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Sammanfattning

Som yrkesverksam hogstadielarare med sammanlagt ett ars yrkeserfarenhet inom gymnasiet och 6 ar
inom hogstadiet har jag uppmarksammat olikheter mellan utbildningarnas skrivundervisning, dar jag
uppfattat grundskolelararnas respons mer fardighetsinriktad och gymnasieldararnas mer process- och
genreinriktad. De observerade skillnaderna har véackt mitt intresse for att studera detta omrade
narmare. | denna uppsats fokuserar jag pa vad larare kommenterar i texter skrivna av elever i
grundskolans arskurs 9 och gymnasieskolans arskurs 1. | uppsatsen undersoker jag det ovannamnda
genom att analysera lararkommentarer. Syftet med studien &r att understka hur lararrespons till
elevtexter skiljer sig at i en hogstadieklass och i en gymnasieklass. Som stod anvands bade kvalitativa
och kvantitativa forskningsmetoder for att besvara undersokningens fyra fragestallningar: 1) Vad, hur
och var kommenterar lararna i elevers texter? 2) Vilka spar av olika skrivdiskurser kan skonjas i
lararnas kommentarer? 3) Vilka aterkopplingsnivaer tillnor lararnas kommentarer? och 4) Hur skiljer
sig lararnas kommentarsstilar at? De tre forsta fragestéllningarna féljs av den kompletterande fragan
Ar kommentarerna processinriktade och utformade for att utveckla elevernas skrivande?
Undersokningsmaterialet omfattas av 635 lararkommentarer hamtade fran 40 elevtexter, varav 20 ar
fran en svensklarare som undervisar i arskurs 9 och 20 fran en svensklarare som undervisar i
gymnasiets arskurs 1. Resultaten pavisar bland annat att lararnas responspraktiker skiljer sig fran
varandra. Gymnasielararen ger framst aterkoppling pa uppgiftsniva och kommentarerna befinner sig
framst pa den lokala nivan i texttriangeln dér lararen pavisar stora drag av den dualistiska och den
reflekterande responsgivaren. Grundskolelararen ger framst aterkoppling pa generell niva och
kommentarerna befinner sig framst pa den globala nivan i texttriangeln. Grundskolelararen pavisar
stora drag av den relativistiska responsgivaren.

Nyckelord
Skrivutveckling, Processinriktat arbetssatt, Formativ aterkoppling, Texttriangeln, Ivanics
skrivdiskurser, Aterkopplingsnivéer, Responsstilar, Innehallsanalys, Hogstadiet &k 9, Gymnasiet ak 1
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1. Inledning

Skrivkunskaper och textskapande ar valdigt centralt inom svenskamnet (Skolverket 2021, Amnesplan
Svenska hogstadiet; Skolverket 2021, Amnesplan Svenska gymnasiet). Detta innebér att en stor del av
undervisningen i svenskamnet agnas at elevers textproduktion. | takt med att elever slussas fran
hogstadiet till gymnasieskolan blir forvantningarna pé textkvalitén hogre. Nyare forskning visar att
skrivprocessen, vilket & en modell som stottar skribenter i textproduktionsfasen, inte tillampas
tillrackligt i dagens svenskundervisning (Berge & Blomqvist 2012:79; Skolverket 2000:18). Detta
leder till att elever inte lar sig hur man producerar en text och visar saledes: “vad de redan kan, eller
inte kan, om skrivande” (Berge & Blomqvist 2012:79f). Forskning har ocksa visat att larares
kommentarer till elevers texter tenderar att vara generella snarare &n specifika. Det leder till att elever
inte far konkret hjalp under sin textproduktion och darmed inte heller ett tillrackligt stod for att
utvecklas som skribenter (Bergman-Claeson 2003:23; Lgkensgard Hoel 1992:3).

En bedémningsfraga som har varit intressant for mig ar vad en effektiv formativ aterkoppling bor
innehalla for att ha god potential att stodja elevers skrivutveckling. Jag har ocksa undrat Gver om
aterkopplingen ser olika ut pa hogstadiet och gymnasiet. Eftersom det ar bade svart och tidskravande
att formulera formativa kommentarer behdver svensklarare ha kdnnedom om vilka typer av formativa
kommentarer som framjar elevernas skrivutveckling. Jag har under mina sammanlagt ett ar som larare
inom gymnasieskolan och sex ar inom hogstadiet uppmarksammat olikheter mellan hogstadiets och
gymnasiets skrivundervisning. Grundskolelé&rarnas respons har varit mer fardighetsinriktad vilket kan
bero pa att eleverna, generellt sett, inte ar lika erfarna skribenter som gymnasieelever ar och darav
behover mer aterkoppling pa skrivregler. Gymnasielararnas respons har varit mer process- och
genreinriktad vilket dels kan bero pa att eleverna ar mer erfarna skribenter, dels att kursplanerna for
gymnasieskolan till skillnad fran kursplanen for arskurs 7-9 uppmanar till anvandandet av den
retoriska arbetsprocessen, vilket ar en processinriktad skrivmodell. Dessa upptéckter har vackt mitt
intresse att studera hur larare formar respons i elevtexter.

I undersodkningen anvands kvalitativa och kvantitativa forskningsmetoder for att studera hdgstadie-
och gymnasielarares kommentarer till elevers texter. Forst sorteras lararkommentarer i vad-, hur- och
var-kategorier pa ett liknande sétt som forskaren Bergman-Claesons (2003) gor i undersokningen: Tre
larare — tre varldar. Lararkommentarer till elevtexter i tre gymnasieklasser. Darefter genomfors en
innehallsanalys for att kategorisera dels vilka skrivdiskurser lararkommentarerna kan tankas tillhora,
dels vilken aterkopplingsniva kommentarerna befinner sig pa. Slutligen jamfors hogstadielararens och
gymnasielararens kommentarer for att studera skillnader mellan stadiernas kommentarspraktiker.

1.1. Syfte och fragestiallning

Den hér uppsatsen syftar till att undersoka hur lararrespons till elevtexter skiljer sig at i en
hdgstadieklass och i en gymnasieklass. Uppsatsen syftar inte till att ge generaliserbara resultat, utan
forvantas snarare ge en bild av kommentarspraktiker pa hogstadiet och gymnasiet. | delavsnitt 2.2
Produktinriktad och processinriktad skrivundervisning redogors for begreppet processinriktad.

De fragestallningar som efterstravas att besvaras i uppsatsen ar:

1. Vad, hur och var kommenterar lararna i elevers texter? Ar kommentarerna processinriktade
och utformade for att utveckla elevernas skrivande?

2. Vilka spar av olika skrivdiskurser kan skonjas i lararnas kommentarer? Ar kommentarerna
processinriktade och utformade for att utveckla elevernas skrivande?

3. Vilka aterkopplingsnivaer tillhér lararnas kommentarer? Ar kommentarerna
processinriktade och utformade for att utveckla elevernas skrivande?

4. Hur skiljer sig lararnas kommentarsstilar at?



2. Bakgrund

| detta avsnitt presenteras forst vad som sdgs om skrivande och ett processinriktat arbetssatt i de
aktuella laroplanerna for hogstadiet och gymnasiet. Darefter redogors for produktinriktad och
processinriktad skrivundervisning, formativ aterkoppling och tidigare forskning om
lararkommentarer. | uppsatsen anvénds teorier om det processinriktade arbetsséttet och den formativa
aterkopplingen som stod for att besvara studiens tre forsta fragestallningar. Hattie & Timperleys
teoretiska modell om aterkopplingsnivaer anvands for att besvara studiens tredje fragestallning.

2.1 Laroplanerna i amnet svenska

| det foljande delavsnittet presenteras Sveriges laroplaner for amnet Svenska i hogstadiets arskurser 7-
9 och gymnasiets arskurs 1. Undersokningen bygger pa de aktuella laroplanerna Laroplanen for
grundskolan 2011 (LGR 11) och Laroplanen for gymnasieskolan 2011 (LGY11).

2.1.1 Svenska 7-9 hogstadiet

Kursplanerna for arskurs 9 omfattar hela hogstadiet eftersom man fran arskurs 7 arbetar mot malen i
arskurs 9. I nedanstaende citat hamtade ur kursplanerna i Svenska arskurs 7-9 lyfts omraden fram som
berér formativa och processinriktade arbetssatt (Skolverket 2021, Amnesplan Svenska hogstadiet):

”Undervisningen ska dven syfta till att eleverna utvecklar formaga att skapa och bearbeta
texter, enskilt och tillsammans med andra” (hdmtat ur amnets syfte).

”Olika sitt att skapa och bearbeta egna och gemensamma texter till innehall och form. Hur
man ger och tar emot respons pé texter” (himtat ur det centrala innehallet).

”Redigering och disposition av texter med hjélp av digitala verktyg. Olika funktioner for
sprakbehandling” (himtat ur det centrala innehallet).

”... och utifrdn respons bearbeta texter mot okad tydlighet, kvalitet och uttrycksfullhet pa
ett vél fungerande sitt” (hamtat ur kunskapskravet for betyget A).

Sammantaget kan man se att dessa sekvenser ur kursplanerna i &mnet Svenska for hogstadiet préaglas
av ett socialt och dialogiskt synsatt pa skrivande (Stromquist 2007:37f; Dysthe 1996:222). Det ser
man for att det i sekvenserna ges utrymme att bearbeta egna och gemensamma texter samt arbeta med
kamratrespons och formativ lararrespons.

2.1.2 Svenska 1 gymnasiet

Awven inom kursplanerna for Svenska 1 lyfts formativa och processinriktade arbetssatt fram vilket kan
ses i foljande citat hdmtade ur gymnasieskolans kursplaner for Svenska 1 (Skolverket 2021,
Amnesplan Svenska gymnasiet):

”Undervisningen i muntlig och skriftlig framstéllning ska ge eleverna tillfélle att virdera egna
och andras framstéllningar samt bearbeta sina framstaliningar efter egen vérdering och andras
rad” (hdmtat ur &mnets syfte).

”Kunskaper om den retoriska arbetsprocessen, dvs. att pa ett strukturerat och metodiskt satt
planera och genomfdra muntlig och skriftlig framstélining som tar hansyn till syfte, mottagare
och kommunikationssituation i dvrigt” (hdmtat ur d&mnets syfte).

»Skriftlig framstillning av texter for kommunikation, larande och reflektion. Sprakriktighet,
dvs. vilka sprakliga egenskaper och textegenskaper i dvrigt som en text bor ha for att fungera
val i sitt sammanhang. Anvandning av digitala verktyg for textbearbetning samt for respons
pa och samarbete nir det giller texter” (himtat ur det centrala innehallet).



”Grunderna i den retoriska arbetsprocessen” (hamtat ur det centrala innehallet).

”Bearbetning, sammanfattning och kritisk granskning av text” (hdmtat ur det centrala
innehallet).

Sammanfattningsvis liknar kursplanerna for Svenska 1 kursplanerna i Svenska for arskurs 7-9 pa
hogstadiet eftersom man i bada kursplanerna efterstravar det sociala och dialogiska synséttet pa
skrivandet, vilket innebar att skrivundervisningen ska bygga pa social interaktion och dialog mellan
elever och larare (Stromquist 2007:37f; Dysthe 1996:222). Har finns det likasa utrymme for eleverna
att bearbeta sina texter utifran aterkoppling fran bade kamratrespons och lararrespons. En skillnad
mellan kursplanerna &r dock att skrivundervisningen i Svenska 1 ska ta stéd av den retoriska
arbetsprocessen, vilket i detta sammanhang ar en arbetsprocess som anvands for att pa ett mer
strukturerat och metodiskt satt kunna planera och genomfora skriftliga framstéllningar. Den retoriska
arbetsprocessen namns inte i kursplanen for arskurs 7-9. Inom Svenska 1 betonas alltsa att
skrivundervisningen ska ta avstamp i en given processinriktad arbetsmodell sa att elever far en
bredare insikt i sin skivproduktion. Det finns inget som antyder att man ska arbeta mer med spraklig
korrekthet pa gymnasiet an pa grundskolan eller vice versa. Daremot ska man inom den skriftliga
framstéllningen for Svenska 1 arbeta med sprakriktighet sa att texterna ska “fungera val i sitt
sammanhang”, vilket antyder att gymnasiet har en mer genreinriktad fokus an grundskolan.

2.2 Produktinriktad och processinriktad

skrivundervisning
Ur ett historiskt perspektiv har svenskdmnets skrivundervisning praglats av ett produktinriktat synsatt
vilket innebdr att elever sjalvstandigt producerar texter som blir bedémda av larare utan att dessa tar
hansyn till textens tillblivelse. Forskning fran 1960-talet pavisade emellertid att skrivande i skolan ar
en komplex sprakhandling som paverkas av skolmiljon dar kognitiva, psykologiska och sociala
faktorer har en fundamental betydelse for elevernas larande och skrivande. Denna upptéckt
resulterade, i enlighet med Evensen och Lekensgard Hoel (1997), i att allt fler under 1970-talet
borjade betrakta skrivundervisningen som en process med tanken och spraket i ett dynamiskt
forhallande till varandra snarare an som en linear dverforing av skribentens tankar till pappret (Berge
& Blomgvist 2012:11). | mitten av 1980-talet borjade skolor implementera ett processinriktat synsatt i
undervisningen vilket innebdr att man betraktar textskapandet som en arbetsprocess dar texter skapas
steg for steg genom social interaktion. Skillnaden mellan produktinriktad och processinriktad
skrivundervisning ar att i den produktinriktade skrivs texter individuellt dar det forsta textutkastet ar
den slutgiltiga texten som beddms utifran bland annat felfrihet. | det processinriktade arbetssattet
producerar elever texter i sociala sammanhang, far stod under arbetsgangen och blir bedémda bade pa
hur de arbetar under skrivprocessen och pa den fardiga texten, vilket ofta ar ett andra textutkast (en
reviderad text). Den processinriktade skrivundervisningen gynnar larandet mer &n den
produktinriktade eftersom elever far en storre mojlighet till kunskapsutveckling genom stéttning,
respons och revideringsmojligheter innan slutlig bedémning (Berge & Blomqvist 2012:11f). An idag
ar det processinriktade synséttet den skrivpedagogik som &r det dominerande perspektivet dar
skrivandet ses som en social praktik vilket har sitt ursprung fran Vygotskjis sociokulturella perspektiv
pa larande. Det processinriktade arbetssattet ar en skrivpedagogisk trend som fortfarande anvéands av
en stor andel larare &ven om andra skrivpedagogiska trender har tillkommit som exempelvis
genrepedagogiken, vilket ar ett sprakutvecklande arbetssatt som bygger vidare pa processpedagogiken
(Stromquist 2007:37f; Berge & Blomqvist 2012:11).

Fortséttningsvis understryker Dysthe (1996:222) att skolans traditionella klassrum har préglats av en
envégskommunikation som hon bendmner som det monologiska klassrummet vilket kan kopplas till
det produktinriktade synséattet pa skrivande. En processinriktad skrivundervisning genom dialoger ar
saledes att foredra, ett sa kallat dialogiskt klassrum, dar responsgivning och samspel mellan larare och
elever samt elev och elev skapar kunskap och forstaelse (Dysthe 1996:222). Det processinriktade
skrivandet har pavisat positiva effekter pa elevernas sprakutveckling, inte enbart i svenskamnet, utan



aven i andra skolamnen och betraktas som ett inkluderande forhallningssatt som framjar samtliga
elever. Detta forutsatter dock att svenskléraren besitter goda kunskaper i skrivande, l&rprocesser och
responsgivning for att kunna stotta eleverna vidare i deras skrivprocess (Tjernberg 2016:13).

