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Abstrakt 

Denna studie har undersökt hur svensklärare formulerar skriftlig respons på gymnasisters 

texter. Studien har betraktat lärares responspraktik som en sociointeraktiv handling där texter 

utvecklas i dialog mellan lärare och elever. Studiens resultat grundar sig i en såväl kvantitativ 

som kvalitativ metodansats. I den kvantitativ metoden har lärares marginalkommentarer 

sammanställts och analyserats med avseende på dess form. Studiens kvalitativa analys 

åskådliggör materialet utifrån textkedjor för att studera marginal- och slutkommentarers 

funktion samt vilken effekt de har på elevers skrivutveckling. Resultatet visar att lärares respons 

tenderar att vara normativ men bidrar till elevers skrivutveckling. Kommentarer formuleras 

främst som lokuta talhandlingar där vissa kommentarer tenderar att avskrivas av eleverna. 

Således kan kommentarernas funktion ifrågasättas då elever tenderar att inte till sig av dess 

syfte. Slutligen har studien också identifierat att lärarrespons främjas av ett sociointeraktivt 

perspektiv. 

 

Nyckelord: respons, kvantitativ metod, kvalitativ metod, sociointeraktivt perspektiv, 

intertextualitet, avskrivning, marginalkommentar, slutkommentar, revidering, utkast, sluttext, 

nedglidning, normativ, textkedja, beröm, appropriering, adressivitet, responsivitet. 
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1. Introduktion 

Skolans skriftkultur har länge betraktats som en enformig och monologisk aktivitet. Forskning 

(Kronholm-Cederberg 2009:24, Parmenius Swärd 2008:18) menar däremot att skrivandet 

snarare är en dynamisk och interaktiv process där elever och lärare samspelar genom 

framskridande av nya texter. Det centrala innehållet för gymnasieskolan (Skolverket 2011) 

påtalar vikten av att elever skall få möta samt producera olika typer av texter i ämnet svenska. 

För att stärka elevers skrivprocess uppmanar Skolverket (2020) lärare till att tillämpa formativ 

bedömning, vilket innefattar kunskap om hur olika typer av återkoppling påverkar elevens 

progression och lärande. Formativ bedömning är således ett kommunikationsverktyg som 

vägleder elever i sin skriftliga utveckling genom respons. Lärares responsarbete inom svensk 

skola kan däremot upplevas som ett oändlighetsprojekt där texthögar “växer snabbare än de 

avverkas” (Kronholm-Cederberg 2009:13). Den formativa bedömningen kräver att läraren själv 

förstår hur ett sociointeraktivt perspektiv påverkar elevers skrivprocess, det vill säga hur 

återkoppling och elevers skrivande influeras av varandra (Skolverket 2020). 

Genom den omfattande efterforskning som föreligger denna uppsats går det att konstatera 

att få studier (Igland 2007b:417) utrett huruvida lärares skriftliga respons 1  bidrar till 

progression i elevers skrivutveckling. Utgångspunkten för denna uppsats är således att 

undersöka om elever visar progression i sin skriftliga förmåga genom lärarrespons på såväl 

utkast som bearbetad sluttext. Den skriftliga responsens inflytande på elevers skrivprocess 

tycks förbli ett outforskat faktum, vilket gör denna uppsats framstående inför framtida studier.  

1.1 Syfte 

Det övergripande syftet med den här studien är att studera hur lärare formulerar skriftlig 

återkoppling på elevers argumenterande och utredande texter. Dessutom ämnar studien att 

undersöka ifall eleverna uppvisar progression utifrån lärarens skriftliga återkoppling på såväl 

utkast som reviderad sluttext. Studien kommer att utgå ifrån följande frågeställningar: 

 

• Vilken typ av lärarkommentarer adresseras i elevers texter med avseende på dess form? 

• Hur åskådliggörs elevers skriftliga progression i en textkedja med flera textversioner 

baserad på lärares process- och produktrespons? 

 
1 Begreppet respons kommer i denna uppsats att användas synonymt med återkoppling.  
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• Vilken funktion tjänar marginal- och slutkommentarer i elevers utkast såväl som 

sluttexter?  

• På vilka sätt främjas det sociointeraktiva perspektivet av lärares återkoppling?  

 

1.2 Disposition  

Uppsatsen kommer att inledas med en presentation av det teoretiska ramverket samt tidigare 

forskning inom responspraktiken för svensk skola. Därefter redogörs uppsatsens 

metodansatser. Uppsatsens resultat och analyskapitel presenteras sedan i två olika underavsnitt. 

Först kommer empirin från den kvantitativa analysen illustrera marginalkommentarernas form 

med hjälp av diagram, därefter kommer den kvalitativa analysen presentera identifierade 

textkedjor baserat på materialets process- och produktrespons. Avslutningsvis kommer 

uppsatsens diskussion och slutsatser redovisas. Uppsatsen avslutas med förslag till vidare 

forskning samt en sammanfattning av uppsatsens olika avsnitt. 
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2. Tidigare forskning 

Responsforskning som bedrivits i Norden har under en längre tid främst genomförts i Norge. 

