommentarer placerade tätt inpå 

varandra och formulerade på ett allmänt sätt såsom: ”… du följer relativt väl svenska språkets regler 

för stavning och skiljetecken”. De flesta av kommentarerna återupprepades i samtliga separata 

dokument vilket verkar tyda på att läraren hade färdiga responsformuleringar som fogades in i 

dokumenten. Grundskolelärarens syfte verkar vara att kommentarerna ska läsas av eleven som ett brev 

efter att de studerat sina kommentarer i marginalerna och i själva grundtexten. Kommentarerna i det 

separata dokumentet bestod av påståenden samt tre utrop och hade både ett personligt och ett objektivt 

tilltal. 

 

Jämför man lärarnas responspraktiker kan man se att gymnasieläraren utnyttjade interaktiva 

funktioner i marginalerna som uppmanar till effektiv återkoppling (Hattie & Tamperley 2007:81ff), 

jämfört med grundskoleläraren som hellre skrev sina marginalkommentarer för hand och ibland 

markerade bågar och pilar som sammanlänkade till den kommenterade meningen. Eftersom 

grundskolelärarens kommentarer innehöll mer allmän information och inte öppnade upp, i samma 

utsträckning, för dialoger mellan elev och lärare som gymnasielärarens kommentarer gjorde kan man 

analysera detta som att grundskolelärarens kommentarer inte var lika formativa och processinriktade 

som gymnasielärarens (Dysthe 1996:222). 

 

Vidare gav ingen av lärarna kommentarer före texten. I de analyserade elevtexterna verkar lärarnas 
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kommunikativa strategier vara att kommentera i själva texten, i marginalerna och i ett separat 

dokument. Denna undersökning fastslår endast var lärarna kommenterar och vilka kommunikativa 

strategier de använder för den specifika uppgiften men det var intressant att ingen av lärarna gav 

kommentarer före texten. 

 

Sammantaget skiljer sig lärarnas responspraktiker väsentligt åt enligt följande: gymnasieläraren 

prioriterade att ge sina kommentarer i marginalerna medan grundskoleläraren prioriterade att ge dessa 

i själva texten. Grundskoleläraren gav även kommentarer i ett separat dokument vilket skiljer sig från 

gymnasieläraren som inte alls gav det. 

 

5.2 Skrivdiskurser i kommentarerna 
 

Antal kommentarer inom skrivdiskurser hos gymnasieläraren och grundskoleläraren 

 
Figur 6: Stapeldiagram över skrivdiskurser i lärarkommentarerna 

 

Majoriteten av både gymnasielärarens och grundskolelärarens kommentarer tillhörde den skrivdiskurs 

som Ivanič (2004) kallar färdighetsdiskursen (kategori 1) eftersom kommentarerna präglades av 

grammatik och språklig korrekthet. Både gymnasieläraren och grundskoleläraren gav näst mest 

respons inom genrediskursen (kategori 4) och den tredje mest förekommande diskursen bland 

lärarkommentarerna var processdiskursen (kategori 4). En intressant skillnad mellan lärarna var att 

gymnasieläraren främst gav respons inom färdighetsdiskursen och därefter fördelade den övriga 

responsen jämnt mellan genre- och processdiskursen. Grundskolelärarens kommentarer fördelades i 

stället främst mellan färdighets- och genrediskursen och en liten del av responsen tillhörde 

processdiskursen. Resultaten påvisar att lärarnas kommentarer främst präglades av färdighets-, 

process- och genrediskursen, men att gymnasieläraren även gav tre kommentarer som kan 

kategoriseras till kreativitetsdiskursen (kategori 2) och två kommentarer till diskursen om sociala 

praktiker (kategori 5). Grundskoleläraren gav inte alls kommentarer som hör samman med 

kreativitetsdiskursen, diskursen om sociala praktiker och den sociopolitiska diskursen (kategori 6). 