2.3 Formativ aterkoppling

Ar 1967 introducerade forskaren Michael Scriven det formativa férhallningsséttet och beskrev att det
har en betydelsebérande roll i utvarderingar. Benjamin Bloom (1969) beskrev tva ar senare detta
forhallningssatt som:

Formativ bedémning &r raka motsatsen till summativ bedémning och innebér feedback och
forbattring vid varje stadium i undervisnings-larprocessen. Med formativ utvérdering menar
jag utvardering genom sma prov som larare och elever anvander som hjalp i larprocessen.
(Bloom 1969 citerad i Wiliam 2013:49)

Skillnaden mellan formativ bedémning och formativ utvardering &r att formativ bedémning anvands
som ett kontinuerligt stod i larandet medan formativ utvardering handlar om att fa en uppfattning om
hur vél elever lart sig exempelvis ett undervisningsmoment. Trots Scrivens och Blooms beskrivningar
av det formativa forhallningssattet tog det tva artionden for forskare att gora storre fordjupande
studier kring detta forhallningssatt och fick larare att bli intresserade av att anvanda formativa inslag i
sin undervisning.

Den formativa bedémningen ar en kontinuerlig bedomningsprocess dar aterkopplingen ges i sadan
form att eleven far en forstaelse for vad som ska laras och moéter elevens inlarningsbehov. Detta
skiljer sig fran den summativa bedémningen eftersom man efterstravar att vidareutveckla elevens
kunskaper snarare an att summera dem (Jonsson 2017:87,158). Den formativa aterkopplingen kan se
valdigt olika ut. Om man tolkar den utifran Stuart Kahls begreppsanvandning anvander larare den
formativa aterkopplingen genom att anvéanda ett eller flera olika verktyg i sin bedomningsmetod, dar
avsikten &r att fa en forstaelse for larandeutvecklingen; det mater om elever forstatt amnet och
identifierar missforstand. Dylan Wiliam (2013:53f) definierar daremot begreppet som en bedémning
som forbattrar larandet hos eleverna. Detta innebér att man ser den formativa aterkopplingen som en
process snarare an ett verktyg dar syftet ar att arbeta med aktiviteter som elever kan anvanda som
respons (feedback). Denna uppsats kommer att ta avstamp i Wiliams definition av formativ
aterkoppling och bedémning eftersom den definitionen ar mest lamplig for denna undersokning da de
undersokta lararkommentarernas syfte ar att anvandas som processinriktad respons.

Senare forskning har pavisat att formativ aterkoppling har véldigt goda effekter pa larandet men att
detta aterkopplingssétt ar beroende av timing, mottagare och sammanhang (Hattie & Timperley
2007:81ff). Forfattarna Hattie och Timperley (2007) har utifran flera studier skapat en teoretisk
modell som ger upphov till effektiv aterkoppling vilket ar en modell for larare att kunna arbeta
formativt. Modellen bygger pa fyra olika aterkopplingsnivaer, vilka ar: 1) aterkoppling pa
uppgiftsniva - att aterkopplingen ar konkret och kopplad till en specifik uppgift, 2) aterkoppling pa
processniva - att aterkopplingen ar knuten till process- eller fardighetskunskaper, 3) aterkoppling pa
metakognitiv niva - att aterkopplingen &r riktad mot strategier for att reglera elevernas egna larande
och 4) aterkoppling pa personlig niva - att aterkopplingen &r varderande (Jonsson 2017:94ff). |
uppsatsens kapitel 5, Resultat och analys, och kapitel 6, Diskussion och slutsatser, kommer denna
teoretiska modell om effektiv aterkoppling att lyftas fram for att analysera och diskutera
lararkommentarernas formativhet.

Den formativa aterkopplingen har sammanfattningsvis resulterat i mycket goda effekter pa larandet,
men Jonsson (2017:88ff) poangterar att den formativa aterkopplingen &r tidskravande och att det finns
elever som inte utnyttjar aterkopplingen pa grund av faktorer som att: responsen ar for komplicerad,
att responsen upplevs som meningslos eller att eleverna ar for betygsfokuserade.



2.4 Tidigare forskning

I uppsatsen undersoks lararrespons. Foljande studier som beskrivs i detta delavsnitt syftar till att ge en
forstaelse for hur lararrespons har utvecklats ur ett historiskt perspektiv, vilka responspraktiker som
praglat olika artionden och vad som anses vara anvandbar respons.

Med hjalp av 54 studentuppsatser med 50 ars mellanrum har forskarna Sahlée och Kalm (2020)
undersokt hur beddmningspraktiker i svenska laroverk forandrats under 100 ars tid.
Undersokningsmaterialet ar hamtat fran aren 1860/70, 1910 och 1960 dar syftet ar att studera antalet
rattningar och kommentarer i uppsatserna och identifiera vilken typ av lararrattning som legat i fokus
(Sahlée & Kalm 2020:287ff). Resultaten visade bland annat att rattningar, vilket betraktas som ett
ingrepp pa textytan, forekommer under samtliga tidsperioder, att lararkommentarer 6kade kraftigt
mellan 1910 och 1960, att marginalanteckningar var mest frekventa under 1960 och att kommentarer
blev trendigt under 1960-talet. Andra viktiga resultat som redogors for i studien var att
lararkommentarer som var summativa eller berérde sprak, innehall och fel blev allt vanligare mellan
ar 1910 och 1960, att lararresponsen skiljer sig historiskt sett storst at inom omradena omformulering
och interpunktion samt att lararnas rattningar under hela tidsperioden sker i huvudsak pa meningsniva
(Sahlée & Kalm 2020:292).

Bergman-Claeson (2003) undersokte 110 elevtexters skriftliga lararkommentarer fran tre olika
gymnasieklasser, samt hur dessa larares bedémningspraktiker kan kategoriseras till tre olika
responsstilar. Med hjalp av Ansons (1989) teoretiska ramverk om responsgivning analyserade och
kategoriserade Bergman-Claeson (2003) lararkommentarerna till vad-, hur- och var-kategorier.
Undersokningsresultaten inom vad-kategorin pavisade att lararna tenderade att framst kommentera
textens yta och darefter textens innehall. Inom hur-kategorin synliggjordes att lararna framst gav
kommentarer genom andringar och att dra streck, och att lararna prioriterade olika beroende pa vilket
gymnasieprogram de undervisade pa. Inom var-kategorin fanns det en tydlig tendens for lararna att
placera sina kommentarer i sjalva elevtexten (Bergman-Claeson 2003:50ff). Undersékningsresultaten
pavisade aven att de undersokta lararna hade olika fokusomraden inom responsgivning och att de
hade olika sétt att ge respons pa (Bergman-Claeson 2003:99ff).

Vidare finns det dven tidigare studier dar man inte enbart studerat hur skriftliga lararkommentar &r
utformade, utan dven vilka av lararkommentarerna elever betraktar som anvandbara respektive mindre
anvandbara. Agnete Andersen Bueies norska studie Nyttige og mindre nyttige l&ererkommentarer —
slik elevene ser det (2016) &r ett exempel pa en sadan undersokning dar hon studerat 159
tiondeklassares uppfattningar om anvéandbar lararrespons. Undersokningsresultaten pavisade att
eleverna foredrog lararkommentarer som beror texters sammanhang, innehall, texttyp, struktur och
disposition. Eleverna ansag aven att lararkommentarer ska vara formulerade pa ett begripligt sétt
eftersom det leder till att elever far en tydligare uppfattning om vad som bor revideras och framfor allt
varfor (Andersen Bueie 2016:9). Andersen Bueie (2016:12) lyfter aven fram att eleverna dels
uppskattar berdm, dels varderar kritiska lararkommentarer som nyttiga och anvéndbara eftersom
kritiska kommentarer betraktas som konkreta och pekar pa svagheter samt ofta ger revideringsrad.

Till sist har &ven Liivi Jakobson i sin sammanldggningsavhandling Skriftlig l1&rarrespons for vuxna
nybdrjare i svenska som andrasprak: teoretiska perspektiv, responspraktik och uppfattningar (2019)
undersokt larares responspraktik, deras uppfattningar om respons samt studenters uppfattningar om
respons. Sammanlaggningsavhandlingen tar avstamp i en andrasprakskontext och bygger pa empirin
fran fyra artiklar dar hon bland annat utgatt fran Hylands (2001) responsanalysmodell med egna
modifieringar (Jakobson 2019:49). Studieresultaten i artikel 1 pavisade att lararnas respons framst var
fokuserad pa spraklig korrekthet (stavning, ordval och grammatik) och att eleverna varderade
lararrespons om spraklig korrekthet hogst. Artikel 3 fastslog att larare varderar responsfokus i form av
innehall, organisation och spraklig korrekthet som viktigt, att lararrespons i form av fragor ar viktigt
men svart och att responsgivning ar véaldigt komplext och kraver simultankapacitet. Studieresultaten i
artikel 4 synliggjorde att eleverna vérderar lararrespons i form av grammatiska strukturer som hogst
och att de foredrar berdm, kritik och specifik respons snarare an generell (Jakobson 2019:79ff).



3. Teoretiska utgangspunkter

| detta avsnitt beskrivs forst en modell som forklarar olika nivaer i texters uppbyggnad, den sa kallade
texttriangeln. I anslutning till presentationen av texttriangeln diskuteras begreppet nedglidning.
Dérefter beskrivs Ivanics (2004) indelning i sex skrivdiskurser som beskriver olika sétt att se pa och
organisera skrivundervisning. Till sist redogors for olika lararresponsstilar. For att undersdka hur
lararrespons skiljer sig at i en hogstadie- och en gymnasieklass studerar jag forst vad, hur och var
lararna kommenterar i elevernas texter (uppsatsens forsta fragestallning). Denna analys grundar jag i
teorier om texters olika nivaer (texttriangeln) och nedglidning. Jag undersoker sedan vilka
skrivdiskurser lararkommentarerna hor samman med (uppsatsens andra fragestéllning). Denna analys
grundar jag i lvani¢s modell dver sex skrivdiskurser och hennes modell ett perspektiv pa sprak i flera
lager. For att undersoka hur lararnas responsstilar skiljer sig at (uppsatsens fjarde fragestallning)
anvéands Ansons teorier om larares olika responsstilar. Teorierna fungerar som verktyg for att utfora
en fordjupad analys av lararkommentarerna och urskilja lararnas kommentarspraktiker.

3.1 Texttriangeln och nedglidning

Under produktionen av en text formulerar, planerar och reviderar elever kontinuerligt, pa flera olika
nivaer. Texttriangeln ar ett skrivdidaktiskt verktyg skapad av Dysthe, Hertzberg och Lgkensgard Hoel
(2011:41) som kan anvandas av elever fran grundskolans senare ar eftersom de har kommit langre i
sin skrivutveckling. Figuren bygger pa att visualisera sprakliga nivaer i en text som stracker sig fran
en global niva (skrivsituation, innehall och textstruktur) till en lokal niva (meningar, ord och tecken).
Figuren fungerar enligt forskning som ett stod for elever att skriva funktionella och effektiva texter
om de far stod i skrivprocessen under skrivundervisningen (Bergh Nestlog 2012:58ff; Dysthe m.fl.,
2011:41; Lekensgard Hoel 2001:253). Texttriangeln &r &ven ett praktiskt redskap for l&rare och elever
att anvanda som en utgangspunkt vid responsgivning pa en text eftersom den visualiserar pa ett
konkret satt vilken niva och riktning eleven kan fortsatta sin skrivutveckling pa (Dysthe m.fl 2011:41;
Leokensgard Hoel 2001:253).

Nér elever producerar texter ror de sig framst pa de globala textnivaerna under skrivprocessens
planeringsstadium, vilket, utifran ett pedagogiskt perspektiv innebér, att det ar gynnsamt att lata
skrivprocessen borja pa den globala nivan. Nar elever producerar texter, i skrivfasen, kan det ske att
de fastnar i detaljerna, alltsa pa den lokala nivan, vilket kallas for nedglidning. For att undvika en for
tidig nedglidning &r det fordelaktigt att avvakta med responsgivning pa en lokalniva (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 hjélp av texttriangeln att
analysera om lararkommentarerna ar riktade mot ett globalt eller lokalt plan och dérefter diskutera
detta.

Texttriangeln redogor om globala och lokala nivaer i texter

TEXTTRIANGELN

Skrivsituation (syfte, mottagare

Innehall

Figur 1: Texttriangeln (Dysthe, Hertzberg & Lgkensgard Hoel 2011:41)



3.2 Ivanics skrivdiskurser

I denna undersdkning gors ett forsok till att analysera ldrarkommentarerna utifrén Ivanics
skrivdiskurser for att sedan kategorisera vilka skrivdiskurstillhorigheter lararkommentarerna har. | sin
artikel Discourse of Writing and learning to Write (2004) presenterar Ivani¢ en metaanalys av tidigare
forskning kring skrivande och skrivpedagogik dér hon identifierar sex skrivdiskurser som innefattar
hennes analytiska ramverk for skriftspraksutveckling och skrivande. De sex skrivdiskurserna
beskriver Ivani¢ som: 1) fardighetsdiskursen (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). Ivani¢s (2004) har dven konstruerat en modell med fyra skikt som bestar av text, kognitiv
process, handelse och sociokulturell och politisk kontext for att kategorisera respektive skrivdiskurs
och synliggora forestallningar om skrivundervisning, skrivinlarning och skrivande (Se Figur 2).

Ivanic fyrskiktsmodell

4: Sociocultural and political context

3: Event

2: Cognitive processes

1: Text

Figur 2: Ett perspektiv pa sprék i flera lager (Ivani¢ 2004:223)

Fardighetsdiskursen befinner sig inom skiktet text och hér betraktas synen pa skrivande som en
fardighetstraning déar undervisningens huvudsakliga fokus ar grammatik och spraklig korrekthet. Inom
detta skikt fokuseras saledes sprakets lingvistiska drag (Ivani¢ 2004:227). Kreativitetsdiskursen &r
grundad fran expressionismen och innefattar litterara, romantiska och kreativa mal samt individens
egenhet. Denna diskurs ligger mellan skikten text och kognitiv process eftersom diskursen praglas av
intressevackande innehall, kreativt skrivande, skribentens rost och personliga erfarenheter. Den
kognitiva processen ser spraket ur kognitiva aspekter och mentala processer som verktyg for
meningsskapande (Ivani¢ 2004:229; Lim Falk & Wirdenas 2018:6). Processdiskursen praglas av en
processorienterad skrivpedagogik dar kunskap om textutveckling &r i fokus. Har ser man skrivandet
som en process dar man tar stod av en skriv- och tankeprocess och anvénder sig av utkast, samarbete,
revision och redigering. Processdiskursen befinner sig mellan skitet kognitiv process och héndelse
eftersom skrivinlarningen inkluderar dels en skrivsituation, dels bade mentala och praktiska processer
vid utarbetandet av en text (Ivani¢ 2004:231f).