Utöver den dominerande norska forskningen (Andersen Bueie 2016, Berge & Skar 2018, Igland 

2007b) har även svensk forskning (Kronholm-Cederberg 2009, Parmenius Swärd 2008) 

intresserat sig för elevers upplevelser av respons samt utforskat hur lärare formulerar skriftlig 

respons (Bergman-Claeson 2003). Däremot har få forskare studerat den skriftliga responsens 

inverkan på elevers skrivande. Kronholm-Cederberg (2009:25) hävdar att effektiviteten av 

lärares skriftliga respons ifrågasattes av internationella didaktikforskare, såsom Hillocks 

(1987), Sommers (1982) och Truscott (1996), redan under 80–talet. Därmed har 

responsforskningen till största del kretsat kring lärares såväl som elevers upplevelser av 

återkopplingens form och funktion snarare än dess effektivitet. 

Andersen Bueie (2016) undersöker hur lärares skriftliga kommentarer är utformade och 

vilka av dem elever anser vara användbara respektive mindre användbara. 159 elever från 10:e 

klass på sju norska skolor deltog i studien och har fått svara på kommentarens användbarhet 

utefter en 4–gradig skala (Andersen Bueie 2016:6). I sin analys har Andersen Bueie valt att 

kategorisera kommentarerna efter textnivå, specificitet och form för att tydligt åskådliggöra 

dess, enligt eleverna, användbarhet. Resultatet (Andersen Bueie 2016:10) visar att eleverna 

föredrar lärarkommentarer adresserade global textnivå och att tydligt formulerade kommentarer 

anses vara mer användbara då eleven får en förståelse om vad som bör revideras och varför. 

Slutligen visar Andersen Bueies studie (2016) att eleverna uppskattar beröm, men anser att 

kritiska kommentarer också är användbara.  

Kronholm-Cederberg (2009) anlägger, likt Andersen Bueie (2016), ett starkt elevperspektiv 

i sin studie. Hennes studie syftar till att “gestalta mönster i den responskultur som gymnasister 

berättar om och befinner sig i” (Kronholm-Cederberg 2009:29). Studien bidrar till den 

begränsade forskningen om respons på svenska gymnasieskolor. Genom en narrativ 

analysmetod har Kronholm-Cederberg (2009) analyserat 24 uppsatser samt intervjuat åtta 

elever från en skola i Finland om deras upplevelser kring respons. Studiens resultat visar att 

den skriftliga respons som ges ofta tycks vara obegriplig för eleverna samt att den oftare påvisar 

på uppsatsens brister än förtjänster. Det framkommer också att responsen har en normativ 

slagsida samt att få elever tycks bli erbjudna processrespons i skrivundervisningen (2009:107). 

Slutligen argumenterar Kronholm-Cederberg (2009) också för en digitalisering av 

skrivundervisningen som en lösning på skolans tröga responspraktik.  
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Till skillnad från Andersen Bueie (2016) och Kronholm-Cederberg betraktar Parmenius 

Swärd (2008:19) elevers skrivande ur ett dialogiskt perspektiv, där elever får möjlighet att 

utveckla sitt skrivande genom möten med olika typer av texter och kontexter, såväl i som 

utanför skolan. Parmenius Swärd (2008:18) menar att skrivandet inom svenskämnesdidaktisk 

forskning länge betraktats som en statisk och monologisk process snarare än dynamisk. Hon 

främjar lärare och elever till att samarbeta för att utveckla elevers texter i dialog, muntligt som 

skriftligt. Studien bygger på observationer, elevtexter samt intervjuer med elever vilket bidrar 

till nyanseringen av skrivandet inom svensk skola.  

Bergman-Claeson (2003) redovisar i sitt resultat tre svensklärares arbete med skriftlig 

respons. Syftet med studien grundar sig, likt Parmenius Swärd (2008), i ett dialogiskt 

förhållningssätt mellan den skriftliga lärarresponsen och elevers texter. Studiens empiri består 

av intervjuer med lärare och elever samt skriftligt material med lärarkommentarer på elevers 

texter. Studiens tyngdpunkt ligger på en detaljerad beskrivning av vad de tre lärarna 

kommenterar i elevers texter, hur kommentaren utformas och vart den är placerad. Resultatet 

visar att de tre deltagande lärarna främst kommenterar textens yta, vilket innefattar bland annat 

kommentarer om styckemarkering, ordformer, stavning och typografi. Vidare presenterar 

Bergman-Claeson (2003:28) tre responsstilar som lärare tillämpar vid respons. 
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3. Teoretiska utgångspunkter 

Skolans skriftpraktik tycks ofta betraktas som en individuell och statisk aktivitet, där elever i 

sitt skrivande anses vara isolerade från övriga elevers skrivprocesser (Kronholm-Cederberg 

2016:25). Till skillnad från att betrakta skrivande ur ett individperspektiv, bör elevers skrivande 

snarare betraktas ur ett sociointeraktivt perspektiv (Løkensgard Hoel 2001:18), där texter 

framskrider genom social interaktion mellan både skribent och läsare (Parmenius Swärd 2008). 