 

Lärarnas responspraktiker har både likheter och skillnader när man sätter kommentarerna i relation till 

Ivaničs fyrskiktsmodell ett perspektiv på språk i flera lager (se Figur 2). Eftersom Ivaničs modell 

används för att synliggöra föreställningar om skrivundervisning, skrivinlärning och skrivande kan 

man använda modellen för att tolka lärarnas responspraktiker. Med utgångspunkt i Ivaničs modell rör 

sig grundskolelärarens respons främst mellan skikten text och händelse där responsen dels är kopplad 

till färdighetsträning inom grammatik och språklig korrekthet, dels till genrespecifika och 

kontextbaserade kommentarer. Sekundärt rör sig grundskolelärarens respons inom processdiskursen 

vilket kan kopplas till skiktet kognitiv process eftersom responsen innehåller processinriktade 

kommentarer (Ivanič 2004:223ff).  
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Gymnasielärarens respons rör sig främst inom skiktet text där läraren ger respons som kan kopplas till 

färdighetsträning inom grammatik och språklig korrekthet. Sekundärt rör sig gymnasielärarens 

respons inom process- och genrediskursen vilket kan kopplas till skikten kognitiv process och 

händelse eftersom responsen innehåller både processinriktade och genrespecifika kommentarer 

(Ivanič 2004:223ff). Analysen påvisar att grundskoleläraren rör sig mer inom de yttre skikten i Ivaničs 

modell vilket tyder på att grundskolelärarens respons hade ett mer process- och lämplighetsinriktad 

(appropriacy) fokus, medan gymnasielärarens respons hade större fokus på noggrannhet (accuracy) 

(Ivanič 2004:225). 

 

Vidare kunde inga lärarkommentarer kategoriseras som tillhörande den sociopolitiska praktiken vilket 

möjligtvis beror på att eleverna skrev argumenterande texttyper. Om eleverna däremot hade 

producerat en utredande text är det möjligt att responsen skulle ha innefattat sociopolitiska drag 

eftersom den utredande texttypen kan kopplas till djupare vetenskapligt skrivande, granskning och 

källkritik (Ivanič 2004:237ff). Resultaten påvisade även att endast 3 lärarkommentarer tillhörde 

kreativitetsdiskursen, vilket kan bero på att denna diskurs ofta kan kopplas till den berättande 

texttypen och dess litterära och kreativa mål (Ivanič 2004:229f). Om eleverna skrivit en berättande 

text skulle det förmodligen funnits större sannolikhet att analysen skulle fått ett högre utslag inom 

kreativitetsdiskursen. 

 

Sammantaget skiljer sig lärarnas responspraktiker väsentligt åt enligt följande: gymnasieläraren gav 

främst respons inom färdighetsdiskursen och därefter fördelades den övriga responsen jämnt mellan 

genre- och processdiskursen. Grundskoleläraren prioriterade däremot att fördela sin respons främst 

mellan färdighets- och genrediskursen och den övriga responsen gavs till processdiskursen. Inom 

Ivaničs fyrskiktsmodell rörde sig gymnasielärarens kommentarer främst inom skiktet text och 

sekundärt inom kognitiv process och händelse. Grundskolelärarens kommentarer rörde sig främst 

mellan skikten text och händelse och sekundärt inom kognitiv process. 

 

5.3 Kommentarernas återkopplingsnivåer 

 

Antal kommentarer inom återkopplingsnivåer hos gymnasieläraren och grundskoleläraren 

 
Figur 7: Stapeldiagram över återkopplingsnivåer i lärarkommentarerna 

 

Stapeldiagrammet visar inga större skillnader mellan lärarnas prioritering till kommentarer på 

process- och personlig nivå. Däremot finns en markant skillnad mellan lärarnas responspraktiker i den 

bemärkelsen att gymnasieläraren prioriterade att ge återkoppling på uppgiftsnivå (specifik respons), 

till skillnad från grundskoleläraren som prioriterade att ge återkoppling på generell nivå. Återkoppling 

på uppgiftsnivå är kommentarer som innehåller konkret information och är kopplade till den specifika 

uppgiften som eleverna arbetar med, medan återkoppling på generell nivå är kommentarer som 
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innehåller allmän och övergripande information. Några exempel på lärarnas kommentarer på 

uppgiftsnivå och generell nivå är: 

Uppgiftsnivå (hämtade från gymnasiet)             Generell nivå (hämtade från grundskolan)

1. En annan idé: börja med att definiera vad 

”blattesvenskan” är för något. 