Genrediskursen ser skrivandet som en produkt samtidigt som den skapas av handelserna, alltsa
genrerna, som texten ar en del av. FOr att texten ska vara funktionell i sitt ssmmanhang behdver den
efterleva den specifika texttypens egenskaper och sérdrag. Denna diskurs faller inom skiktet handelse
eftersom sprékets anvandning vilar pé dess sociala kontext och sociala interaktion (Ivani¢
2004:232ff). Diskursen om sociala praktiker ar en uppfattning om att skrivandet ar en handelsedriven
kommunikation med sociala syften som ager rum i verkliga sociala kontexter. Har utvecklas text inte
enbart genom skrivprocessen, som i processdiskursen, utan d&ven med hjalp av kommunikation i
sociala sammanhang. Denna diskurs tillhor det yttersta skiktet, sociokulturell och politisk kontext,



eftersom den bestar av sprakets sociala aspekter och anvander sig av sociokulturella resurser for
kommunikation (Ivani¢ 2004:234ff). Den sociopolitiska diskursen liknar diskursen om sociala
praktiker men hér har skrivandet en politisk ansats som betonar kritisk medvetenhet, vilket kan
kopplas till utredande och kallkritisk karaktar. Texten ses som identitetsskapande och
maktférmedlande eftersom skribenten producerar texten i en sociopolitisk kontext och darmed kan
bestdmma Over vilka diskurser som &r godtagbara (Ivani¢ 2004:237fY).

3.3 Den dualistiska, relativistiska och

reflekterande responsgivaren
For att uppna uppsatsens syfte och besvara den fjarde fragestallningen kommer en undersékning av
lararnas responsstilar att genomforas och jamfoéras i kapitel 5. Resultat och analys. Larare som
responsgivare kan inta tre olika responsstilar for att formulera och tillampa respons, och beroende pa
vilken responsstil larare tillampar paverkas responsiviteten (Anson 1989; Bergman-Claeson 2003).
Den dualistiska responsgivande lararen kannetecknas av att vara korrigerande och normbevakande.
Léraren har inom denna responsstil textens sprakliga och yttre fenomen i centrum dér ”...texten ses
som underlag for kontroll av hur val skribenten behé&rskar olika formella krav”, snarare an att
kommentera textens innehall eller skribentens avsikt (Bergman-Claeson 2003:28). Den relativistiska
responsgivaren placerar lararkommentarerna efter sjalva texten, likt ett personligt brev. Har star
skribenten i centrum samtidigt som man far valdigt lite hjalp att utveckla och forbéttra sin text
(Bergman-Claeson 2003:28). Den reflekterande responsgivaren &r larare som ger berém, stéttar, ger
alternativa forslag och stéller utmanande fragor. Denna typ av responsgivare anses som mogna och
ideala skrivlarare (Bergman-Claeson 2003:28). Teorin om l&rares responsstilar menar &ven att larares
responsstadier foljer en viss utvecklingsgang dar larare initialt befinner sig i det dualistiska och/eller
relativistiska stadiet och genom utveckling inom responsgivning nas det reflekterande stadiet som
anses vara den ideala skrivlararen (Ansons 1989; Bergman-Claeson 2003:28).



4. Material och metod

| detta kapitel redogdrs for studiens material och informanter samt for de undersokningsmetoder som
varit studiens tillvagagangssatt. Avsnittet inleds med en presentation av studiens material och
informanter. Darefter redogdrs for studiens metodval och kategoriseringar och studiens reliabilitet och
validitet. Till sist redogdrs for de forskningsetiska principer som efterlevs.

4.1 Material och informanter

I uppsatsen definieras begreppet lararkommentarer som: skrivna kommentarer (neutrala som
varderande), andringar, tillskrivningar, strykningar, éverskrivningar, understrykningar och
fragetecken.

Undersokningsmaterialet bestar av 635 lararkommentarer som ar hamtade fran 40 autentiska
elevtexter skrivna av elever som studerar &mnet svenska dar 20 elevtexter ar hamtade fran
gymnasieskolans arskurs 1 (kurs: Svenska 1) och 20 elevtexter hamtade fran grundskolans arskurs 9
(amne: Svenska). Av de 635 lararkommentarerna har 215 kommentarer analyserats fran gymnasiets
arskurs 1 och 420 fran grundskolans arskurs 9. Varje elevtexts omfang ar mellan en och tva sidor och
ar individuellt producerade. Gymnasietexterna &r skrivna av 15 flickor och 5 pojkar, medan
grundskoletexterna &r skrivna av 13 flickor och 7 pojkar. Informanterna for denna undersdkning
kommer fran samma storstad i Sverige och bestar av en manlig legitimerad svensklarare fran
gymnasiet med 15 ars yrkeserfarenhet och en manlig legitimerad svensklarare fran grundskolan med
ett ars yrkeserfarenhet. Undersokningen bygger pa att analysera deras lararkommentarer, vilket
innebdr att sjalva elevtexterna inte kommer att analyseras.

Under materialinsamlingen skickades forfragningar bade via diverse grupper pa sociala medier och e-
post for att fa tillgang till informanter. Dessa forfragningar resulterade tyvarr inte i ett material.
Lararkommentarerna och elevtexterna som ingar i studiens empiri fick jag i stéllet tillgang till genom
att skicka en forfragan via e-post till larare som jag métt under min lararutbildning. For att ha
mojlighet att beskriva studien utforligt och fa lararnas samtycke skickades dven en kombinerad
informations- och samtyckesblankett (se Bilaga 1) som lararna, av forskningsetiska skal, fick lasa
igenom och fylla i for att jag skulle kunna undersoka deras lararkommentarer. N&r informations- och
samtyckesblanketten var ifylld skickade de medverkande lararna den till mig via e-post och bifogade
aven elevtexter innehallandes deras lararkommentarer.

Gymnasietexterna tillhdr den argumenterande textgenren och texternas omfang ar ungefar en sida
(cirka 500 ord). Instruktionerna for gymnasietexterna innebar att eleverna fiktivt skulle delta i en
spraktidning och dela med sig av sina argument kring temat spraksociologi. Textens omfang skulle
vara mellan 500 och 750 ord och instruktionerna lyfte fram den retoriska arbetsprocessens steg.
Eleverna hade en lektion till att forbereda sig och tva lektioner till att producera text innan
responsgivning. Texterna skrevs dven pa dator i ett program som heter Google-Drive. Det &r ett
program dar man kan félja textproduktionen i realtid. Genom att studera texthistoriken kan man
exempelvis se om eleverna har arbetat med sina texter utanfor lektionstid.

Grundskoletexterna tillnor ocksa den argumenterande textegenren och texternas omfang ar ungefar en
halv sida (hdgst 300 ord), alltsa ungefar halften sa langa som gymnasietexterna. Instruktionerna for
grundskoletexterna var att de skulle producera en kronika dar eleverna skulle ta stéllning till en tes
som star nara deras egna erfarenheter. Eleverna gavs en lektion till att forbereda sig och tva lektioner
for att producera text innan responsgivning, vilket &r i linje med gymnasietexternas
produktionsschema. Grundskoleelevernas texter skrevs ocksa pa dator, men i programmet ChromEx
som innebdr att eleverna inte kunde redigera sina texter utanfor lektionstid.

Denna undersokning kommer alltsa inte att studera sjélva elevtexterna. Endast tillvagagangsattet for
kategoriseringen av lararkommentarerna presenteras.
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4.2 Innehdllsanalys

Innehallsanalysen &r en vetenskaplig metod som anvénds for att analysera och dra slutsatser om
studiematerialets innehall. Analysmetoden ar en lamplig metod for att analysera bade texter och
intervjuer och &r en forekommande analysmetod inom kvalitativa undersékningar. Metoden handlar
om att analysera material for att darefter finna samband, monster, likheter och skillnader som gar att
kategorisera i enheter eller teman och for att sedan jamfora med teorier eller tidigare forskning (Watt
Boolsen 2007:93; Larsen 2009:101). Eftersom denna studie syftar till att undersoka innehallet i
lararkommentarer for att urskilja lararnas responspraktiker ar denna analysmetod ett lampligt verktyg
for att analysera vilka skrivdiskurser kommentarerna ger uttryck fér samt kommentarernas
aterkopplingsnivaer.

En innehallsanalys kan utféras med en induktiv eller en deduktiv ansats. Den deduktiva metoden
innebdr att man utgar fran och prévar en existerande teori eller modell pa en formulerad hypotes,
medan den induktiva metoden strdvar efter att ta fram en teori av ihopsamlad empiri (Larsen
2009:101; Wibeck 2010:134). | denna uppsats anvéands innehallsanalysen med en deduktiv ansats och
som stod i innehallsanalysen anvands Ivani¢s modell 6ver sex skrivdiskurser och Hattie och
Timperleys aterkopplingsmodell.

Vidare kan innehallsanalysen antingen genomforas kvantitativt eller kvalitativt, dar den kvantitativa
innehallsanalysens funktion ar att kvantifiera ord eller meningar som &r intressanta for
undersékningen och redovisa resultaten i form av tabeller eller diagram, medan den kvalitativas syfte
ar att redogora for innehallet i en intervju eller text pa ett systematiskt satt. (Bergstrom & Boreus
2018:46ff; Hsieh & Shannon 2005:1277ff). For att identifiera samband, ménster, likheter och
skillnader i lararkommentarerna genomfors forst en kvalitativ innehallsanalys med hjalp av Ivanics
modell 6ver sex skrivdiskurser som avser att besvara uppsatsens andra fragestallning. Efter att ha
bottnat i en fordjupad analys av lararkommentarerna anvands en kvantitativ innehallsanalys for att
klassificera kommentarerna till 1ampliga skrivdiskurser. Dérefter genomfors en kvalitativ
innehallsanalys pa lararkommentarerna med hjalp av Hattie och Timperleys aterkopplingsmodell for
att besvara uppsatsens tredje fragestéllning och till sist kvantifieras kommentarerna genom att
klassificera dem till aterkopplingsnivaer.

Fortséttningsvis kan den kvalitativa innehallsanalysen genomforas utifran tre olika modeller,
namligen: den konventionella innehallsanalysen (conventional conent analysis), summerade
innehallsanalysen (summative content analysis) och den riktade innehallsanalysen (directed content
analysis) (Bergstrom & Boreus 2018:46ff; Hsieh & Shannon 2005:1277ff). Inom den konventionella
innehallsanalysen utgar forskaren fran mer 6ppna fragor dar informanten tillats att tala mer fritt for att
darefter generera kategorier och teman fran resultatet som beskriver undersokningens innehall. Denna
strategi praglas av en induktiv ansats och innebér att det empiriska materialet tolkas férutsattningslost
(utan forbestamda kategorier). Den summerade innehallsanalysen kartlagger textens ord eller typ av
innehall for att kvantifiera och urskilja monster i kontexten. Den riktade innehallsanalysen praglas av
en deduktiv ansats. Denna modell innehaller en strukturerad process dar tolkningen av empirisk data
gors utifran tidigare forskning och teorier dar resultaten sedan kan knytas an till olika teoretiska
perspektiv eller tidigare forskning. Den riktade innehallsanalysen bygger pa att identifiera enheter i
det insamlade materialet och avser att besvara de forskningsfragor som framgar i undersokningar.
Stegen inom den riktade innehallsanalysen &r att: 1) transkribera data ur text, 2) identifiera
meningsbdrande enheter i materialet samt sortera dessa utefter forutbestdmda kategorier och 3) tolka
kategoriseringen och abstrahera, alltsa koppla resultatet till relevanta teorier (Hsieh & Shannon
2005:1279ff).

I denna studie anvands en riktad kvalitativ innehallsanalys eftersom den fungerar val med studiens
syfte, ger upphov till data som kan kopplas till de teorier som anvands i uppsatsen och ger stdd till att
besvara studiens andra och tredje fragestallning. Undersokningsmetoderna som anvands i
undersokningen &r kvalitativt och kvantitativt inriktade eftersom de kompletterar varandras fallgropar,
dar den kvalitativa metoden mojliggor en djupare analys av lararkommentarerna medan den
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kvantitativa metoden ger upphov till en bred statistik 6ver empirin (Lagerholm 2005:28f). Eftersom
undersokningsmetoderna mojliggor en djupare forstaelse av lararkommentarerna och kan statistiskt
séttas i relation till varandra anser jag att dessa metoder &r anvandbara for att besvara studiens
fragestallningar.

4.3 Redogorelse for studiens metod och

kategoriseringar
| foljande delavsnitt redogors for studiens metod och for de kategorier som anvands. Forst beskrivs
kriterierna for att bestamma hur lararkommentarerna ska kategoriseras utifran innehall, d.v.s. utifran
vad lararna kommenterar, utformning, d.v.s. hur lararna kommenterar och till sist kommentarernas
placering i texten, d.v.s. var. Dérefter redogors for de kriterier som anvénds for att bestdmma vilka av
Ivanié¢s skrivdiskurser kommentarerna tillhor. Till sist beskrivs kriterierna som anvands for att
bestamma inom vilka av Hattie och Timperleys (2007) aterkopplingsnivaer lararkommentarerna
platsar. | redogdrelsen ges exempelkommentarer ur materialet for att visa hur lararkommentarerna har
kategoriserats.

4.3.1 Kategorisering av vad-, hur- och var-kommentarer
FOr att visa monster och samband anvands tabeller och figurer i redovisningen av de kvantitativa
resultaten (Eliasson 2018:27ff).

Vid genomférandet av kategoriseringen av lararkommentarerna studerades en lararkommentar at
gangen och for att dvervaga vilken kategori respektive kommentar skulle tillhéra studerades
Bergman-Claessons (2003:13ff) sammanstéllning och undersdkningsmaterial noggrant for att
tillforsakra att jag bedémer lararkommentarernas tillhérighet samstdmmigt med Bergman-Claesson.
For att forsékra att kategoriseringarna bedémdes rétt gick jag igenom respektive lararkommentar flera
ganger. Lararkommentarerna analyserades forst utskrivna i pappersform dar varje lararkommentar
analyserades i foljande ordning: 1) vad-kategorierna, 2) hur-kategorierna och 3) var-kategorierna och
darefter fordes dessa in digitalt i en tabell. Tabell 1 och 2 visar hur metodens kategoriseringsprocess
har gatt till. Inom Tabell 1 innehaller kolumnen Kategori olika typer av respons som en larare kan
tankas ge. Inom kolumnen Innebord definieras kraven for vad responsen bér innehalla for att kunna
tillhdra en viss kategori. Inom kolumnen Exempel ges ett autentiskt traffande exempel som ar
hamtade fran de analyserade lararkommentarerna. Inom Tabell 2 innehaller kolumnen Kategori olika
typer av handlingar éver hur respons kan ges. Inom Tabell 2 &r definitionen av kolumnen Kategori
och Exempel densamma som inom definitionerna inom Tabell 1. Inom Tabell 3 innehaller kolumnen
Kategori olika typer av platser dit lararresponsen kan ges. Kolumnen Innebdrd anger de kriterium som
maste uppfyllas for att responsen ska kunna tillhéra en viss var-kategori.

| Tabell 1, Kategorier for att analysera vad-kommentarer, presenteras vad-kommentarernas kategori
och innebord. | tabellen ges &ven exempel som &r hdmtade ur materialet.