“Skrivprocessen blir därmed inte en linjär utveckling mot en slutpunkt. Den handlar istället om 

en ständig dialog mellan skribenter, texter och läsare i olika tolkningspositioner” (Løkensgard 

Hoel 2001:19). Ett sociointeraktivt skrivande förutsätter således att elevers skrivande betraktas 

“som ett pågående samspel mellan individer och deras kulturella omgivning [...] i en social och 

psykologisk dimension” (Parmenius Swärd 2008:18), snarare än att enbart betrakta elevers 

skrivande som en isolerad kognitiv språkhandling.  

Genom skrivandet utvecklas en text till en annan (Løkensgard Hoel 2001:42). Texter 

interagerar således intertextuellt, med såväl läsare som med de texter som redan skrivits och de 

som kommer att skrivas. Elevers texter bär på intertextualitet genom den interaktion och 

kunskapsutbyte som sker i klassrummet, vilket påverkar elevernas skrivprocesser. Vad gäller 

lärares återkoppling på elevers texter menar Dysthe och Igland (2001) att eleverna läser lärarnas 

respons, men att det är osäkert om eleverna förstår de ändringsförslag och de problem som 

lärarresponsen försöker aktualisera. Författarna påtalar därmed en lucka i kunskapsfältet om 

respons och dess intertextuella inverkan.  

Det intertextuella samspel beträffande lärares respons på elevers utkast och sluttext går att 

betrakta som process- respektive produktrespons (Igland 2007b:199–207). Processrespons 

förekommer på elevtexters utkast och produktrespons förekommer endast på elevers sluttext. 

Skriftpraktikens sociointeraktiva perspektiv kan identifieras av textkedjor (Holmberg & 

Wirdenäs 2010:109). Holmberg och Wirdenäs menar att textkedjor åskådliggör det 

skrivförlopp som en elevtext går igenom i skrivprocessen. Förloppet har i denna uppsats bestått 

av lärares process- och produktrespons på elevers texter. Textkedjorna åskådliggör också det 

processorienterade arbetssätt som vanligtvis förekommer inom skolans värld vid produktion av 

skriftliga texter (ibid).  

Synonymt med det sociointeraktiva perspektivet understryker Malmbjer (2019:74) det 

dialogiska ramverket som vidgar förståelse för skrivandet och utformning av undervisning. 

Malmbjer (ibid) framhåller begreppen adressivitet och responsivitet vilka sätter yttranden, 

såsom kommentarer och handlingar, i relation till såväl andra yttranden som personer. Varje 
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yttrande innehåller både en respons och ett initiativ. En lärares kommentar till en elevtext bär 

responsivitet då den är ett svar på ett tidigare yttrande, nämligen elevens text. En elev som tagit 

initiativ att revidera sitt utkast visar också på responsivitet, då eleven i sin tur svarat på lärarens 

yttrande. Adressiviteten i lärarens kommentar ställer därmed en förväntan på eleven i att ge ett 

svar, i detta fall i form av revidering. Det uppstår således ett dialogiskt förhållande mellan 

lärarens respons och elevens text (Bergman-Claeson 2003).  

Lärares tillämpade responsstil påverkar dess responsivitet. Bergman-Claeson (2003:28) 

menar att lärare kan anta tre olika responsstilar för att tillämpa samt formulera respons. Lärare 

som tenderar att vara normbevakande och korrigerande betraktas som dualistisk responsgivare2. 

För denna responsstil är textens språkliga och yttre faktorer i centrum där texten anses som ett 

underlag för att värdera “hur väl skribenten behärskar formella krav” (ibid) snarare än att 

kommentera skribentens avsikt och textens innehåll. Lärare som utmanar sina elever genom 

frågor, precist beröm och alternativa förslag tituleras som reflekterande responsgivare3. Målet 

är inte bara att utmana skribenten utan också att stödja den. Textens innehåll och avsikt är i 

centrum för responsen och det fulla ansvaret för texten ges till skribenten (ibid). Slutligen kan 

lärares respons också formuleras som personliga brev genom responsstilen relativistisk 

responsgivare,4 där skribenten står i centrum.  

Tillägnandet av kunskap, även kallat appropriering, kan ske genom talhandlingar (Bergman 

Claeson 2003). Austin (1962:92–98, 101–102) delar upp talhandlingar som lokuta och 

perlokuta. Lokuta talhandlingar innefattas av konstaterande yttranden, vilka bär ett syfte och 

en individuell mening medan perlokuta talhandlingar innefattar uppmaningar. Vidare menar 

Austin (ibid) att yttranden har olika effekt beroende på tolkning och bemötande och 

talhandlingar kan förekomma både i tal och i skrift. 