2. Ange att källan längst nedan ingår i 

referenslistan genom att ge underrubriken 

”referenslista”. 

3. Denna mening är för lång. Hur löser du det? 

1. Din text är sammanhängande och begriplig. 

2. Textbindningen är enkel. 

3. Argumentera väl för din åsikt. 

 

 

I de analyserade lärarkommentarerna är resultatet från återkoppling på uppgiftsnivå och generell nivå 

både viktigt och intressant. Wiliam (2013:53f) menar att den formativa återkopplingen ska vara 

kopplad till en process och innehålla respons som elever kan utnyttja. Gymnasielärarens respons 

befann sig främst på uppgiftsnivå där kommentarerna hade hög formativitet och var processinriktade 

eftersom kommentarerna uppmanade till bearbetning och innehöll konkret information som eleverna 

kunde använda sig av under textproduktionen. Grundskolelärarens respons befann sig främst inom 

den generella nivån där kommentarerna inte alls hade lika hög formativitet eller var lika 

processinriktade som gymnasielärarens respons eftersom grundskoleläraren främst gav allmänna och 

övergripande kommentarer som inte uppmanade, i samma utsträckning, till bearbetning. Man kan 

även tolka att grundskolelärarens kommentarer inte var lika användbara som gymnasielärarens 

eftersom grundskolelärarens kommentarer inte förklarade, i samma utsträckning, vad eleven specifikt 

behöver förbättra. Grundskolelärarens respons tenderade således att summera elevernas kunskaper 

snarare än att utveckla dem (Jönsson 2017:157). Utifrån lärarkommentarsexemplen kan man även 

uttyda att gymnasielärarens kommentarer främst var tydliga och specifika vilket, i enlighet med 

Jönsson (2017:94) stöttar elevernas lärande. Grundskolelärarens kommentarer var främst allmänna 

och inte lika specifika och tydliga som gymnasielärarens. Jönsson (2017) menar att ”Om 

återkopplingen inte är tydlig och specifik, kan den snarare hindra än att stötta elevernas lärande. 

Återkopplingen behöver därför kopplas tydligt till uppgiften och inte vara för abstrakt eller generell” 

(s. 94). Eftersom gymnasieläraren prioriterar att ge återkoppling på uppgiftsnivå där responsen 

uppmanar till kunskapsutveckling och bearbetning kan man skönja fler formativa och processinriktade 

drag som vidareutvecklar eleverna jämfört med grundskolelärarens respons (Berge & Blomqvist 

2012:11f). Grundskoleläraren har naturligtvis också gett återkoppling på uppgiftsnivå vilket innebär 

att man kan skönja liknande drag som hos gymnasieläraren, men däremot inte i samma utsträckning. 

 

Sammantaget skiljer sig lärarnas responspraktiker väsentligt åt enligt följande: gymnasieläraren 

prioriterade att ge återkoppling på uppgiftsnivå och den respons som läraren gav hade hög 

formativitet och var processinriktad. Grundskoleläraren prioriterade att ge återkoppling på generell 

nivå och den respons som läraren gav hade inte alls lika hög formativitet eller var lika processinriktad 

som gymnasielärarens respons. 

 

5.4 Responsstilar 

Både grundskole- och gymnasieläraren gav främst respons inom färdighetsdiskursen. Här 

kommenterades textens yta, grammatik, ordval och stil samt textstruktur i stor omfattning vilket 

betyder att språkliga och ytliga fenomen stod i centrum vid responsgivningen. Detta innebär att 

lärarna påvisar drag av den dualistiska responsgivande läraren eftersom stilen kännetecknas av att 

vara korrigerande och normbevakande (Anson 1989; Bergman-Claeson 2003:28). Eftersom 

gymnasielärarens respons främst befann sig på den lokala nivån jämfört med grundskoleläraren som 

gav respons främst på den globala nivån i texttriangeln påvisar gymnasieläraren mer drag av den 

dualistiska responsgivande läraren än vad grundskoleläraren gör då den lokala nivån präglas av 

språkliga detaljer.  