Tabell 1: Kategorier for att analysera vad-kommentarer

Kategori Innebord Exempel
1 | Textens yta typografi, layout, styckemarkering, ”Stor bokstav —
skrivfel, bortfall eller dubblering av Sverige” (ur
ord, stor och liten bokstav, stavning, gymnasiet)

ordformer och
skiljeteckenkommentarer

2 | Grammatik- och sarskrivningar, fel bestamdhet, genus, | ”Anvénd
konstruktionsproblem tempus, kongruens, pronomenfel, prepositionen ’i’” (ur

prepositionsval, syftning, ordféljd och | gymnasiet)

meningsbyggnad
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Ordval och stil

ordval, uttryck, formulering,

overflddiga ord, stil, ton och stilbrott

”Kommer vért miljo
forstoras bit for bit —
kommer det att
paverka var miljo
mer” (ur
grundskolan)

Textstruktur

disposition, styckeindelning,
inledning, avslutning,

argumentstruktur och textlangd

”Inledning,
argument, argument,
motargument, avslut”
(ur grundskolan)

Genre

Genretypiska drag

”I den
argumenterande
texten forvéntas inga
formella
kéllhanvisningar som
1t ex uppsatser” (ur
gymnasiet)

Sprakbehandling och
textkvalitet

och bearbetning

behandling av spraket, engagemang

”Det finns dock en
del andra sprakliga
aspekter som
behover putsas till”
(ur gymnasiet)

Lasbarhet

Lasvarde och effekt

”Din text &r i
huvudsak begripligt”
(ur grundskolan)

Perspektiv

anforingsteknik, berattarteknik,
personbeskrivning och vinkling

”Du visar att du ar
medveten om andras
perspektiv/asikter”
(ur grundskolan)

Innehall

ratt/fel och arbetsinsats

allmanna kommentarer, &amnesval,

”Intressant &mne for
en kronika, jag ser
fram emot att lasa
mer” (ur gymnasiet)

10

Metakommentarer och
personliga kommentarer

”Det kommer att
lossna, du &r duktig
pa att skriva — det vet
jag” (ur gymnasiet).

| Tabell 2, Kategorier for att analysera hur-kommentarer, presenteras hur-kommentarernas kategori

och innebord. | tabellen ges &ven exempel som &r hdmtade ur materialet.

Tabell 2: Kategorier for att analysera hur-kommentarer

och grammatiska termer

korrekturtecken och grammatiska
termer

Kategori Innebord Exempel
1 | Olika talhandlingar pastaenden, fragor, utrop eller ”Du behéver titta igenom
uppmaningar texten” (ur gymnasiet)
2 | Tilltal och omtal direkt tilltal fran larare till elev och ”Du har flera sprakliga
lararjag finesser...” (ur gymnasiet)
3 | Kategoribeteckningar kategoribeteckningar for fel, ?’eftersom att’ — har récker

det med en bisatsinledare.
Ta bort ’att’ och behall
endast eftersom” (ur
gymnasiet)
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4 | Andringar, ”morgonsagen —
tillskrivningar, morgondagen” (ur
strykningar och grundskolan)
overskrivningar

5 | Béagar, pilar, ” <& rubrik” (grundskolan)
understrykningar och
streck

6 | Fragetecken

7 | Betyg

| Tabell 3, Kategorier for att analysera var-kommentarer, presenteras var-kommentarernas kategori
och innebord. | tabellen ges dven exempel som &r hamtade ur materialet.

Tabell 3: Kategorisering for att analysera var-kommentarerna

Kategori Innebord
1 | Isjalva texten att kommentarerna placeras i brodtexten
2 | I marginalerna att kommentarerna placeras vid sidan av texten
3 | Efter texten Att kommentarerna placeras efter textens slut
4 | Fore texten Att kommentarerna placeras fore textens borjan
5 | Separat, t.ex. i ett formuléar Att kommentarerna placeras i ett annat dokument
eller véldigt avlagset fran elevtexten

Samtliga kommentarskategorier innehaller flera underkategorier vilket presenteras under 5, Resultat
och analys och varje lararkommentar innehaller atminstone en vad-, hur- och vad-kategori. Inom hur-
kategorin kunde en lararkommentar, i enighet mer Bergman-Claeson (2003), besta av flera hur-
underkategorier vilket ar anledningen till att antalet hur-kategorier &r fler &n de andra kategorityperna.
Ett tydliggorande av detta ar exempelvis foljande kommentar fran gymnasiet som skrevs i
marginalerna: ”Du har stavat ’kommunikations system’ felaktigt — det ska vara ett sammansatt ord”,
vilket tillhor vad-kategorin: grammatik- och konstruktionsproblem, inom hur-kategorin: pastaende,
tilltal och omtal, kategoribeteckning for fel och andringar, tillskrivningar, strykningar och
overskrivningar och inom var-kategorin: i marginalerna (i detta fall). Efter kategoriseringsfasen forde
jag in vérdena ur tabellen i ett stapeldiagram med hjalp av Excel.

4.3.2 Kategorisering av skrivdiskurser

Vidare undersoktes dven vilka skrivdiskurser lararkommentarerna praglas av. Denna analys avser att
besvara studiens andra fragestallning: 2) Vilka spar av olika skrivdiskurser kan skénjas i lararnas
kommentarer? Ar kommentarerna processinriktade och utformade for att utveckla elevernas
skrivande? Har genomfordes en kvalitativ innehallsanalys av lararkommentarerna som sedan
kategoriserades och kvantifierades. | undersokningen genomfdrdes forst en kvalitativ undersékning av
lararkommentarerna med hjélp av en innehallsanalys och utifran lvanics (2004) teoretiska ramverk om
skrivdiskurser. Innehallsanalysen anvéandes for att tolka lararkommentarernas innehall och for att
identifiera monster, likheter och skillnader. Kommentarernas tillhdrighetstolkning avgrénsades till
Ivanics teorier om de sex skrivdiskurserna (se 3.2 lvanics skrivdiskurser). Emellertid 4r det viktigt att
papeka att fyra lararkommentarer fran gymnasielararen och 41 lararkommentarer fran
grundskolelararen foll bort inom skrivdiskursanalysen eftersom dessa inte kunde kategoriseras till en
lamplig skrivdiskurs. Fyra exempel pa bortfallna kommentarer var: 1) ”Borja hér, sa pratar vi mer
nésta vecka, okej?” (ur gymnasiet), 2) “Erkénn att det skulle vara lite mirkligt om jag klev in pa
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lektionen och snackade som en 17-aring?” (ur gymnasiet), 3) Vi pratar om kompletteringen under
nista vecka.” (ur grundskolan) och 4) allmidnna understrykningar som understrok nyckelord i texterna
(ur grundskolan). I undersékningens kvantitativa del kvantifierades lararkommentarerna for att fa
fram siffror och tabeller som visualiserar hur manga lararkommentarer som tillhor respektive
skrivdiskurs. Siffrorna i tabellerna matades dven hér in i ett stapeldiagram via Excel.

Ivani¢ identifierar alltsa sex skrivdiskurser. Dessa ar fardighetsdiskursen, kreativitetsdiskursen,
processdiskursen, genrediskursen, diskursen om sociala praktiker och den sociopolitiska diskursen. |
Tabell 4, Kategorier for att analysera skrivdiskurser, presenteras lararkommentarernas
skrivdiskurskategorisering och innebord. I tabellen ges dven exempel pa skrivdiskurser i materialet.
Inom Kategori 6, Diskursen om sociopolitiska praktiker, finns det inget exempel pa eftersom
lararresponsen inte praglades av denna diskurs.

Tabell 4: Kategorier for att analysera skrivdiskurser

Kategori

Innebodrd

Exempel

1 | Fardighetsdiskursen

Fardighetskommentarer.
Sprakriktighet, svenska sprakets
uppbyggnad, skriftsprakets normer
och tillampning av citat- och
referatteknik

”’Ungdomsspraket’ skrivs
med ett litet u” (ur
gymnasiet)

2 | Kreativitetsdiskursen

Litterdra, romantiska och kreativa
kommentarer. Beréttarperspektiv,
parallellhandlingar, tillbakablickar,
miljo- och personbeskrivningar,
inre- och yttredialoger, dramaturgi
och estetiska uttrycksformer

”Kan du formulera
meningen med nagra
ord/uttryck for att skapa en
kansla?” (ur gymnasiet)

3 | Processdiskursen

Kommentarer som beror ett
processinriktat arbetssatt.
Skrivprocessen, den retoriska
arbetsprocessen, kamratrespons,
kommentarer som lyfter fram
bearbetning av text

”Ibland kan ett sétt att
komma igang vara att man
borjar med ett av de
argumenterande styckena,
och sa skriver du
inledningen senare” (ur
gymnasiet)

4 | Genrediskursen

Kommentarer om texttypers
sérdrag. Kommunikationssituation
och strukturer och sprakliga drag
inom olika genrer

”Du behover ha en
tydligare struktur med
inledning, argument,
motargument och
avslutning” (ur
grundskolan)

5 | Diskursen om sociala
praktiker

Kommentarer som berér sociala
kontexter och sociala syften.
Kommentarer som lyfter fram
skribentens sociala situationer.
Detta skiljer sig fran
genrekategorin genom att ha ett
isolerat fokus pa sociala
sammanhang

”Kronikan innehaller
valdigt manga bra saker.
Det &r personligt, men det
ber6r och &r relevant &ven
for andra. Manga skulle
sannolikt kénna igen sig”
(ur gymnasiet)

6 | Diskursen om sociopolitiska
praktiker

Kommentarer som beror
skrivandets paverkan och
maktrelationer dar skribenten
genom sitt skrivande ska inta en
position. Kommentarer av Kritisk-
analytisk karaktar. Kallkritik,
granskning och utredning
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4.3.3 Kategorisering av aterkopplingsnivaer

Till sist undersoktes aven lararkommentarernas aterkopplingsnivaer med hjalp av Hattie och
Timperleys (2007) teoretiska modell om effektiv aterkoppling for att besvara studiens tredje
fréagestallning: 3) Vilka aterkopplingsnivaer tillhor lararnas kommentarer? Ar kommentarerna
processinriktade och utformade for att utveckla elevernas skrivande? Har anvandes samma metod som
inom skrivdiskursanalysen, forutom att lararkommentarerna kategoriserades in i foljande nivaer: 1)
aterkoppling pa uppgiftsniva, 2) aterkoppling pa processniva, 3) aterkoppling pa metakognitiv niva, 4)
aterkoppling pa personlig niva och 5) aterkoppling pa generell niva. Anvandandet av den kvalitativa
undersokningsmetoden erbjuder en djupare forstaelse av lararkommentarer da man inte enbart
kategoriserar dessa till vad-, hur- och var-kategorier, utan dven kopplar kommentarerna till
skrivdiskurser och aterkopplingsnivaer.

| Tabell 5, Kategorier for att analysera aterkopplingsnivaer, presenteras aterkopplingsnivaernas
kategorisering och innebord. I tabellen ges dven exempel som &r hdmtade ur materialet. Inom
Kategori 3, Aterkoppling pd metakognitiv niva, finns det inget exempel pa eftersom lararresponsen
inte aterkopplade pa denna niva.

Tabell 5: Kategorisering for att analysera aterkopplingsnivaer

Kategori Innebdrd Exempel
1 | Aterkoppling pé Kommentarer som ar kopplad till T forsta stycket: jag vill nog
uppgiftsniva en specifik uppgift och innehaller | ta bort kommat och peta in
konkreta kommentarer som ’1” fore arbetslivet” (ur
identifieras i den specifika gymnasiet)

elevtextens skrivsituation, sprak,
innehall eller struktur

2 | Aterkoppling pé processniva | Kommentarer som beror ett ”Jag ser att du redan borjat
processinriktat arbetssatt. peta i mina sprakliga
Skrivprocesser, kamratrespons och | detaljer” (ur gymnasiet)
bearbetning av text

3 | Aterkoppling pé Kommentarer som beror strategier
metakognitiv niva for att reglera elevernas egna
l&rande
4 | Aterkoppling pa personlig Vérderande kommentarer och »Jag &r inte helt séker pa att
niva kommentarer som ger berom eller | vara spraklérare skulle halla
ger kritik for icke dnskvart med dig...” (ur gymnasiet)

beteende. Kommentarer som beror
eleven som person eller elevens
arbetsinsats

5 | Aterkoppling pé generell Kommentarer som ar allménna och | ”’Din text fungerar som en
niva innehaller vergripande inséndare” (ur grundskolan)
information. Kommentarer som
beror elevtextens skrivsituation,
sprak, innehall eller struktur som
helhet. Kommentarer som allmént
summerar aspekter ur en elevtext
utan att ge konkreta och specifika
exempel ur texten

Sammanfattningsvis efterstravar undersokningen att undersoka hurdana lararkommentarerna &r
genom att analysera dessa med hjéalp av olika metoder och teorier. For att undersékningsresultaten inte
skulle bli for fyrkantiga och ytliga valdes en kombination av bade en kvalitativ och en kvantitativ
undersokningsmetod for att fa tillgang till en djupare dimension och en bredare forstaelse av det
innehéllsnéra resultatet (Lagerholm 2005:28f; Eliasson 2018:30). Undersékningsmetoderna som
anvands i undersokningen &r kvalitativt och kvantitativt inriktade eftersom de kompletterar varandras
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fallgropar, dar den kvalitativa metoden mojliggor en djupare analys av lararkommentarerna medan
den kvantitativa metoden ger upphov till en bred statistik 6ver empirin (Lagerholm 2005:28f).
Uppsatsen bygger pa metodologisk triangulering (anvandandet av flera olika undersokningsmetoder)
for att uppna mer forlitbara resultat. Triangulering &r en validitetsaspekt som fangar upp de enstaka
metodernas begrénsningar och darmed kompletteras metodernas fallgropar, vilket innebér att
validiteten for studien héjs (Stukat 2005:36; Jonsson 2017:75f). Studiens kvalitativa och kvantitativa
undersékningsmetoder fungerar som matinstrument, och som stod for att besvara studiens
fragestallningar anvands de teorier och tidigare forskning som lyfts fram i uppsatsen. | denna studie
mats det som avses att métas genom de ovanndmnda méatinstrumenten. Sammantaget kan studiens
fragestallningar besvaras med de resultat som tillkommit med hjélp av méatinstrumenten och att
undersotkningens validitet antas vara hog.