3.1 Texttriangeln  

Skrivarbetet är oftast omfattande och tidskrävande och kräver mentala förberedelser 

(Parmenius Swärd 2008:39, Strömquist 2019:11, Hillocks 1987:71). Skrivprocessen innebär 

integrering och anpassning av olika hierarkiska deloperationer på olika textnivåer (Løkensgard 

Hoel 2001:27, Strömquist 2019:31). Oavsett om en text befinner sig i ett stadium som en 

 
2 Dualistisk responsgivare används i denna uppsats synonymt med Bergman-Claeson (2003:28) begrepp 

Dualistic Responders 

3 Reflekterande responsgivare används i denna uppsats synonymt med begreppet Reflective Responders 

(Bergman-Claeson 2003:28).  
4 Relativistisk responsgivare används i denna uppsats synonymt med begreppet Relativistic Responders 

(Bergman-Claeson 2003:28). 
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pågående process eller som en avslutad produkt kan deloperationerna i skrivprocessen 

organiseras från hierarkiskt högre, globala textnivåer, till lägre, lokala textnivåer. Att se 

skrivprocessen som linjär motargumenteras av Dysthe m.fl. (2011:40), Hillocks (1987:73), 

Løkensgard Hoel (2011:41) och Strömquist (2019:35), då skrivandet är en dynamisk företeelse 

och skribenten återkommer till processens olika delar. Texttriangeln, som först utarbetades av 

Hillocks (1987:73), representerar de olika nivåerna i en kognitiv hierarki. 

 

 
Bild  1. Texttriangeln, modifierad av Dysthe m.fl. (2011:41). 

 

Bild 1 presenterar Hillocks texttriangel (1987:73), modifierad av Dysthe m.fl. (2011:41). De 

övre globala nivåerna innebär mer omfattande och komplexa processer än de lägre lokala 

nivåerna. Om elever befinner sig på de lägre nivåerna, vid exempelvis revidering av ordval och 

formalia, kommer det att krävas en större mental insats att ställa om till de högre nivåerna 

(Løkensgard Hoel 2001:29). I de globala textnivåerna är textmängden mer omfattande. Där 

handlar svårigheterna ofta om mer abstrakta företeelser, såsom förståelse av struktur och 

innehåll, vilka kan förefalla särskilt komplicerade för ovana skribenter att uppnå. När såväl 

skribenter som läsare koncentrerar sig på de lägre textnivåerna distanseras de från de högre 

nivåerna, vilket innebär att dessa nivåer regelbundet måste återskapas.  
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Detta fenomen kallas nedglidning 5  vilket uppstår när skribenten upplever en för hög 

kognitiv belastning för att fokusera på båda nivåer samtidigt (Løkensgard Hoel 2001:30). 

Texttriangeln verkar således som ett praktiskt responsmedel för att tydliggöra vilken nivå som 

eleven i sin text befinner sig på samt vilka aspekter som behöver utvecklas (Blomström & 

Wennerberg 2018:6). Likt elevernas skrivprocess bör även den skriftliga responssituationen 

betraktas som en föränderlig och dynamisk skrivprocess (Parmenius Swärd 2008:18). 

Texttriangeln behöver således inte enbart betraktas som stöd för skribenters kognitiva 

skrivprocess, utan bör även ses som en effektiv modell vid återkoppling.  

3.2 Revideringsprocessen 

Det sociointeraktiva perspektivet framhåller intertextualitet vid framskridandet av nya texter 

(Løkensgard Hoel 2001:42). Således rör sig skribenter i en rekursiv rörelse vid produktion av 

texter, och “pendlar mellan ‘skapat’ och ‘skapande’” (Løkensgard 2001:31). Momentet 

revidering, eller bearbetning, av texten befinner sig i efterstadiet av skrivprocessen (Strömquist 

2019:31). Trots att revideringen bör vara en kontinuerlig process under skrivandet, sker den 

främst när skrivperioden är över. Dysthe m.fl. (2011:53–54) argumenterar för att revidering bör 

ske på pappersutskrifter snarare än på dator då skribenten kan lättare identifiera de globala 

ändringar som behövs för att skapa en bättre textkvalitet på det fysiska pappret. Korrekturtecken 

kan också störa revideringsprocessen då otydlig handstil kan hindra förståelsen om 

kommentarens syfte (Kronholm-Cederberg 2009:298). Ytterligare menar Karlsson och 

Grönlund (2011) att talhandlingar såsom beröm och ändringsförslag inte är effektiva vid 

återkoppling då eleven sällan konkret kan tillgodogöra sig den i revideringsprocessen eller 

kommande uppgifter. 

I revideringsprocessen börjar eleven med de globala nivåerna och arbetar sig ner mot de 

lokala. I processen ingår revideringsstrategier om hur eleven ska tänka för att effektivisera 

bearbetning av texten. Løkensgard Hoel (2001:33) menar att det första steget i 

revideringsprocessen är den inre revideringen som innefattar bearbetning med syftet att 

upptäcka, utveckla och klargöra textens innehåll. En förutsättning för en lyckad revidering är 

att skribenten kan läsa sin text med en utomståendes perspektiv (Dysthe m.fl. 2011:54). Denna 

yttre revidering, menar Løkensgard Hoel (2001:33), riktar sig till problemen med textens form, 

uttryckssätt och formella drag som en utomstående person kan upptäcka.  