 

Vidare visar grundskoleläraren drag av den relativistiska responsgivaren eftersom läraren placerade 
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flera av sina kommentarer efter texten (tre kommentarer under texten och 148 i ett separat dokument). 

Däremot kännetecknas även denna responsstil av att marginalkommentarer nästan saknas helt vilket 

inte gäller i detta fall för grundskoleläraren eftersom läraren gav 84 kommentarer i marginalerna. 

Grundskolelärarens respons som placerades efter texten var även likt ett personligt brev vilket är 

kännetecknande för den relativistiska responsgivaren. Återkopplingen som grundskoleläraren gav var 

främst på generell nivå och var mer summerande än förbättrande och utvecklande av elevtexten vilket 

påvisar ett ytterligare drag som tillhör den relativistiska responsgivaren (Anson 1989; Bergman-

Claeson 2003:28). Gymnasielärarens responspraktik visar inga drag av den relativistiska 

responsgivaren. 

 

Fortsättningsvis påvisade gymnasieläraren drag av den reflekterande responsgivaren. Läraren ställde 

utmanande frågor, gav förslag på alternativt och precist beröm vilket är kännetecknande för denna 

responsstil (Anson 1989; Bergman-Claeson 2003:28). Gymnasielärarens respons som utmärkte denna 

stil exemplifieras med följande tre citat: 1) ”Jag är tveksam till ordet ’ideologier’ här. Är det inte 

snarare ’synsätt’ det handlar om?”, 2) ”Jag saknar någon slags verb i den här meningen tror jag – 

kopplat till ordet ’föreställningar’. Sprids? Föds? Reproduceras? Jag vet inte – men det känns lite 

korthugget just nu” och 3) ”Underbart perspektiv – ethoshöjande exempel!”. I gymnasielärarens 

respons stod dock inte innehåll och avsikt i centrum, vilket är kännetecknande för den reflekterande 

responsgivaren, men dessa var däremot återkommande (Anson 1989; Bergman-Claeson 2003:28). 

Grundskoleläraren ställde inga frågor och gav inga förslag på alternativ, men däremot korrigerade 

läraren de grammatiska felen som han hittade. Dock gav grundskoleläraren precist beröm, men i 

mindre omfattning som riktades till hela stycken och utformades enligt följande: ”Bra!”. 

 

Den reflekterande responsgivaren anses vara den ideala skrivläraren som både utmanar och stöttar 

elever vidare i sitt skrivande och utifrån analysen kan man fastslå att gymnasieläraren är mer av den 

reflekterande responsgivaren än vad grundskoleläraren är. Lärares responsstadier antas följa en 

utvecklingsgång där man först befinner sig i det dualistiska och/eller det relativistiska stadiet för att 

sedan utvecklas till det reflekterande stadiet (Anson 1989; Bergman-Claeson 2003:28). Eftersom 

gymnasieläraren har 15 års yrkeserfarenhet till skillnad från grundskolelärarens 1 års yrkeserfarenhet 

kan man tolka detta som att gymnasieläraren hunnit utveckla sina responsstadier och uppnått den 

reflekterande responsgivaren. 

 

Sammantaget skiljer sig lärarnas responspraktiker väsentligt åt enligt följande: gymnasieläraren 

påvisar inga drag av den relativistiska responsgivaren och stora drag av både den dualistiska och den 

reflekterande responsgivaren. Grundskoleläraren påvisar små drag av den reflekterande 

responsgivaren, en del av den dualistiska responsgivaren och stora drag av den relativistiska 

responsgivaren. 
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6. Diskussion och slutsatser 
Uppsatsen syfte är att undersöka hur lärarrespons till elevtexter skiljer sig åt i en högstadieklass och i 

en gymnasieklass. Under följande avsnitt diskuteras resultaten av analysen av den respons som 

grundskole- och gymnasieläraren givit till de 40 elevtexterna. I kapitlet redogörs även för de slutsatser 

som studien ger upphov till. 