4.4 Metoddiskussion

Studiens undersokning bygger pa en blandning av kvalitativa och kvantitativa undersékningsmetoder
dar jag forst tolkar och kvantifierar min data med hjalp av Bergman-Claesons (2003)
kategoriseringsmetod. Har anvéands en tolkande metod dér jag kategoriserar lararkommentarerna
utifran Bergman-Claesons (2003) tydliga modell som innehaller fardiga kriterier for att bestamma
kommentarernas vad-, hur- och var-kategori. Eftersom metodens matinstrument &r tidigare beprévad
med goda resultat, ar tydlig och innefattar kriterier for kategorisering ar undersékningsresultaten
trovardiga och i hog grad traffsakra vilket leder till hog reliabilitet. Undersokningens reliabilitet kan
aven antas vara hog eftersom jag latit andra studera min kategorisering och uppfattat den som rimlig.
Jag har dven diskuterat enstaka svarkategoriserade fall med andra svenskamnesstudenter. Reliabilitet
betyder tillforlitlighet och innefattar méatinstrumentets kvalitet och dess matnoggrannhet.
Reliabiliteten kan preciseras som ”...métningens motstand mot slumpens inflytande” och har en
betydelsefull roll for studiers validitet (traffsakerhet) eftersom man inte kan mata det man planerar att
méata om maétinstrumenten ar otillrackliga (Stukat 2005:125). Dead scientist test ar ett begrepp
utformad av Jonathan Potter och innebér att en studie ska kunna utforas pa samma satt oberoende av
vem som utfor undersokningen och att undersokningsresultaten ska pavisa samma resultat oberoende
av vem som genomfor studien (De fina & Perrino 2011:5). | den har undersdkningen anvands ett
noggrant méatinstrument med tydliga anvisningar for kategorisering av lararkommentarerna vilket
innebdr att det ar troligt att en annan forskare som upprepar undersékningen skulle uppna liknande
resultat. Undersdkningens validitet (giltighet) kan &ven antas vara hog eftersom maétinstrumentet ar
valfungerande och ger svar pa studiens forsta fragestallning.

Fortsattningsvis undersoks lararkommentarerna genom att analysera dessa till Ivani¢s skrivdiskurser
som darefter kvantifieras. Har anvands ocksa en tolkande metod. Denna har dock inte ett lika tydligt
métinstrument med tydliga kriterier eftersom jag inte funnit tidigare forskning som kategoriserar
lararkommentarer till skrivdiskurser. Detta innebér att jag inte har haft exempelreferenser att utga
ifran vilket kan paverka matinstrumentets reliabilitet. Daremot har jag i 4.3.2 Kategorisering av
skrivdiskurser formulerat kriterier som utgar ifran lvanics teoretiska ramverk som anvands som stod i
skrivdiskurskategoriseringen. Innehallsanalysens tillvagagangssatt ar d&ven en utgangspunkt som
mojliggor identifierandet av monster och samband vilket 6kar matinstrumentets tillforlitlighet och
reliabilitet. Vidare skede ett bortfall av 45 lararkommentarer eftersom dessa inte kunde kategoriseras
till en skrivdiskurs. For att undersdkningens validitet ska forbli hdg valde jag att hellre stryka de
kommentarer som jag inte ansag tillhorde nagon av Ivanics skrivdiskurser &n att riskera att mata
sadant som jag inte avser att mata (Stukat 2005:126).

Vidare undersoktes dven lararkommentarerna genom att forst analysera dessa till Hattie och
Timperleys (2007) aterkopplingsnivaer for att darefter kvantifiera kommentarerna. Metoden ar dven
hér av tolkande slag dér jag inte funnit tidigare forskning som kategoriserar lararkommentarer till
aterkopplingsnivaer. For att forsakra tillrackliga matinstrument och uppna hog reliabilitet och validitet
inom undersokningen valde jag dven har att formulera kriterier, dock, utifran Hattie och Timperleys
(2007) teoretiska aterkopplingsmodell (se 4.3.3 Kategorisering av aterkopplingsnivaer). Kriterierna
anvandes som stod under innehallsanalysens kategorisering av aterkopplingsnivaerna for att forsakra
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att jag mater det som avses att méta.

Studiens data &r insamlad vid samma tidpunkt av textproduktionen vilket innebér att
lararkommentarerna har tillkommit inom samma steg av det processinriktade arbetsséttet. Eleverna
har saledes fatt ungefar lika mycket produktionstid och deras texter & kommenterade efter ett forsta
textutkast. Rattsakerhetsmassigt kan man se att grundskoleeleverna skrev sina kommentarer via
ChromEx vilket leder till att eleverna inte kan ha fatt mer skrivtid an ordinarie undervisningstid. Detta
har saledes ingen verkan pa lararkommentarerna. Daremot kan gymnasieeleverna som skrivit i
Google-Drive ha forberett sina texter hemifran eftersom de har haft tillgang till sina texter under hela
produktionstillfallet vilket leder till att de, rent hypotetiskt, kan ha tillhandahallit sig sjalva mer
skrivtid. Om fallet mot formodan vore sa kan det innebéra att eleverna hunnit korrekturlasa sina texter
och skrivit ned anteckningar, kanske med hjélp av en foralder eller en annan starkare skribent, vilket
innebdr att deras grammatiska fel kan ha minskat och saledes kan paverka att matinstrumenten ger
mindre utslag inom grammatik och konstruktionsproblem (vad-underkategori 2) och lvanics
fardighetsdiskurs.

Informanterna i studien har jag métt under min utbildningsgang vilket tankbart skulle kunna innebéra
en viss partiskhet vid analyserandet av lararkommentarerna (Slembrouck 2004:107; Bourdieu
1996:18). Detta har jag haft i atanke vid uppsatsskrivandet for att studera och analysera materialet
forutsattningslost sa att oberoende av vem som mater och analyserar materialet kommer att uppna
samma opartiska resultat.

4.5 Etiska principer

I vetenskaplig forskning behdver man folja fyra grundldggande forskningsetiska principer for att
kunna uppratthalla god forskningssed. Syftet med principerna ér inte enbart att skydda
integritetsintrang utan dven efterleva réatten till intellektuell egendom och dessa bendmns som:
samtyckeskravet, informationskravet, nyttjandekravet och konfidentialitetskravet. De forskningsetiska
principerna och kraven ar formulerade i Humanistisk-samhallsvetenskapliga forskningsradet och ska
appliceras i forskning (Vetenskapsradet 2017; Stukat 2005:130ff).

Samtyckeskravet mojliggor for undersokningsdeltagarna att utan negativa pafoljder upphora sitt
medverkande i undersdkningen. Kravet innebar dven att deltagarna har ratten att bestimma over
villkoren och langden i sitt medverkande (Vetenskapsradet 2017:40f; Stukat 2005:131). | denna studie
hamtas samtycke endast fran undervisande larare och inte fran elever eftersom elevtexterna inte
kommer att citeras eller ens studeras noggrant; det ar de undervisande lararnas kommentarer som &r
av intresse (se Bilaga 1). Om elevtexterna skulle haft en mer central roll i undersékningen skulle ett
samtycke fran elever behovas vilket skulle innebéra att ett samtycke fran elever och vardnadshavare
vore obligatoriskt om deltagarna varit under femton ar. Eftersom elevtexterna som inneholl
lararkommentarerna redan vid mottagandet var anonymiserade av lararna genom att de hade
namngivit texterna som pojke eller flicka garanteras ett skydd for de elever som producerat texterna.
Uppsatsen garanterar dven riskfrihet for eleverna genom déljandet av lararnas namn och vilken skola
de arbetar pa.

Informationskravet innefattar att deltagarna ska ha ratt till information sa som: studien syfte,
huvudansvariga for forskningen och vilken institutionen som bedriver forskningen. Deltagarna ska
aven vara inforstadda i att medverkandet &r frivilligt och att delaktigheten far nar som helst avbrytas
(Vetenskapsradet 2017:40f; Stukat 2005:131). Denna studie uppfyller detta krav genom att i
informations- och samtyckesblanketten presentera syftet, undersdkningsforfattaren,
undersékningshandledaren, institutionen, studiens frivilliga deltagande och anvandandet av
studieresultaten (se Bilaga 1). De medverkande lararna ar inforstadda i undersokningen och har last
denna blankett, fyllt i den och skickat den till mig.

Nyttjandekravet reglerar anvandandet av studiens empiri dér deltagarnas information endast ska
anvandas for forskningsandamal och saledes inte i kommersiellt bruk eller icke-vetenskapliga syften.
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Studieinformationen tillgangliggors dock for larobdcker och tidningsartiklar (Vetenskapsradet
2017:40f; Stukat 2005:132). | denna undersokning efterlevs detta genom att deltagarna r inforstadda
i att materialet endast kommer att vara tillgangligt for forfattaren, handledaren och examinatorn (se
Bilaga 1).

Konfidentialitetskravet &r till for att anonymisera de medverkande i undersdkningar och
sékerhetsstalla att deras uppgifter hanteras konfidentiellt. For att tillforsakra att deltagare forblir
anonymiserade behéver man efter avslutat forskningsprojekt avrapportera och makulera anteckningar
och 6vriga dokument som tankbart kan identifiera studiens medverkare (Vetenskapsradet 2017:40f;
Stukat 2005:131f). Innan de medverkande l&rarna gav sitt samtycke for studien tydliggjordes i
informations- och samtyckesblanketten att personliga uppgifter inte kommer pa nagot satt att vara
tillgangliga och att personliga uppgifter inte kan sparas (se Bilaga 1). | uppsatsen framgar inga
elevnamn, lararnamn, orter eller skolor for att sakerhetsstélla att detta krav uppfylls.
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5. Resultat och analys

| detta avsnitt presenteras resultaten och analysen av lararkommentarerna. Vidare forsoker jag
genomgaende, med stod av litteraturen, redogdra for kommentarerna ar processinriktade och
utformade for att utveckla elevernas skrivande. Forst redogors for lararkommentarernas vad-, hur- och
var-kategorier och darefter lararkommentarernas skrivdiskurstillhdrighet. Till sist presenteras
lararkommentarernas aterkopplingsniva och lararnas responsstilar. Avsnitten inleds med en
presentation av kvantitativa resultat i form av stapeldiagram som efterféljs av exempel eller
fortydligande av lararkommentarerna i form av I6pande text.

Resultaten som redovisas nedan ar sammanstallda utifran 635 lararkommentarer (215 kommentarer
fran gymnasiet och 420 fran grundskolan) som ar hamtade fran 40 elevtexter, varav 20 fran
grundskolan och 20 fran gymnasiet. De nedanstaende stapeldiagrammen redovisar antalet
lararkommentarer i faktiska tal och deras vad-, hur- och var-kategorier, skrivdiskurstillhgrigheter och
aterkopplingsnivaer. Dock ar det viktigt att papeka att grundskolelararen nastan har dubbelt s3 manga
kommentarer som gymnasielararen sa att man inte far en felaktig bild av stapeldiagrammen. Syftet
med uppsatsen &r att studera hur lararrespons till elevtexter skiljer sig at i en hogstadieklass och i en
gymnasieklass vilket innebar att studien undersdker vad grundskoleldraren och gymnasieléraren véljer
att prioritera i sin responsgivning snarare an vem som kommenterar mest per kategori. Om studien
skulle syftat till att underséka vem av lararna som ger mest kommentarer skulle det varit nédvandigt
att redovisa resultaten i procent per 1000 ord. Syftet med diagrammen dr inte att jamfdra lararna med
varandra utan snarare jamfora deras individuella resultat. Detta innebdr att resultaten bor tolkas genom
att studera en larares fargstaplar at gangen. Daremot jamfors lararnas responspraktiker i analysen men
utifran det som lararna valjer att prioritera i sin individuella responsgivning.

Inom skrivdiskursanalysen skedde ett bortfall av 45 lararkommentarer (4 fran gymnasiet och 41 fran
grundskolan) eftersom dessa inte kunde kategoriseras till ndgon av Ivanics skrivdiskurser. En viktig
notering inom stapeldiagrammen &r att vad-kommentarerna (se 5.1.1 VVad-kommentarer) visar endast
en genreinriktad kommentar av grundskolelararen medan samma larare har 183 kommentarer inom
genrediskursen (se 5.2 Skrivdiskurser i kommentarerna). Inom kategoriseringen av genrediskursen har
jag réknat in flera kommentarer ur nérliggande kategorier, som exempelvis textstrukturer, eftersom
genrebaserad undervisning ofta tar avstamp i genrespecifika drag och strukturer.

Till sist vill jag redogora for definitionen av texttriangelns lokala och globala niva. I delavsnittet Vad-
kommentarer (se 5.1.1) innefattar den globala nivan kommentarer som ar inom texttriangelns tre dvre
nivaer (skrivsituation, innehall och struktur) medan den lokala nivan innefattar kommentarer som ar
inom texttriangelns tre undre nivaer (meningar, ordval och stavningskontroll). Det som avgér om
lararkommentarerna ar framst globala eller lokala ar vilka de tre mest kommenterade kategorierna hor
till.
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5.1 Vad-, hur- och var-kommentarer i elevernas
texter

| detta delavsnitt redogors forst for resultaten och analysen av lararkommentarernas vad-kommentarer.
Dérefter redogors for hur-kommentarerna och till sist var-kommentarerna.
5.1.1 Vad-kommentarer

Antal vad-kommentarer hos gymnasieléraren och grundskolelararen
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Figur 3: Stapeldiagram éver lararnas vad-kommentarer

I diagrammet kan man se att gymnasieldraren framst gav kommentarer som tillhérde kategorin
grammatik- och konstruktionsproblem (kategori 2) dar han gav kommentarer sdsom: I deras = Sin”,
”Anvind prepositionen ’i”” och ”Har racker det med en bisatsinledare. Ta bort ’att’ och behall endast
“eftersom’. Gymnasieldraren kommenterade nést mest inom ordval och stil (kategori 3) genom
kommentarer sasom: ”Du kanske kan formulera meningen med ndgra andra ord/uttryck? Skapa en
kénsla pa det sittet?”, ”’ Anpassa sig’ passar béttre, &ven om jag forstar varfor du skriver ’oss’ déar”
och ”Kan du omformulera verbet i meningen som kopplas till ordet ’forestéllningar’ — Sprids? Fods?
Reproduceras?”. Det tredje mest kommenterade var textstruktur (kategori 4) och innehdll
kommentarer sasom: ”Styckesindelning hir (se gulmarkering)”, ”Du har tydliga styckesindelningar.
Jag skulle mojligtvis fundera Gver att det &r manga Korta stycken, vilket kan skapa en ’hackig’ kiinsla.
Kanske gér detta att bearbeta lite?”” och ”Du anvénder ibland tvé hopp och ibland ett hopp mellan
styckesindelningarna. Var konsekvent”. Det minst kommenterad var perspektiv (kategori 8) och
kommentarerna sag ut enligt foljande: ”Underbart perspektiv — ethoshdjande exempel!” och ”Du har
manga retoriska fragor, vilket vrider pa perspektivet och tankarna hos ldsarna”. Gymnasieldraren gav
aven 16 kommentarer av 215 inom genre (kategori 5) vilket &r en stor skillnad jamfort med
grundskoleléraren som endast gav en kommentar av sina 420 inom samma kategori.

Grundskolel&raren gav frdmst kommentarer inom textstruktur (kategori 4) och innehdll kommentarer
sasom: ”Du har styckesindelningar, en effektiv inledning och en avslutning”, ”Ha en tydligare struktur
med inledning, argument, motargument och avslutning” och ”Forbéttra strukturen i texten. Jag saknar
en tydlig avslutning och signatur. Du har dock inledning, argument och motargument vilket &r bra!”.
Grundskoleléraren kommenterade nést mest inom ordval och stil (kategori 3) genom kommentarer
sasom: “Ha varierat ordval som forstéirker din text och som dven passar innehéllet i din text”, “Texten
har en relativt val utvecklad textbindning” och ”Utveckla din textbindning med exempelvis ord som
for det forst, for det andra...””. Det tredje mest kommenterade var innehall (kategori 9) dar lararen
gav kommentarer sdsom: ”Ta upp relevant fakta som stérker dina argument”, ”Véga fordjupa och
vidga dina diskussioner i texten” och “Innehallet i din text fungerar som en insédndare”. L&raren
kommenterade minst inom genre (kategori 5) med kommentaren: ”Din text innehéller en struktur och
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ett sprak som passar den argumenterande genren — bra!”.