 
5 Begreppet benämns också som neråtglidning (Kronholm-Cederberg 2009:281). Denna studie använder 

begreppet nedglidning synonymt med neråtglidning.  
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Erfarna skribenter fokuserar ofta på revidering på de globala nivåerna då de besitter en “mer 

omfattande och nyanserad repertoar av genre och språk” (Dysthe m.fl. 2011:53). Uppstår 

avkodningsproblematik kring lärares kommentarer tenderar eleven att applicera avskrivning 

som revideringsstrategi. Avskrivning tillämpas när eleven endast skriver av lärarens 

kommentar och anser det som revidering (Kronholm-Cederberg 2009:80). Eleven riskerar 

därmed att inte ta till sig av kommentarens syfte utan ändrar snarare sin text för att göra läraren 

nöjd. Parmenius Swärd menar att avskrivning bidrar till synen att skrivandet inte är “[...] 

kommunikation utan [för] reproduktion och uppgiftslösning” (2008:31).  
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4. Metod och material 

Denna studie har använt en kvalitativ såväl som kvantitativ textanalys för att analysera den 

insamlade empirin. 24 gymnasieelever har ingått i studien, varav materialet utgjorts av 46 

elevtexter. Dessa texter har omfattats av totalt 503 lärarkommentarer. Kommentarerna har, 

beroende på dess placering, form och funktion, betraktats som marginal- respektive 

slutkommentarer. I enighet med Kronholm-Cederberg (2009:99) har det insamlade materialets 

slutkommentarer placerats som en sammanfattande återkoppling i slutet av texten medan 

marginalkommentarerna har placerats i marginalen. 11 av empirins slutkommentarer har 

angetts muntligt genom ljudinspelningar6 med anledning av corona-pandemin, våren 2020. 

Empirin som har legat till grund för denna studie avser lärares kommentarer på elevers 

argumenterande och utredande texter i svenska 1, 2 och 3 på gymnasiet. Studien har baserats 

på insamlat material från totalt fem lärare, alla undervisande i någon eller flera av gymnasiets 

tre kurser i svenska. Dessa texttyper har valts att studeras då de genomsyrar det centrala 

innehållet i ämnet svenska (Skolverket 2011).  

Den empiriska datan av den argumenterande texttypen har bestått av 31 digitala respektive 

4 handskrivna elevtexter. De 11 utredande texterna, alla gymnasiearbeten i svenska 3, har 

handletts av svensklärare. 3 av dessa arbeten har bestått av handskriven återkoppling, resterande 

9 texter av digital. I nedanstående tabell (Tabell 1) presenteras antalet kommentarer på den 

argumenterande respektive utredande texttypen. 

 

Tabell 1. Antalet lärarkommentarer på totalt 46 elevtexter. 

 
Argumenterande text Utredande text  

Antal marginalkommentarer 98 377 

Antal slutkommentarer 25 3 

 

Marginalkommentarerna har kategoriserats utifrån Andersen Bueies studie (2016:6–8) med 

avseende på omtal, talhandling, textnivå och specificering medan slutkommentarerna har 

kategoriserats på omtal, talhandling och textnivå. För att analysera lärarnas marginal- såväl som 

slutkommentarer har texttriangeln (Løkensgard Hoel 2001:28) tillämpats som modell.  

 
6 De muntliga inspelningarna har i denna uppsats likställts med den skriftliga responsen då den tjänat samma 

funktion.  
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4.1 Kvantitativ analys 

Inledningsvis har 475 marginalkommentarer analyserats efter dess omtal (Bergman-Claeson 

2003:15). Kategorin har innefattat kommentarer som är skriva i du-tilltal samt inkluderar lärar-

jaget. Dessa formuleringar kan också förekomma i samma kommentar och har därför valts att 

omnämnas som kombinerat omtal i studiens analys. De kommentarer som har saknat ett angivet 

omtal har kategoriserats som avsaknad av omtal. Bergman-Claeson (2003) menar att 

kommentarer också kan konstrueras med förnamnsbruk men då detta inte har identifierats, har 

den variabeln valts att tas bort. Ingen forskning tillämpad för denna studie presenterar ett 

resultat med variabeln avsaknad av omtal vilket denna uppsats ämnar göra. 

Vidare har kommentarerna också analyserats efter dess talhandling. Även denna 

kategorisering baserades på Bergman-Claesons (2003:15) indelning av talhandlingar. Denna 

studie har fokuserat på att observera om kommentarens talhandling är adresserad som ett 

påstående, en fråga, eller en uppmaning. Austin (1962:92–98) menar att tolkningen av 

talhandlingar, negativa som positiva, beror på mottagaren och således har denna studie därmed 

inte lagt vikt vid att analys av kommentarens värdeladdning då inga av de deltagande eleverna 

inte har givits möjlighet att värdera kommentarerna.   