 

Tabell 6,1 Diskussion av resultaten från analysen av vad-, hur- och var-kommentarer, visualiserar 

lärarnas likheter och skillnader i deras responspraktiker. Tabellen fungerar som ett överskådligt 

komplement där kryssen visar lärarnas responspraktiker. Om både gymnasie- och grundskolelärarens 

kolumner är ikryssade inom samma rad innebär det en likhet. Om både gymnasie- och 

grundskolelärarens kolumner inte är ikryssade inom samma rad innebär det en olikhet mellan lärarnas 

responspraktiker. En fördjupad och detaljerad redogörelse av tabellens innehåll beskrivs i delkapitlets 

brödtext. 

 

6.1 Diskussion av resultaten från analysen av  

      vad-, hur- och var-kommentarer 
 

Tabell 6: Visualisering av lärarnas prioriteringar inom vad-, hur och var-kommentarerna 

 

Undersökningen som studerar lärarkommentarernas innehåll, hur kommentarerna ges och var de 

placeras avser att besvara uppsatsens första frågeställning: 1) Vad, hur och var kommenterar lärarna i 

elevers texter? Är kommentarerna processinriktade och utformade för att utveckla elevernas 

skrivande? Undersökningen ger svar på detta och det påvisas att de undersökta lärarna har olika 

responspraktiker. Gymnasielärarens respons befinner sig främst på texttriangelns lokala nivå där 

läraren prioriterade att ge respons som berör meningsstrukturer, ordval och rättskrivning. 

Gymnasieläraren skriver helst påståenden men ställer även utmanande frågor och kommenterar i 

större utsträckning genom ändringar, tillskrivningar, strykningar och överskrivningar (kategori 4). 

Gymnasieläraren placerar även de flesta av sina kommentarer i marginalerna men det förekom även 

en hel del i själva texten. Grundskolelärarens respons befinner sig främst på texttriangelns globala 

Kommentars-

kategori 

Responspraktiker  Lärare 

gymnasiet 

Lärare 

grundskolan 

Vad-

kommentarer 

Lokal nivå          X  

Global nivå             X 

Respons inom meningsstruktur          X  

Respons inom ordval          X  

Respons inom rättskrivning          X  

Respons inom textstruktur             X 

Respons inom innehåll             X 

Hur-

kommentarer 

Respons genom påståenden          X            X 

Respons genom utmanande frågor och 

kommentarer 

         X  

Respons genom ändringar, tillskrivningar, 

strykningar och överskrivningar 

         X 
 
  

 

Respons genom kategoribeteckningar och 

grammatiska termer 

            X 

Var-

kommentarer 

Respons placeras i marginalerna          X            X 

Respons placeras i själva texten          X            X 

Respons placeras i ett separat dokument  
 

           X 
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nivå där läraren prioriterade att ge respons som berör textstruktur och innehåll. Grundskoleläraren 

ställer påståenden och kommenterar i större utsträckning genom kategoribeteckningar och 

grammatiska termer (kategori 3). Grundskoleläraren placerar sina kommentarer i själva texten, i 

marginalerna och i ett separat dokument. Min hypotes beträffande att grundskoleläraren skulle ge mer 

färdighetsinriktade kommentarer verkar visa sig vara fel inom ramen för den här undersökningens 

resultat eftersom det i stället främst är gymnasielärarens respons som befinner sig på den lokal nivån i 

texttriangeln. 

 

Studieresultaten ger inga större indikationer på att lärarnas fokuseringar inom vad-, hur- och var-

kommentarerna kan tänkas bero på de olika läroplanerna för årskurs 9 på högstadiet eller gymnasiets 

årskurs 1. Att gymnasieläraren fokuserade på att ge kommentarer som befann sig på texttriangelns 

lokala nivå kan tänkas bero på att läroplanerna för Svenska 1 betonar arbete med språkriktighet så att 

texterna ska ”fungera väl i sitt sammanhang” (Skolverket 2021, Ämnesplan Svenska högstadiet). 

Lärarnas arbetssätt verkar även skilja sig åt där gymnasieläraren arbetar med hjälp av Google-Drive 

och grundskoleläraren med hjälp av ChromEx. Inom var-kommentarerna kan man hävda att 

gymnasielärarens arbetssätt öppnar upp för placering av kommentarer i marginalerna eftersom 

Google-Drive är anpassad för marginalkommentering vilket innebär att var-kommentarernas placering 

inte beror på utbildningsnivå utan snarare arbetssätt. 