I de analyserade lararkommentarerna kan man se att gymnasieldrarens kommentarer framst befann sig
pé en lokal niva i texttriangeln eftersom han fokuserade sina kommentarer pa grammatik- och
konstruktionsproblem (kategori 2) och ordval och stil (kategori 3). Det fanns &ven en hel del
kommentarer som befann sig pa en global niva i texttriangeln som exempelvis textstruktur (kategori
4) och innehall (kategori 9). Till skillnad fran gymnasielararen kommenterade grundskolelararen
framst pa en global niva i texttriangeln ddr han gav mest respons inom textstruktur (kategori 4) och
innehall (kategori 9), men att det d&ven har framkom tendenser for kommentarer pa en lokal niva da
grundskolelararen gav 89 kommentarer inom ordval och stil (kategori 3). For att stotta elever vidare i
skrivprocessen ar det viktigt att fa formativa kommentarer som gagnar elevernas utveckling (Wiliam
2013:53f; Jonsson 2017:158). Bade gymnasie- och grundskolelararen gav respons pa bade en lokal
och en global niva men gymnasieléraren gav framst respons pa lokal niva och grundskolelararen pa
global niva. Nar man jamfor lararnas responspraktiker och kommentarernas formativitet ar det viktigt
att ta hansyn till pedagogiska perspektiv eftersom formativa kommentarer préaglas av ett pedagogiskt
forhallningssatt. Vid responsgivning ar det gynnsamt att ge kommentarer pa texttriangelns globala
niva under det tidiga textproduktionsskedet eftersom det annars finns risk att elever fastnar i
detaljerna pa den lokala nivan (Dysthe m.fl., 2011:41f; Berge & Blomqvist 2012:19).

Studiens elevtexter fick lararkommentarer vid ett forsta utkast, vilket kan betraktas som ett tidigt
skede i textproduktionen. Gymnasielararen gav mer respons pa lokal niva vilket innebér att det finns
en storre risk for hans elever att utsattas for nedglidning och darmed fastna pa en lokal textniva.
Grundskolelararens respons var framst pa global niva men det férekom aven respons pa lokal niva
vilket innebdr att det tankbart finns en mindre risk for lararens elever att utsattas for nedglidning.
Eftersom responsgivning ar en komplex handling finns det valdigt manga aspekter som man behover
ha i atanke under analyserandet av lararkommentarernas formativitet. Om eleverna pa gymnasiet
hade, i ett hypotetiskt fall, ett storre behov av respons pa lokal niva eller att lararens syfte med
responsen var att arbeta med fardigheter ar det naturligtvis lika formativt att arbeta mer med dessa
fardigheter eftersom eleverna har ett behov av det.

Vidare kan man se att lararna gav fa kommentarer (3 kommentarer vardera) inom perspektiv (kategori
8). Inom den argumenterande genren anvands inte olika perspektiv i samma utstrackning som i
exempelvis i den beskrivande texttypen vilket kan vara en forklaring till fa perspektivkommentarer.
Om eleverna producerat en novell skulle det kanske ha mdjliggjort mer utrymme for att kommentera
inom denna underkategori eftersom man arbetar mycket med perspektiv (beréattarteknik,
personbeskrivningar och gestaltningar) i den beréttande texttypen. Vidare ndmndes inte i de
argumenterande textuppgifternas beskrivningar att uppgiften har ett fokus pa perspektiv vilket kan
vara en ytterligare anledning till att lararna inte gav mycket kommentarer inom denna underkategori.

Sammantaget skiljer sig lararnas responspraktiker vasentligt at enligt foljande: gymnasielararen
prioriterade att ge respons inom grammatik och konstruktionsproblem (kategori 2) medan
grundskoleléraren inom textstruktur (kategori 4). Grundskolel&raren prioriterade mer att ge respons
inom innehall (kategori 9) &n vad gymnasielararen gjorde. Gymnasielararens sjatte prioritering var
respons inom genre (kategori 5) till skillnad fran grundskolelararen som gav minst kommentarer inom
denna kategori. Gymnasielararen gav framst respons inom texttriangelns lokala niva medan
grundskolelararen framst gav respons pa en global niva.
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5.1.2 Hur-kommentarer

Antal hur-kommentarer hos gymnasielararen och grundskolelararen. En lararkommentar kan besta
av flera hur-underkategorier vilket redogors for i 4.3.1 Kategorisering av vad-, hur- och var-
kommentarer
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Figur 4: Stapeldiagram &éver lararnas hur-kommentarer

Den mest frekventa talhandlingen i lararnas respons var i form av pastaenden. En markbar skillnad
mellan talhandlingarna (kategori 1) ar att frageformade kommentarer férekom hos gymnasieléraren
medan det inte alls forekom hos grundskolelararen. | lararnas respons anvandes ofta bade det
personliga pronomenet jag och att man tilltalade eleven genom personliga och possessiva pronomen
sdsom: ~Jag tycker att du argumenterar...”, ”Din text ir i huvudsak...”, ”Du foljer relativt val...”.
Grundskolel&raren kommenterade nast framst inom kategoribeteckningar och grammatiska termer
(kategori 3) och kommentarerna innehdll enkla forklaringar till fel som exempelvis: ”Den ska vara
det”. Inom samma kategori prioriterade gymnasieldraren inte att kommentera i samma utstréckning,
men daremot uttryckte gymnasielararen mer avancerad respons innehallandes grammatiska termer
sasom: “’Syftningsfel. Det &r ju inte sjdlva familjen som ska bekostas, utan snarare familjens
forsorjning. *Forsorja sin familj’ later béttre.”, ”Du hanterar ocksé inskjutna bisatser riktigt snyggt!”
och ”’Skriv ’privata’ som styrs av ordet ’kvinnor’ som ju &r pluralform”.

Vidare prioriterade gymnasielararen mer att ge respons i form av andringar, tillskrivningar,
strykningar och éverskrivningar (kategori 4) och lararen gjorde ocksa fler bagar, pilar,
understrykningar och streck (kategori 5) an vad grundskolel&raren gjorde. L&rarna kommenterade
aven genom isolerade fragetecken (?) men detta var inte sérskilt forekommande. En skillnad mellan
lararnas respons var att gymnasieléraren inte alls kommenterade genom att ge betyg medan
grundskoleléraren gav hypotetiska betyg till varje text som indikerade vilket betygssteg texten
fornarvarande befinner sig pa. De hypotetiska betygskommentarerna kategoriserades till hur-kategorin
eftersom grundskoleldraren kommenterade med betyget textens helhet. Om elevtexterna déremot
explicit skulle ha innehallit ordet “’betyg” och ldraren kommenterat det ordet, skulle det da ha tillhort
en vad-kategori.

En skillnad i lararnas responspraktik &r att gymnasieldraren i flera fall kommenterade genom att stélla
fragor, vilket ar ndgot som grundskolelararen inte alls gjorde. Gymnasieléraren stéllde fragor sasom:
”Denna mening ar for 1ang. Hur 16ser du det?” och “Jag #r tveksam till ordet ’ideologier’ hir. Ar det
inte snarare ’synsétt’ det handlar om? Eller uppfattningar/forestdllningar?” vilket pavisar drag av den
reflekterande responsgivaren eftersom kommentarerna ger alternativa forslag och stéller utmanande
fragor. Denna typ av respons betraktas som valdigt effektivt, formativt och st6ttar eleverna vidare i sin
textproduktion (Bergman-Claeson 2003:28). Aven Wiliam (2013:122) betonar att: All effektiv
feedback maste generera tankande”. Grundskolelédraren prioriterade mer att ge respons inom
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kategoribeteckningar och grammatiska fel (kategori 3) dar lararen mestadels kort och konkret
kommenterade sjélva felet och skrev det rétta svaret.

Gymnasielararens kommentarer inom samma kategori innehdll mer avancerad respons som i manga
fall forklarade felet och motiverade det rétta svaret som i foljande exempel: ’Syftningsfel. Det ér ju
inte sjilva familjen som ska bekostas, utan snarare familjens forsorjning. *Forsorja sin familj” later
battre.”. Eftersom tidigare forskning visar att elever vill ha begripliga kommentarer som leder till en
tydligare uppfattning om vad som bor revideras och varfér, kan man hévda att gymnasielararens
responssatt &r mer formativt och processinriktat (Andersen Bueie 2016:9). Wiliam (2013:122) lyfter
dven fram att ’[H]emligheten med effektiv feedback ar att det inte rdcker med att sdga vad som ar fel”
starker att gymnasielararens responssatt ar mer formativt inriktat. Emellertid ar det viktigt att papeka
att den formativa aterkopplingen inte far vara for komplicerad, utan maste ske utifran en
aldersadekvat niva, vilket innebar att gymnasielararen har mojlighet att ge mer avancerad respons an
vad grundskoleldraren har (Jénsson 2017:88).

Fortsattningsvis kommenterade lararna genom véldigt fa isolerade fragetecken (?) vilket inte verkar ha
en formativ funktion eftersom denna typ av respons kan upplevas som meningslésa da elever inte
nddvandigtvis vet vad som behdver revideras och varfér (Andersen Bueie 2016:9; Jonsson 2017:88).
Vidare kommenterade grundskolelararen hypotetiska betyg pa elevtexterna, till skillnad fran
gymnasielararen som inte alls gav sadan respons. Har finns det utrymme att jamfora huruvida betyg
hjalper eller stjalper i det processinriktade skrivandet. A ena sidan 4&r kommenterandet av hypotetiska
betyg ett stod for att synliggdra hur eleven ligger till i sin skrivuppgift och kan vara en inre motivering
for eleven att forbattra sin text till énskad nivé. A andra sidan kan elever vara betygsfokuserade och
ndja sig med det hypotetiska betyget vilket leder till att de endast korrigerar det nédvandigaste och
utesluter larandet (Jonsson 2017:88). Att kommentera betyg verkar varken vara framjande for det
processinriktade arbetssattet eller formativt, och dessutom sager Wiliam (2013): ”’Sétt aldrig betyg pa
eleverna nir de fortfarande lar sig” eftersom det har pavisat tendenser pa att larandet upphort (s. 125).

Sammantaget skiljer sig lararnas responspraktiker vasentligt at enligt foljande: gymnasielararen gav
frageformade kommentarer till skillnad fran grundskolelararen som inte alls gjorde detta.
Gymnasieldraren prioriterade i storre utstrackning att ge kommentarer genom andringar,
tillskrivningar, strykningar och éverskrivningar (kategori 4) medan grundskolelararen hellre gav
kommentarer genom kategoribeteckningar och grammatiska termer (kategori 3). Grundskolelararen
gav hypotetiska betyg. Det gjorde inte gymnasieldraren.

5.1.3 Var-kommentarer

Antal var-kommentarer hos gymnasielararen och grundskolelararen
Var-kommentarer
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Figur 5: Stapeldiagram 6éver lararnas var-kommentarer
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Gymnasielararen och grundskolelararen placerade sina kommentarer bade i sjalva brodtexten och i
textmarginalerna. Grundskolel&raren prioriterade att placera sina kommentarer i sjalva brodtexten
(kategori 1) medan gymnasieldraren prioriterade att placera sina kommentarer i marginalerna
(kategori 2). Ingen av lararna valde att skriva kommentarer fore texten (kategori 4). Grundskolelédraren
placerade nést framst sina kommentarer i ett separat dokument (kategori 5) och skrev dven tre
kommentarer efter elevtexterna (kategori 3) till skillnad fran gymnasielararen som aldrig placerade
sina kommentarer pé dessa platser.

Gymnasielararen placerade sina kommentarer bade i sjalva texten (64 kommentarer) samt i
marginalerna (151 stycken). Kommentarerna bestod framst av pastdenden men aven av fragor och
utrop. Kommentarerna hade bade ett personligt och ett objektivt tilltal. De kommentarer som
placerades i marginalerna hade en interaktiv funktion dar eleven kunde trycka pa kommentaren sa att
den harleddes till den kommenterade sekvensen, vilket &r, enligt min uppfattning, ett pedagogiskt och
effektivt satt att ge aterkoppling pa eftersom eleverna kan redigera och begripa vad kommentarerna
betyder och syftar till (Andersen Bueie 2016:9). De kommentarer som gymnasieldraren hade placerat i
marginalerna hade ofta en innehallslig lankning till kommentarerna som skrevs i sjélva texten,
exempelvis: ”’Se de gula markeringarna i texten” och ”Det finns en del spréakliga fel som vi behover
arbeta vidare med”. De kommentarer som lararen gav i sjélva texten inneholl en gul fargkod
(6verstrykning) sa att eleven pa ett enklare sétt kunde begripa var och vad som skulle revideras. |
marginalerna kommenterades ofta varfor det skulle revideras och éppnade upp en dialog mellan
eleven och lararen vilket ar ett formativt och ett processinriktat forhallningssatt (Dysthe 1996:222;
Wiliam 2013:53f). Gymnasieldraren kommenterade i Google-Drive och genom detta digitala verktyg
kunde lararen ge respons som stimulerar larandet i den bemarkelse att det finns interaktiva funktioner
och storre revideringsmojligheter jamfort med analoga metoder. En anledning till att gymnasieldraren
endast kommenterade i sjélva texten och i marginalerna kan bero pa att lararen kommenterade i
Google-Drive eftersom det ar ett verktyg som ar anpassat for att kommentera inom dessa omraden. |
Google-Drive kan man naturligtvis skriva bade efter texten, fore texten och i ett separat dokument,
men man kan tolka det som att lararen placerade kommentarerna i sjalva texten och i marginalerna for
att eleven ska, genom verktygets interaktiva funktioner, fa den tydligaste uppfattningen om var och
vad som ska revideras.

Grundskolelararen skiljer sig fran gymnasielararen da grundskolelararen nast framst placerade sina
kommentarer i ett separat dokument och dessutom gav tre kommentarer efter texten. Man kan se att
placeringen av grundskoleldrarens kommentarer ar en avspegling av hans kommunikativa strategi
vilket skiljer sig fran gymnasieldrarens strategi som var att kommentera framst i marginalerna och i
sjalva texten. | det separata dokumentet var grundskolelararens kommentarer placerade tatt inpa
varandra och formulerade p4 ett allmént sétt sdsom: ... du foljer relativt val svenska sprakets regler
for stavning och skiljetecken”. De flesta av kommentarerna dterupprepades i samtliga separata
dokument vilket verkar tyda pa att lararen hade fardiga responsformuleringar som fogades in i
dokumenten. Grundskolelérarens syfte verkar vara att kommentarerna ska lasas av eleven som ett brev
efter att de studerat sina kommentarer i marginalerna och i sjélva grundtexten. Kommentarerna i det
separata dokumentet bestod av pastaenden samt tre utrop och hade bade ett personligt och ett objektivt
tilltal.