Ett påstående har i studien betraktats som ett konstaterande om elevtexten, en lokut 

talhandling. Kommentarens funktion är att ge direkt feedback genom uppmuntran och beröm 

på texten, som exempelvis “Starka siffror som griper tag i den som läser”. Ett påstående kan 

också formuleras som direkta direktiv om korrigering eller grammatiska rättelser, likt “Använd 

punkt istället för komma” eller “Stryk”.  En kommentar som har konstruerats som en fråga har 

alltid avslutats med ett frågetecken. Dess funktion har varierat från att vara en fråga från läraren 

för ytterligare förståelse eller för att ge eleven chansen till en metareflektion kring sin egen text. 

En uppmaning har i denna studie betraktats som råd och ändringsförslag om hur eleven kan 

förbättra sin text. Därmed har dessa betraktats som perlokuta talhandlingar vilka har innefattat 

kommentarer som innehåller formuleringar som exempelvis “bra om”, “testa med”. En 

kommentar som har bestått av flera talhandlingar har kategoriserats som kombinerad 

talhandling. 

Den empiriska datan för denna studie har också innefattats av 7 elevtexter med handskriven 

återkoppling där marginalkommentarerna har identifierats av en ytterligare responsmarkör, 

korrekturtecken. Kronholm-Cederberg använder begreppet för att beskriva de tecken som “tar 

fasta på brott mot skriftspråkliga normer och svagheter i språkanvändningen” (2009:99). 

Studien har också identifierat korrekturmarkeringar som responsmarkör bland de digitala 
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marginalkommentarerna vilket likställs med de handskrivna korrekturtecknen. Dessa har, likt 

Bergman-Claeson (2003) och Kronholm-Cederberg (2009), räknats som marginalkommentarer 

då de har specificerat kommentarens funktion.   

Slutligen har marginalkommentarerna också studerats efter dess specificering. Kategorin har 

innefattat vaga och specifika kommentarer. Indelningen har baserats på om kommentarens syfte 

är tydligt för en utomstående läsare. Med syfte menas att det skall kunna identifieras vad läraren 

vill att eleven eventuellt skall korrigera endast genom att läsa marginalkommentaren, som 

exempelvis “Bör strykas - eller så skriver du: till dessa skönhetsideal…” eller “Ta bort ‘mitt’”. 

Har lärarkommentarens syfte kunnat urskiljas anses den som en specifik kommentar. Har detta 

inte uppnåtts har kommentaren identifierats som vag. Även de kommentarer som endast har 

bestått av en korrekturmarkering har i denna studie kategoriserats som vag då syftet inte tydligt 

framgått. Denna kategorisering har inte genomförts med studiens slutkommentarer då de alla 

har karaktäriserats som specifika kommentarer. 

Denna studie har tillämpat texttriangeln (Dysthe m.fl. 2011:41) för att kategorisera 

kommentarerna efter dess globala respektive lokala textnivå. Kommentarer som har relaterat 

till triangelns globala nivåer skrivsituationen, struktur och innehåll har kategoriserats som 

globala kommentarer. Syntaktiskt, lexikalt och ortografiskt relaterade kommentarer har 

identifierats som lokala kommentarer, vilket innefattar texttriangelns lokala nivåer, meningar, 

ordval och formalia. Kommentarer som har adresserats mot referenshantering har ingått i 

texttriangelns nivå formalia. Analysen av kommentarens textnivå har genomförts olika för 

marginal- respektive slutkommentarer men uppdelningen av vad som identifierats som global 

respektive lokal har följts i båda analyser. Ett fåtal kommentarer har dock kategoriserats som 

ej kategoriserbar då textnivån inte har gått att fastställa utifrån texttriangelns nivåer. 

Marginalkommentarerna ligger till grund för studiens kvantitativa resultat vilket presenteras i 

avsnitt 5.1.  

4.2 Kvalitativ analys 

I denna kvalitativa analys har lärarens respons beaktats med avseende på elevers utkast, 

reviderade utkast samt sluttext. Totalt har 475 marginalkommentarer och 28 slutkommentarer 

studerats med avseende på omtal, talhandling och textnivå. Till skillnad från den kvantitativa 

analysen har kategorin specificitet exkluderats från den kvalitativa analysen då den inte 

betraktats som central för uppsatsens ändamål. 
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Det intertextuella sambandet som existerar genom respons som föreligger elevers utkast, 

reviderade utkast och sluttext åskådliggörs genom textkedjor (Holmberg & Wirdenäs 

2010:109). Varje textkedja kommer att redogöra för hur lärare formulerar kommentarer på 

elevers utkast, reviderat utkast och sluttext för att konstatera huruvida eleverna approprierar 

lärarens respons i sin revideringsprocess. Textkedjorna är definierade utifrån lärarens process- 

och produktrespons. Processresponsen har i denna studie analyserats utifrån marginal- och 

slutkommentarer som förekommit på både elevers utkast samt reviderade utkast. 

Produktresponsen har studerats utifrån både marginal- och slutkommentarer, vilka endast har 

förekommit på elevers sluttexter. Härigenom kommer uppsatsen att framhålla kommentarernas 

funktion och om kommentarerna visar på progression i elevernas skrivutveckling. Textkedjorna 

har således definerats av materialets processrespons, produktrespons eller en kombination av 

de båda. 