 

Fortsättningsvis visar resultaten att gymnasielärarens respons på en lokal nivå vid det tidiga 

textproduktionsskedet kan innebära en större risk för att elever utsätts för nedglidning och därmed 

fastnar på en lokal textnivå. Det vore således fördelaktigt för lärare att avvakta med respons på den 

lokala nivån (Dysthe m.fl., 2011:41f; Berge & Blomqvist 2012:19). Undersökningens resultat visar 

även att gymnasielärarens respons är mer processinriktad och utvecklar elevernas skrivande mer än 

grundskolelärarens eftersom läraren ställer utmanande frågor som genererar tänkande, har tydliga 

innehållsliga sammanlänkningar mellan marginalkommentarerna och kommentarerna i själva texten 

samt genom att inte kommentera hypotetiska betyg eftersom betygskommentarer har visat tendenser 

till att lärandet upphört (Wiliam 2013:125; Andersen Bueie 2016:9; Jönsson 2017:88). 

 

6.2 Diskussion av resultaten från analysen av  

      skrivdiskurser i kommentarerna 
Undersökningen som studerade skrivdiskurser i lärarkommentarerna avser att besvara studiens andra 

frågeställning: 2) Vilka spår av olika skrivdiskurser kan skönjas i lärarnas kommentarer? Är 

kommentarerna processinriktade och utformade för att utveckla elevernas skrivande? De undersökta 

lärarkommentarerna innehöll samma prioriteringsordning av skrivdiskurser där de gav mest 

kommentarer som kan räknas till färdighetsdiskursen, sedan till genrediskursen och därefter till 

processdiskursen. Däremot gav gymnasieläraren de flesta av sina kommentarer inom 

färdighetsdiskursen och fördelade jämnt den övriga responsen till genre- och processdiskursen. Att 

gymnasieläraren gav mest respons inom färdighetsdiskursen kan bero på att läroplanerna i Svenska 1 

framhäver arbete med ”Språkriktighet, dvs. vilka språkliga egenskaper och textegenskaper i övrigt 

som en text bör ha för att fungera i sitt sammanhang” eftersom denna diskurs präglas av grammatik 

och språklig korrekthet (Skolverket 2021, Ämnesplan Svenska gymnasiet; Ivaničs 2004:227). 

Gymnasielärarens föga mängd respons inom processdiskursen var oväntat eftersom min hypotes var 

att gymnasieläraren skulle ge mer kommentarer inom denna skrivdiskurs då kursplanerna för Svenska 

1 uppmanar arbete med den retoriska arbetsprocessen (Skolverket 2021, Ämnesplan Svenska 

gymnasiet). Grundskoleläraren fördelade de flesta av sina kommentarer inom färdighets- och 

genrediskursen och gav resten av sina kommentarer inom processdiskursen. Att grundskoleläraren 

gav minst kommentarer inom processdiskursen kan tänkas bero på att läroplanernas inte betonar 

arbete med en specifik skrivprocess. 

 

Utifrån Ivaničs fyrskiktsmodell rörde sig gymnasielärarens respons mer inom det inre textskiktet 

vilket kopplas till färdighetsdiskursen eftersom skiktet präglas av grammatik och språklig korrekthet. 

Grundskoleläraren rörde sig både i det inre och de yttre skikten vilket dels kan kopplas till 

färdighetsdiskursen, dels till process- och genrediskursen. Att ge återkoppling inom skiktet text verkar 
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emellertid vara något som studenter uppskattar eftersom de enligt Jakobsons (Jakobson 2019:79) 

studie föredrog lärarrespons om språklig korrekthet. Undersökningen fastslår dock inte hur pass 

processinriktade lärarkommentarerna är eller om de faktiskt utvecklar elevernas skrivande, men 

däremot bidrar resultatet från lärarkommentarernas skrivdiskurstillhörighet till en heltäckande bild av 

lärarnas responspraktiker. 