Jamfor man lararnas responspraktiker kan man se att gymnasieldraren utnyttjade interaktiva
funktioner i marginalerna som uppmanar till effektiv aterkoppling (Hattie & Tamperley 2007:81ff),
jamfort med grundskoleldraren som hellre skrev sina marginalkommentarer for hand och ibland
markerade bagar och pilar som sammanlankade till den kommenterade meningen. Eftersom
grundskoleldrarens kommentarer innehdll mer allmén information och inte 6ppnade upp, i samma
utstrackning, for dialoger mellan elev och larare som gymnasielérarens kommentarer gjorde kan man
analysera detta som att grundskolel&rarens kommentarer inte var lika formativa och processinriktade
som gymnasieldrarens (Dysthe 1996:222).

Vidare gav ingen av ladrarna kommentarer fore texten. | de analyserade elevtexterna verkar lararnas
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kommunikativa strategier vara att kommentera i sjélva texten, i marginalerna och i ett separat
dokument. Denna undersokning fastslar endast var lararna kommenterar och vilka kommunikativa
strategier de anvander for den specifika uppgiften men det var intressant att ingen av lararna gav
kommentarer fore texten.

Sammantaget skiljer sig lararnas responspraktiker vasentligt at enligt foljande: gymnasielararen
prioriterade att ge sina kommentarer i marginalerna medan grundskoleldraren prioriterade att ge dessa
i sjalva texten. Grundskolelararen gav dven kommentarer i ett separat dokument vilket skiljer sig fran
gymnasieldraren som inte alls gav det.

5.2 Skrivdiskurser i kommentarerna

Antal kommentarer inom skrivdiskurser hos gymnasielararen och grundskolelararen
Skrivdiskurser i kommentarerna
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Figur 6: Stapeldiagram &éver skrivdiskurser i lararkommentarerna

Majoriteten av bade gymnasielararens och grundskolelararens kommentarer tillhérde den skrivdiskurs
som Ivani¢ (2004) kallar fardighetsdiskursen (kategori 1) eftersom kommentarerna praglades av
grammatik och spraklig korrekthet. Bade gymnasieldraren och grundskolelararen gav nast mest
respons inom genrediskursen (kategori 4) och den tredje mest férekommande diskursen bland
lararkommentarerna var processdiskursen (kategori 4). En intressant skillnad mellan lararna var att
gymnasieldraren framst gav respons inom fardighetsdiskursen och déarefter fordelade den évriga
responsen jamnt mellan genre- och processdiskursen. Grundskoleldrarens kommentarer fordelades i
stéllet framst mellan fardighets- och genrediskursen och en liten del av responsen tillhérde
processdiskursen. Resultaten pavisar att lararnas kommentarer framst praglades av fardighets-,
process- och genrediskursen, men att gymnasielararen aven gav tre kommentarer som kan
kategoriseras till kreativitetsdiskursen (kategori 2) och tvd kommentarer till diskursen om sociala
praktiker (kategori 5). Grundskoleldraren gav inte alls kommentarer som hér samman med
kreativitetsdiskursen, diskursen om sociala praktiker och den sociopolitiska diskursen (kategori 6).

Lararnas responspraktiker har bade likheter och skillnader nar man sétter kommentarerna i relation till
Ivani¢s fyrskiktsmodell ett perspektiv pa sprak i flera lager (se Figur 2). Eftersom Ivani¢s modell
anvénds for att synliggora forestallningar om skrivundervisning, skrivinlarning och skrivande kan
man anvanda modellen for att tolka lararnas responspraktiker. Med utgangspunkt i Ivani¢s modell ror
sig grundskolelérarens respons frdmst mellan skikten text och handelse dar responsen dels ar kopplad
till fardighetstraning inom grammatik och spraklig korrekthet, dels till genrespecifika och
kontextbaserade kommentarer. Sekundart ror sig grundskoleléararens respons inom processdiskursen
vilket kan kopplas till skiktet kognitiv process eftersom responsen innehaller processinriktade
kommentarer (Ivani¢ 2004:223ff).
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Gymnasieldrarens respons ror sig framst inom skiktet text dar lararen ger respons som kan kopplas till
fardighetstraning inom grammatik och spraklig korrekthet. Sekundart ror sig gymnasielararens
respons inom process- och genrediskursen vilket kan kopplas till skikten kognitiv process och
handelse eftersom responsen innehaller bade processinriktade och genrespecifika kommentarer
(Ivani¢ 2004:223ff). Analysen pavisar att grundskoleldraren ror sig mer inom de yttre skikten i Ivanic¢s
modell vilket tyder pa att grundskolelararens respons hade ett mer process- och lamplighetsinriktad
(appropriacy) fokus, medan gymnasieldrarens respons hade stérre fokus pa noggrannhet (accuracy)
(Ivani¢ 2004:225).

Vidare kunde inga lararkommentarer kategoriseras som tillhdrande den sociopolitiska praktiken vilket
mojligtvis beror pa att eleverna skrev argumenterande texttyper. Om eleverna daremot hade
producerat en utredande text ar det mojligt att responsen skulle ha innefattat sociopolitiska drag
eftersom den utredande texttypen kan kopplas till djupare vetenskapligt skrivande, granskning och
kallkritik (Ivani¢ 2004:237ff). Resultaten pavisade dven att endast 3 lararkommentarer tillhérde
kreativitetsdiskursen, vilket kan bero pa att denna diskurs ofta kan kopplas till den berattande
texttypen och dess litterara och kreativa mal (Ivani¢ 2004:229f). Om eleverna skrivit en beréttande
text skulle det férmodligen funnits storre sannolikhet att analysen skulle fatt ett hogre utslag inom
kreativitetsdiskursen.

Sammantaget skiljer sig lararnas responspraktiker vasentligt at enligt foljande: gymnasielararen gav
framst respons inom fardighetsdiskursen och darefter fordelades den évriga responsen jamnt mellan
genre- och processdiskursen. Grundskolelararen prioriterade daremot att férdela sin respons framst
mellan fardighets- och genrediskursen och den Gvriga responsen gavs till processdiskursen. Inom
Ivaniés fyrskiktsmodell rérde sig gymnasieldararens kommentarer framst inom skiktet text och
sekundart inom kognitiv process och handelse. Grundskoleldrarens kommentarer rorde sig framst
mellan skikten text och héndelse och sekundéart inom kognitiv process.

5.3 Kommentarernas aterkopplingsnivaer

Antal kommentarer inom aterkopplingsnivaer hos gymnasielararen och grundskolelararen

Kommentarernas niva
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Figur 7: Stapeldiagram 6ver aterkopplingsnivaer i lararkommentarerna

Stapeldiagrammet visar inga storre skillnader mellan lararnas prioritering till kommentarer pa
process- och personlig niva. Daremot finns en markant skillnad mellan lararnas responspraktiker i den
bemarkelsen att gymnasielararen prioriterade att ge aterkoppling pa uppgiftsniva (specifik respons),
till skillnad frén grundskoleldraren som prioriterade att ge &terkoppling pa generell nivé. Aterkoppling
pa uppgiftsniva ar kommentarer som innehaller konkret information och ar kopplade till den specifika
uppgiften som eleverna arbetar med, medan aterkoppling pa generell niva ar kommentarer som
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innehaller allman och 6vergripande information. Nagra exempel pa lararnas kommentarer pa

uppgiftsniva och generell niva ar:
Uppgiftsniva (hamtade fran gymnasiet)
1. En annan idé: bérja med att definiera vad

’blattesvenskan” &r for nigot.
2. Ange att kéllan langst nedan ingar i

Generell niva (hamtade fran grundskolan)

1. Din text & sammanhangande och begriplig.
2. Textbindningen ar enkel.
3. Argumentera val for din asikt.

referenslistan genom att ge underrubriken
“referenslista”.
3. Denna mening ar for 1ang. Hur léser du det?

| de analyserade lararkommentarerna &r resultatet fran aterkoppling pa uppgiftsniva och generell niva
béade viktigt och intressant. Wiliam (2013:53f) menar att den formativa aterkopplingen ska vara
kopplad till en process och innehalla respons som elever kan utnyttja. Gymnasieléararens respons
befann sig framst pa uppgiftsniva dar kommentarerna hade hog formativitet och var processinriktade
eftersom kommentarerna uppmanade till bearbetning och innehdll konkret information som eleverna
kunde anvénda sig av under textproduktionen. Grundskolelérarens respons befann sig framst inom
den generella nivan dar kommentarerna inte alls hade lika hog formativitet eller var lika
processinriktade som gymnasielérarens respons eftersom grundskoleléraren framst gav allménna och
dvergripande kommentarer som inte uppmanade, i samma utstrackning, till bearbetning. Man kan
aven tolka att grundskolelérarens kommentarer inte var lika anvandbara som gymnasieldrarens
eftersom grundskoleldrarens kommentarer inte forklarade, i samma utstrackning, vad eleven specifikt
behover forbattra. Grundskolelararens respons tenderade saledes att summera elevernas kunskaper
snarare an att utveckla dem (Jonsson 2017:157). Utifran lararkommentarsexemplen kan man dven
uttyda att gymnasieldrarens kommentarer framst var tydliga och specifika vilket, i enlighet med
Jonsson (2017:94) stottar elevernas larande. Grundskoleldrarens kommentarer var framst allméanna
och inte lika specifika och tydliga som gymnasielérarens. Jonsson (2017) menar att ”Om
aterkopplingen inte ar tydlig och specifik, kan den snarare hindra &n att stotta elevernas larande.
Aterkopplingen behdver dirfor kopplas tydligt till uppgiften och inte vara for abstrakt eller generell”
(s. 94). Eftersom gymnasieléraren prioriterar att ge aterkoppling pa uppgiftsniva dar responsen
uppmanar till kunskapsutveckling och bearbetning kan man skonja fler formativa och processinriktade
drag som vidareutvecklar eleverna jamfort med grundskolelérarens respons (Berge & Blomqvist
2012:11f). Grundskoleléararen har naturligtvis ocksa gett aterkoppling pa uppgiftsniva vilket innebar
att man kan skonja liknande drag som hos gymnasielararen, men daremot inte i samma utstrackning.

Sammantaget skiljer sig lararnas responspraktiker vésentligt at enligt foljande: gymnasielararen
prioriterade att ge aterkoppling pa uppgiftsniva och den respons som lararen gav hade hog
formativitet och var processinriktad. Grundskoleléraren prioriterade att ge aterkoppling pa generell
niva och den respons som lararen gav hade inte alls lika hog formativitet eller var lika processinriktad
som gymnasiel&rarens respons.

5.4 Responsstilar

Bade grundskole- och gymnasielararen gav framst respons inom fardighetsdiskursen. Har
kommenterades textens yta, grammatik, ordval och stil samt textstruktur i stor omfattning vilket
betyder att sprakliga och ytliga fenomen stod i centrum vid responsgivningen. Detta innebér att
lararna pavisar drag av den dualistiska responsgivande lararen eftersom stilen kannetecknas av att
vara korrigerande och normbevakande (Anson 1989; Bergman-Claeson 2003:28). Eftersom
gymnasielararens respons framst befann sig pa den lokala nivan jamfort med grundskolelararen som
gav respons framst pa den globala nivan i texttriangeln pavisar gymnasielararen mer drag av den
dualistiska responsgivande lararen an vad grundskoleléraren gor da den lokala nivan praglas av
sprakliga detaljer.

Vidare visar grundskoleldraren drag av den relativistiska responsgivaren eftersom lararen placerade
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flera av sina kommentarer efter texten (tre kommentarer under texten och 148 i ett separat dokument).
Daremot kénnetecknas dven denna responsstil av att marginalkommentarer nastan saknas helt vilket
inte géller i detta fall for grundskoleléraren eftersom ldararen gav 84 kommentarer i marginalerna.
Grundskolelérarens respons som placerades efter texten var dven likt ett personligt brev vilket &r
kannetecknande for den relativistiska responsgivaren. Aterkopplingen som grundskolelararen gav var
framst pa generell niva och var mer summerande &n forbattrande och utvecklande av elevtexten vilket
pavisar ett ytterligare drag som tillhor den relativistiska responsgivaren (Anson 1989; Bergman-
Claeson 2003:28). Gymnasielararens responspraktik visar inga drag av den relativistiska
responsgivaren.

Fortsattningsvis pavisade gymnasieldraren drag av den reflekterande responsgivaren. Lararen stallde
utmanande fragor, gav forslag pa alternativt och precist berom vilket ar kannetecknande fér denna
responsstil (Anson 1989; Bergman-Claeson 2003:28). Gymnasielérarens respons som utmarkte denna
stil exemplifieras med foljande tre citat: 1) ”Jag ér tveksam till ordet *ideologier’ hir. Ar det inte
snarare ’synsétt’ det handlar om?”, 2) ”Jag saknar nagon slags verb i den hiar meningen tror jag —
kopplat till ordet *forestallningar’. Sprids? F6ds? Reproduceras? Jag vet inte — men det kénns lite
korthugget just nu” och 3) ”Underbart perspektiv — ethoshdjande exempel!”. | gymnasielé&rarens
respons stod dock inte innehall och avsikt i centrum, vilket ar kdnnetecknande for den reflekterande
responsgivaren, men dessa var daremot aterkommande (Anson 1989; Bergman-Claeson 2003:28).
Grundskolelararen stéllde inga fragor och gav inga forslag pa alternativ, men daremot korrigerade
lararen de grammatiska felen som han hittade. Dock gav grundskolelararen precist berém, men i
mindre omfattning som riktades till hela stycken och utformades enligt féljande: ”Bra!”.

Den reflekterande responsgivaren anses vara den ideala skrivlararen som bade utmanar och stottar
elever vidare i sitt skrivande och utifran analysen kan man fastsla att gymnasielararen ar mer av den
reflekterande responsgivaren &n vad grundskoleldraren &r. Lérares responsstadier antas folja en
utvecklingsgang dar man forst befinner sig i det dualistiska och/eller det relativistiska stadiet for att
sedan utvecklas till det reflekterande stadiet (Anson 1989; Bergman-Claeson 2003:28). Eftersom
gymnasielararen har 15 ars yrkeserfarenhet till skillnad fran grundskolelararens 1 ars yrkeserfarenhet
kan man tolka detta som att gymnasielararen hunnit utveckla sina responsstadier och uppnatt den
reflekterande responsgivaren.

Sammantaget skiljer sig lararnas responspraktiker vasentligt at enligt foljande: gymnasielararen
pavisar inga drag av den relativistiska responsgivaren och stora drag av bade den dualistiska och den
reflekterande responsgivaren. Grundskolelararen pavisar sma 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 &r att undersoka hur lararrespons till elevtexter skiljer sig at i en hogstadieklass och i
en gymnasieklass. Under foljande avsnitt diskuteras resultaten av analysen av den respons som
grundskole- och gymnasieldraren givit till de 40 elevtexterna. | kapitlet redogdrs aven for de slutsatser
som studien ger upphov till.