Studien har identifierat 5 textkedjor med avseende på lärares process- och produktrespons. 

Textkedja 1, innefattar endast produktrespons, både i form av marginal- och slutkommentarer 

författat både av Anton och Beata. Textkedjan innehåller också handskriven återkoppling från 

Beata. Textkedja 2 består av produktrespons, formulerade som slutkommentarer. Responsen är 

skriven av Beata och Cecilia. Textkedja 3 omfattas av muntlig produktrespons från Emma på 

11 av uppsatsens sluttexter. Textkedja 1, 2 och 3 ingår i den argumenterande texttypen. Från de 

utredande texttyperna identifierades två textkedjor där textkedja 4 omfattas av process- samt 

produktrespons i form av marginalkommentarer, författade av Daniel. Uppsatsens sista 

textkedja, textkedja 5, innefattar process-och produktrespons adresserade av Beata och Cecilia. 

Textkedjan innehåller också handskriven respons från Beata.  

4.3 Etik 

Inför denna uppsats har alla deltagande elever samt lärare fått information om studiens syfte 

och villkor för deltagande i enlighet med informationskravet (Vetenskapsrådet 2018). Denna 

information skickades ut till lärare i form av ett mail (Bilaga 1). Vidare har deltagarna i denna 

undersökning fått information om samtycke samt att de när som helst har haft möjlighet att 

avbryta sin medverkan. För att säkerställa elevers godkännande om deltagande i studien har 

lärarna, på grund av rådande omständigheter av corona-pandemin, skickat ut ett 

samtyckesformulär via Google Formulär (Bilaga 2). Utifrån konfidentialitets- och 

nyttjandekravet har lärarna i studien förblivit anonyma genom pseudonymerna Anton, Beata, 

Cecilia, Daniel och Emma. Likaså har alla elevtexter och all skriftlig återkoppling i denna 
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uppsats anonymiserats. De insamlade materialet har endast använts för denna studies ändamål 

och kommer att raderas när studien skrivits klart. 

4.4 Kritisk metodreflektion 

Valet av att både genomföra en kvantitativ såväl som en kvalitativ analys styrker studiens 

reliabilitet. För att stärka uppsatsens reliabilitet har den kvantitativa analysen utgått från 

Andersen Bueies (2016) kategorisering av lärarkommentarer, vilket har varit en analysmetod 

som genomförts inom senare responsforskning. Ytterligare har Blomström & Wennerberg 

(2018), på uppdrag av Skolverket, framhållit Andersen Bueies (2016) metod som betydelsefull 

inom det aktuella forskningsområdet. På grund av rådande omständigheter har deltagarantalet 

varit begränsat och svårt att vidga, vilket kan ha påverkat studiens validitet. Ett större 

deltagarantal hade troligtvis uppsatsens validitet. Däremot har den detaljerade analysen av det 

kvalitativa resultatet åskådliggjort en god generaliserbar förståelse kring hur lärare responderar 

på elevers texter samt huruvida återkopplingen bidrar till elevers skriftliga progression.  

 

 



 

15 

5. Resultat och analys 

I detta avsnitt kommer studiens resultat att presenteras ur en kvantitativ och en kvalitativ analys. 

Den kvantitativa analysen presenterar resultatet av marginalkommentarernas form med 

avseende på omtal, talhandling, textnivå och specificering. Det kvalitativa resultatet redogör 

för vilka textkedjor som identifierats och analyserats utefter lärares process- och 

produktrespons. 

5.1 Kvantitativ analys 

I avsnittet redovisas den analyserade lärarresponsen utifrån fyra kategorier, omtal, talhandling, 

textnivå och specificering. Analysen omfattar 475 marginalkommentarer.  

5.1.1 Omtal 

Marginalkommentarernas formulering är kategoriserade efter fyra omtal. Diagram 1 

presenterar att 84 % av marginalkommentarerna är formulerade med ett objektivt omtal, utan 

varken du-tilltal, lärar-jag eller förnamnsbruk. Studerad forskning för denna studie har inte 

omnämnt objektivt omtal och dess fördelar och nackdelar vilket gör detta resultat utmärkande 

för responsforskningen. 14 % är formulerade med ett du-tilltal och 2 % omfattas av 

kommentarer där både ett du-tilltal och ett lärar-jag formuleras, vilket i denna studie tituleras 

som kombinerat omtal. Studien har också ämnat att studera hur många kommentarer som endast 

inkluderade ett lärar-jag, vilket inte har förekommit i materialet. 

 

 
Diagram 1. 
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Kommentarer som är formulerade i form av du-tilltal ökar den personliga kommunikationen 

mellan lärare och elev, menar Bergman-Claeson (2003), vilket således bör öka det som engelska 

studier kallar för lärarens rapport i klassrummet. Rapport (Harmer 2015:114) beskriver det 

band som finns mellan lärare och elever i klassrummet och som grundas i ömsesidig respekt. 