 

6.3 Diskussion av resultaten från analysen av  

      kommentarernas återkopplingsnivåer 
Undersökningen av lärarkommentarernas återkopplingsnivåer avser att besvara uppsatsens tredje 

frågeställning: 3) Vilka återkopplingsnivåer tillhör lärarnas kommentarer? Är kommentarerna 

processinriktade och utformade för att utveckla elevernas skrivande? Resultaten påvisade att 

gymnasieläraren tenderade att återkoppla på uppgiftsnivå i mycket större utsträckning än 

grundskoleläraren som hellre återkopplade på generell nivå. Gymnasielärarens återkoppling på 

uppgiftsnivå betraktas vara effektiv återkoppling som ger goda effekter på lärandet (Hattie & 

Timperley 2007:81ff) där läraren utformade formativa och processinriktade kommentarer som i hög 

grad anses utveckla elevernas skrivande. Att gymnasieläraren även formulerade sig på ett begripligt 

sätt, visade precist vad som bör revideras och varför det bör revideras samt gav både beröm och 

konstruktiv kritik är i enlighet med både Andersen Bueies (2016:9,12) och Jakobsons (2019:79ff) 

studie sådant som elever uppskattar att få som respons. Gymnasielärarens responspraktik kan tänkbart 

bero på att kursplanerna för Svenska 1 betonar arbete med ”Skriftlig framställning av texter för 

kommunikation, lärande och reflektion” (Skolverket 2021, Ämnesplan Svenska gymnasiet). Eftersom 

läraren ofta gav respons som berörde kommunikation, lärande och reflektion är det möjligt att han 

utformat en responspraktik som lämpar sig för läroplanens innehåll. 

 

Grundskoleläraren återkopplade främst på en generell nivå, men det förekom även respons på 

uppgiftsnivå. Den respons som grundskoleläraren formade på uppgiftsnivå var formativt och 

processinriktad och hade stor potential att utveckla elevernas skrivande, men dock inte i samma 

utsträckning som gymnasielärarens. Att grundskoleläraren återkopplade på uppgiftsnivå kan tänkas 

bero på att läroplanerna för Svenska årskurs 7-9 lyfter fram att: ”…utifrån respons bearbeta texter mot 

ökad tydlighet, kvalitet och uttrycksfullhet…” (Skolverket 2021, Ämnesplan Svenska högstadiet). 

Däremot förklarar läroplanerna inte anledningen till att grundskoleläraren gav mest återkoppling på 

generell nivå. Dock kan detta bero på arbetsrelaterade faktorer eftersom generell återkoppling är 

betydligt snabbare att formulera än uppgiftsspecifik. Om grundskoleläraren vid responstillfället hade 

en hög arbetsbörda i form av fler elevtexter att rätta eller andra uppdrag på skolan är det rimligt att 

läraren på grund av tidsbrist formulerat mer generell återkoppling under detta responstillfälle. 

 

6.4 Diskussion av resultaten från analysen av  

      responsstilar 
Undersökningens samtliga resultat analyserades för att besvara uppsatsens fjärde frågeställning: 4) 

Hur skiljer sig lärarnas kommentarsstilar åt? Undersökningen ger svar på frågeställningen där 

grundskoleläraren påvisade små drag av den reflekterande responsgivaren, en del av den dualistiska 

responsgivaren och stora drag av den relativistiska responsgivaren. Gymnasieläraren påvisade inga 

drag av den relativistiska responsgivaren och stora drag av både den dualistiska och den reflekterande 

responsgivaren. Resultaten påvisar att grundskoleläraren fortfarande verkar vara i början av sin 

utvecklingsgång eftersom läraren förhåller sig mestadels till relativistisk och dualistisk 

responsgivning. Gymnasieläraren verkar däremot vara på god väg mot att bli den ideala skrivläraren 

eftersom läraren påvisar stora drag av den reflekterande responsgivaren. Yrkesutövande lärare menar 

att det är viktigt men svårt att formulera respons genom att ställa frågor eftersom det är väldigt 

komplext, tidskrävande och kräver simultankapacitet (Jakobsons 2019:79f). Studien belyser hur 

formativ och processinriktad respons kan utformas för att utveckla elevernas skrivande samtidigt som 

den påvisar att gymnasielärarens responspraktiker befinner sig på ett högre utvecklingsstadium än 

grundskolelärarens där gymnasieläraren är på väg att bli en ideal skrivlärare. 
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7. Framtida forskning 
I kapitlet ges förslag till vidare forskning.  