Tabell 6,1 Diskussion av resultaten fran analysen av vad-, hur- och var-kommentarer, visualiserar
lararnas likheter och skillnader i deras responspraktiker. Tabellen fungerar som ett 6verskadligt
komplement dar kryssen visar lararnas responspraktiker. Om bade gymnasie- och grundskolelérarens
kolumner &r ikryssade inom samma rad innebér det en likhet. Om bade gymnasie- och
grundskolelararens kolumner inte ar ikryssade inom samma rad innebar det en olikhet mellan lararnas
responspraktiker. En fordjupad och detaljerad redogdrelse av tabellens innehall beskrivs i delkapitlets

brodtext.

6.1 Diskussion av resultaten fran analysen av

vad-, hur- och var-kommentarer

Tabell 6: Visualisering av lararnas prioriteringar inom vad-, hur och var-kommentarerna

Kommentars- | Responspraktiker Larare Larare
kategori gymnasiet | grundskolan
Vad- Lokal niva X
kommentarer | Global niva X
Respons inom meningsstruktur X
Respons inom ordval X
Respons inom réattskrivning X
Respons inom textstruktur X
Respons inom innehall X
Hur- Respons genom pastaenden X X
kommentarer | Respons genom utmanande fragor och X
kommentarer
Respons genom &ndringar, tillskrivningar, X
strykningar och éverskrivningar
Respons genom kategoribeteckningar och X
grammatiska termer
Var- Respons placeras i marginalerna X X
kommentarer | Respons placeras i sjalva texten X X
Respons placeras i ett separat dokument X

Undersokningen som studerar lararkommentarernas innehall, hur kommentarerna ges och var de
placeras avser att besvara uppsatsens forsta fragestallning: 1) Vad, hur och var kommenterar lararna i
elevers texter? Ar kommentarerna processinriktade och utformade for att utveckla elevernas
skrivande? Undersokningen ger svar pa detta och det pavisas att de undersokta lararna har olika
responspraktiker. Gymnasielararens respons befinner sig framst pa texttriangelns lokala niva dar

lararen prioriterade att ge respons som berér meningsstrukturer, ordval och rattskrivning.

Gymnasielararen skriver helst pastaenden men stéller aven utmanande fragor och kommenterar i
stdrre utstrackning genom &ndringar, tillskrivningar, strykningar och dverskrivningar (kategori 4).
Gymnasieldraren placerar dven de flesta av sina kommentarer i marginalerna men det férekom &ven
en hel del i sjalva texten. Grundskolelararens respons befinner sig framst pa texttriangelns globala
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niva dar lararen prioriterade att ge respons som berdr textstruktur och innehall. Grundskolelédraren
stéller pastaenden och kommenterar i storre utstrackning genom kategoribeteckningar och
grammatiska termer (kategori 3). Grundskoleldraren placerar sina kommentarer i sjalva texten, i
marginalerna och i ett separat dokument. Min hypotes betréffande att grundskolelararen skulle ge mer
fardighetsinriktade kommentarer verkar visa sig vara fel inom ramen foér den har undersékningens
resultat eftersom det i stallet framst &r gymnasielararens respons som befinner sig pa den lokal nivan i
texttriangeln.

Studieresultaten ger inga storre indikationer pa att lararnas fokuseringar inom vad-, hur- och var-
kommentarerna kan tankas bero pa de olika laroplanerna for arskurs 9 pa hogstadiet eller gymnasiets
arskurs 1. Att gymnasieldraren fokuserade pa att ge kommentarer som befann sig pa texttriangelns
lokala niva kan téankas bero pa att laroplanerna for Svenska 1 betonar arbete med sprakriktighet sa att
texterna ska “fungera vil i sitt ssmmanhang” (Skolverket 2021, Amnesplan Svenska hdgstadiet).
Lararnas arbetssatt verkar aven skilja sig at dar gymnasielararen arbetar med hjalp av Google-Drive
och grundskoleldraren med hjalp av ChromEx. Inom var-kommentarerna kan man havda att
gymnasieldrarens arbetssatt Oppnar upp for placering av kommentarer i marginalerna eftersom
Google-Drive &r anpassad for marginalkommentering vilket innebér att var-kommentarernas placering
inte beror pa utbildningsniva utan snarare arbetssétt.

Fortsattningsvis visar resultaten att gymnasielérarens respons pa en lokal niva vid det tidiga
textproduktionsskedet kan innebéra en storre risk for att elever utsatts for nedglidning och darmed
fastnar pa en lokal textniva. Det vore saledes fordelaktigt for larare att avvakta med respons pa den
lokala nivan (Dysthe m.fl., 2011:41f; Berge & Blomqvist 2012:19). Undersékningens resultat visar
aven att gymnasieldrarens respons ar mer processinriktad och utvecklar elevernas skrivande mer én
grundskolelararens eftersom lararen staller utmanande fragor som genererar tankande, har tydliga
innehallsliga sammanlankningar mellan marginalkommentarerna och kommentarerna i sjélva texten
samt genom att inte kommentera hypotetiska betyg eftersom betygskommentarer har visat tendenser
till att larandet upphort (Wiliam 2013:125; Andersen Bueie 2016:9; Jonsson 2017:88).

6.2 Diskussion av resultaten fran analysen av

skrivdiskurser i kommentarerna
Undersokningen som studerade skrivdiskurser i lararkommentarerna avser att besvara studiens andra
fragestallning: 2) Vilka spar av olika skrivdiskurser kan skonjas i lararnas kommentarer? Ar
kommentarerna processinriktade och utformade for att utveckla elevernas skrivande? De undersokta
lararkommentarerna innehdll samma prioriteringsordning av skrivdiskurser dér de gav mest
kommentarer som kan réknas till fardighetsdiskursen, sedan till genrediskursen och darefter till
processdiskursen. Daremot gav gymnasielararen de flesta av sina kommentarer inom
fardighetsdiskursen och fordelade jamnt den Gvriga responsen till genre- och processdiskursen. Att
gymnasielararen gav mest respons inom fardighetsdiskursen kan bero pa att laroplanerna i Svenska 1
framhiver arbete med “Sprakriktighet, dvs. vilka sprakliga egenskaper och textegenskaper i dvrigt
som en text bor ha for att fungera i sitt sammanhang” eftersom denna diskurs praglas av grammatik
och spraklig korrekthet (Skolverket 2021, Amnesplan Svenska gymnasiet; Ivanics 2004:227).
Gymnasieldrarens fdga mangd respons inom processdiskursen var ovantat eftersom min hypotes var
att gymnasielararen skulle ge mer kommentarer inom denna skrivdiskurs da kursplanerna for Svenska
1 uppmanar arbete med den retoriska arbetsprocessen (Skolverket 2021, Amnesplan Svenska
gymnasiet). Grundskoleldraren fordelade de flesta av sina kommentarer inom fardighets- och
genrediskursen och gav resten av sina kommentarer inom processdiskursen. Att grundskoleldraren
gav minst kommentarer inom processdiskursen kan tankas bero pa att laroplanernas inte betonar
arbete med en specifik skrivprocess.

Utifran Ivanics fyrskiktsmodell rorde sig gymnasielararens respons mer inom det inre textskiktet
vilket kopplas till fardighetsdiskursen eftersom skiktet praglas av grammatik och spréaklig korrekthet.
Grundskoleléraren rorde sig bade i det inre och de yttre skikten vilket dels kan kopplas till
fardighetsdiskursen, dels till process- och genrediskursen. Att ge aterkoppling inom skiktet text verkar
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emellertid vara nagot som studenter uppskattar eftersom de enligt Jakobsons (Jakobson 2019:79)
studie foredrog lararrespons om spraklig korrekthet. Undersokningen fastslar dock inte hur pass
processinriktade lararkommentarerna &r eller om de faktiskt utvecklar elevernas skrivande, men
daremot bidrar resultatet fran lararkommentarernas skrivdiskurstillhorighet till en heltackande bild av
lararnas responspraktiker.

6.3 Diskussion av resultaten fran analysen av

kommentarernas aterkopplingsnivaer

Undersokningen av lararkommentarernas aterkopplingsnivaer avser att besvara uppsatsens tredje
frégestillning: 3) Vilka aterkopplingsnivaer tillhor lararnas kommentarer? Ar kommentarerna
processinriktade och utformade for att utveckla elevernas skrivande? Resultaten pavisade att
gymnasielararen tenderade att aterkoppla pa uppgiftsniva i mycket storre utstrackning an
grundskolelararen som hellre aterkopplade pa generell niva. Gymnasieldrarens aterkoppling pa
uppgiftsniva betraktas vara effektiv aterkoppling som ger goda effekter pa larandet (Hattie &
Timperley 2007:81ff) dar lararen utformade formativa och processinriktade kommentarer som i hog
grad anses utveckla elevernas skrivande. Att gymnasielararen aven formulerade sig pa ett begripligt
satt, visade precist vad som bor revideras och varfor det bor revideras samt gav bade berém och
konstruktiv kritik ar i enlighet med bade Andersen Bueies (2016:9,12) och Jakobsons (2019:79ff)
studie sadant som elever uppskattar att fa som respons. Gymnasielararens responspraktik kan tankbart
bero pé att kursplanerna for Svenska 1 betonar arbete med ”’Skriftlig framstéllning av texter for
kommunikation, ldrande och reflektion” (Skolverket 2021, Amnesplan Svenska gymnasiet). Eftersom
lararen ofta gav respons som berdrde kommunikation, larande och reflektion &r det mojligt att han
utformat en responspraktik som lampar sig for laroplanens innehall.

Grundskolelararen aterkopplade framst pa en generell niva, men det forekom &ven respons pa
uppgiftsniva. Den respons som grundskolelararen formade pa uppgiftsniva var formativt och
processinriktad och hade stor potential att utveckla elevernas skrivande, men dock inte i samma
utstrackning som gymnasielararens. Att grundskoleléraren aterkopplade pa uppgiftsniva kan tankas
bero pa att laroplanerna for Svenska arskurs 7-9 lyfter fram att: ...utifrén respons bearbeta texter mot
okad tydlighet, kvalitet och uttrycksfullhet...” (Skolverket 2021, Amnesplan Svenska hogstadiet).
Daremot forklarar laroplanerna inte anledningen till att grundskolelararen gav mest aterkoppling pa
generell niva. Dock kan detta bero pa arbetsrelaterade faktorer eftersom generell aterkoppling &r
betydligt snabbare att formulera an uppgiftsspecifik. Om grundskoleléraren vid responstillfallet hade
en hog arbetsborda i form av fler elevtexter att rétta eller andra uppdrag pa skolan &r det rimligt att
lararen pa grund av tidsbrist formulerat mer generell aterkoppling under detta responstillfélle.

6.4 Diskussion av resultaten fran analysen av

responsstilar
Undersokningens samtliga resultat analyserades for att besvara uppsatsens fjarde fragestallning: 4)
Hur skiljer sig lararnas kommentarsstilar at? Undersokningen ger svar pa fragestallningen dar
grundskolelararen pavisade sma drag av den reflekterande responsgivaren, en del av den dualistiska
responsgivaren och stora drag av den relativistiska responsgivaren. Gymnasielararen pavisade inga
drag av den relativistiska responsgivaren och stora drag av bade den dualistiska och den reflekterande
responsgivaren. Resultaten pavisar att grundskolelararen fortfarande verkar vara i borjan av sin
utvecklingsgang eftersom lararen forhaller sig mestadels till relativistisk och dualistisk
responsgivning. Gymnasielararen verkar daremot vara pa god vag mot att bli den ideala skrivlararen
eftersom lararen pavisar stora drag av den reflekterande responsgivaren. Yrkesutdvande larare menar
att det ar viktigt men svart att formulera respons genom att stalla fragor eftersom det ar valdigt
komplext, tidskrdvande och kraver simultankapacitet (Jakobsons 2019:79f). Studien belyser hur
formativ och processinriktad respons kan utformas for att utveckla elevernas skrivande samtidigt som
den pavisar att gymnasielararens responspraktiker befinner sig pa ett hogre utvecklingsstadium &n
grundskolelararens dar gymnasielararen ar pa vag att bli en ideal skrivlarare.
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/. Framtida forskning

| kapitlet ges forslag till vidare forskning.

Utifran de slutsatser som studien ger upphov till vore det intressant att bedriva framtida forskning
inom flera olika falt. Eftersom denna undersokning bland annat pavisade att olika responsverktyg tros
ha betydelse for placering av kommentarer kan man i vidare forskning studera hur responsverktyg
paverkar responsgivning samt vad inom responsverktyg som kan antas vara avgorande for effektiv
och begriplig aterkoppling. Det vore dven intressant att underséka om larare kan inta fler responsstilar
an de tre som Anson (1989) ndmner i sin studie eftersom dagens digitalisering mojliggor
responsgivning pa mer moderna och interaktiva satt. Till sist vore det intressant att genomfora en
storre studie dar man kartlagger larares responsstilar for att darefter ge aterkoppling som vénder sig
generellt till Sveriges larare med feedback pa vad larare gor bra inom responsgivning och vad larare
behdver forbattra. Har skulle man &ven kunna genomféra en komparativ studie och jamfora hur olika
amneslarares responspraktiker skiljer sig fran varandra.
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9. Bilagor
9.1 Bilaga 1

Informations- och samtyckesblankett for lararkommentarer

Syfte, material och anvandning

Syftet med undersokningen dr att analysera behoriga larares kommentarer i elevtexter med hjalp av
foljande fragestallningar: 1) Vad, hur och var kommenterar lararna i elevers texter? Ar
kommentarerna processinriktade och utformade for att utveckla elevernas skrivande? 2) Vilka spar av
olika skrivdiskurser kan skénjas i lararnas kommentarer? Ar kommentarerna processinriktade och
utformade for att utveckla elevernas skrivande? 3) Vilka aterkopplingsnivaer tillhor lararnas
kommentarer? Ar kommentarerna processinriktade och utformade for att utveckla elevernas
skrivande? och 4) Hur skiljer sig lararnas kommentarsstilar at? Inom ramen for denna undersékning
kommer endast lararkommentarerna att studeras, vilket innebér att undersékningen inte kommer att
analysera sjalva elevtexterna pa nagot satt. Alla lararkommenterade texttyper ar av intresse.

Undersokningen kommer strikt att folja forskningsetiska principer vilket innebér att materialet och
deltagarna kommer att anonymiseras under redovisningen av forskningsresultatet.
Lararkommentarerna och elevtexterna kommer varken goras offentliga eller delas vidare. Materialet,
som utgors av lararkommenterade elevtexter, kommer endast att vara tillgangliga for
undersokningsforfattaren, undersékningshandledaren och examinatorn. Slutférda examensarbeten &r
offentliga handlingar men personliga uppgifter kommer inte pa nagot satt at vara tillgangliga.
Resultaten visar inga personliga uppgifter och kan saledes inte sparas.

Deltagande
Ett godkénnande for deltagande i denna understkning ar inte bindande vilket innebar att deltagandet
kan upphdras med omedelbar 6nskan om sa énskas. Deltagandet ar frivilligt.

Medgivande av deltagande i studien
Genom att fylla i ”"Datum” och ”’Deltagarens underskrift eller namn” véljer du att medverka i
undersokningen. 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)

Deltagarens underskrift eller namn

Stockholms universitet/Stockholm il el

University 7/4,0 !\S\l@O

SE-106 91 Stockholm

Telefon/Phone: 08 — 16 20 00 StOCkhO].mS

WWW.SU.SEe unive rsj.tet