 

Utifrån de slutsatser som studien ger upphov till vore det intressant att bedriva framtida forskning 

inom flera olika fält. Eftersom denna undersökning bland annat påvisade att olika responsverktyg tros 

ha betydelse för placering av kommentarer kan man i vidare forskning studera hur responsverktyg 

påverkar responsgivning samt vad inom responsverktyg som kan antas vara avgörande för effektiv 

och begriplig återkoppling. Det vore även intressant att undersöka om lärare kan inta fler responsstilar 

än de tre som Anson (1989) nämner i sin studie eftersom dagens digitalisering möjliggör 

responsgivning på mer moderna och interaktiva sätt. Till sist vore det intressant att genomföra en 

större studie där man kartlägger lärares responsstilar för att därefter ge återkoppling som vänder sig 

generellt till Sveriges lärare med feedback på vad lärare gör bra inom responsgivning och vad lärare 

behöver förbättra. Här skulle man även kunna genomföra en komparativ studie och jämföra hur olika 

ämneslärares responspraktiker skiljer sig från varandra. 
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9. Bilagor 

9.1 Bilaga 1 

Informations- och samtyckesblankett för lärarkommentarer 

Syfte, material och användning 

Syftet med undersökningen är att analysera behöriga lärares kommentarer i elevtexter med hjälp av 

följande frågeställningar: 1) Vad, hur och var kommenterar lärarna i elevers texter? Är 

kommentarerna processinriktade och utformade för att utveckla elevernas skrivande? 2) Vilka spår av 

olika skrivdiskurser kan skönjas i lärarnas kommentarer? Är kommentarerna processinriktade och 

utformade för att utveckla elevernas skrivande? 3) Vilka återkopplingsnivåer tillhör lärarnas 

kommentarer? Är kommentarerna processinriktade och utformade för att utveckla elevernas 

skrivande? och 4) Hur skiljer sig lärarnas kommentarsstilar åt? Inom ramen för denna undersökning 

kommer endast lärarkommentarerna att studeras, vilket innebär att undersökningen inte kommer att 

analysera själva elevtexterna på något sätt. Alla lärarkommenterade texttyper är av intresse. 

 

Undersökningen kommer strikt att följa forskningsetiska principer vilket innebär att materialet och 

deltagarna kommer att anonymiseras under redovisningen av forskningsresultatet. 

Lärarkommentarerna och elevtexterna kommer varken göras offentliga eller delas vidare. Materialet, 

som utgörs av lärarkommenterade elevtexter, kommer endast att vara tillgängliga för 

undersökningsförfattaren, undersökningshandledaren och examinatorn. Slutförda examensarbeten är 

offentliga handlingar men personliga uppgifter kommer inte på något sätt at vara tillgängliga. 

Resultaten visar inga personliga uppgifter och kan således inte spåras. 

 

Deltagande 

Ett godkännande för deltagande i denna undersökning är inte bindande vilket innebär att deltagandet 

kan upphöras med omedelbar önskan om så önskas. Deltagandet är frivilligt. 

 

Medgivande av deltagande i studien 

Genom att fylla i ”Datum” och ”Deltagarens underskrift eller namn” väljer du att medverka i 

undersökningen. Vid medverkan, fyll i denna blankett och mejla till: maal3063@student.su.se. 

 

Kontakt 

Mathias Altinisik: maal3063@student.su.se 

Ansvarig handledare: Theres Bellander (theres.bellander@su.se) 

  

 

……………………………………………. 

Datum 

  

………………………………………………………………………………………………….. 

Deltagarens underskrift eller namn 

  

 
Stockholms universitet/Stockholm 

University 

SE-106 91 Stockholm 

Telefon/Phone: 08 – 16 20 00 

www.su.se 