Uppstår det en god rapport i ett klassrum kan läraren, utan större problem, anpassa sin 

undervisning så att eleverna kommer att gynnas av den. Trots fördelarna med att formulera sin 

skriftliga respons genom du-tilltal, väljer endast 14 % av denna studies lärare att göra det. Det 

framkommer att valet av formulering varierar inte bara mellan de olika lärarna utan också efter 

vilken elevtext som kommenteras. Resultatet visar att Anton föredrar att skriva sina 

kommentarer i du-form, som exempelvis: “Du kan [...]”. Det framkommer också att Daniel 

formulerar du-tilltal i högre utsträckning till en kvinnlig elev än en manlig.  

5.1.2 Talhandling 

Marginalkommentarernas talhandling är identifierade efter kommentarens form. Denna studie 

värderar direkta direktiv och grammatiska rättelser som ett påstående, lokut talhandling, och 

en uppmaning, perlokut talhandling, såsom råd och ändringsförslag. En fråga är definierad 

utefter ett frågetecken och de kommentarer vars talhandling inte går att identifiera är 

kategoriserade som ej kategoriserbar. En marginalkommentar kan bestå av fler talhandlingar 

och är därmed kategoriserade som kombinerad talhandling. Diagram 2 åskådliggör resultatet i 

procent där 75 % av kommentarerna är påståenden, 10 % kombinerade talhandlingar, 9 % 

frågor, 5 % uppmaningar och 1 % är ej kategoriserbara kommentarer.  

 

 
Diagram 2.  
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Resultatet för denna kategori, som presenteras i Diagram 2, visar att 75 % av de deltagande 

lärarnas marginalkommentarer är adresserade som påståenden. Dessa lokuta talhandlingar 

innefattar främst korrigeringar på textens yta snarare än kommentarer på textens djup. Vissa 

påståenden ger inte eleven direkt återkoppling om vad som kan korrigeras i texten utan påtalar 

snarare lärarens egna kunskaper kring textens innehåll. Ett sådant exempel är metakommentarer 

formulerade av Daniel, där han presenterar sina egna åsikter och kunskaper om ämnet: “I alla 

fall om det går som planerat.”, snarare än att konstruera en kommentar som bidrar till elevens 

skrivutveckling. Ett påstående kan också inkludera ett ändringsförslag: “Skriv gärna ‘fungerar’ 

istället i den här lite formella texten” samt ett förbättringsförslag: “Förklara gärna ytterligare 

något hur det skulle vara en lättnad.”.  

9 % av marginalkommentarerna identifierades som frågor. Den lärare som främst formulerar 

sina kommentarer som frågor är Daniel. Frågorna är dels konstruerade för att skapa en förståelse 

om vad eleven har skrivit, som “Är det små bokstäver här?” och dels frågor om textens innehåll, 

likt “Bör du inte inledningsvis säga något om lagstiftningen och straffskalan också? Att 

dödsstraffet finns och används är väl också viktigt?”. Beata formulerar frågor främst på det 

handskrivna materialet men ställer färre i det digitala materialet. 5 % av de angivna 

marginalkommentarerna är identifierade som uppmaningar. De utskrivna uppmaningarna ger 

feedback på texten och inkluderar ofta ett eller flera exempel som eleven bör beakta. Bergman-

Claeson (2003:15) hävdar att en kommentar kan formuleras som fler talhandlingar än en, vilket 

också denna studie påvisar. 10 % är konstruerade som kombinerade talhandlingar, antingen 

som både en uppmaning och en fråga, ett påstående och en fråga eller en uppmaning och ett 

påstående. 1 % av kommentarerna har inte kategoriserats då dess talhandling inte gått att 

identifiera.  

5.1.3 Textnivå 

Följande avsnitt presenterar resultatet av den kvantitativa analysens tredje kategorisering 

textnivå efter variablerna global textnivå, lokal textnivå och ej kategoriserbar. De 

marginalkommentarer som relaterar till elevtextens globala nivåer såsom innehåll, 

sammanhang, struktur och disposition omfattar 24 % av studiens marginalkommentarer. 

Kommentarer relaterade till elevtextens lokala nivåer, såsom meningsbyggnad, ordval och 

formalia, omfattar 74 % av studiens marginalkommentarer. 2 % av kommentarerna är ej 

kategoriserbara då kommentarens textnivå inte gick att definiera.  
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Diagram 3. 

 

74 % av de skrivna kommentarerna behandlar en lokal textnivå där texttriangelns nivå ordval 

till största del förekommer som problem (se Bild 1). Dessa kommentarer riktar sig till 

avsaknaden och upprepning av ord, grammatiska misstag, såsom böjningar av verb och 

substantiv samt tempus (Løkensgard Hoel 2001:28). Marginalkommentarer på lokal nivå pekar 

således på konkreta fenomen i texten, där lärare exempelvis anmärkt på: “Talspråk. Skriv 

märkligt istället” eller “tillägg-ar”. Marginalkommentarernas placering underlättar korrigering 

på textens yta då läraren kan precisera exakt vad som behövs ändras i texten med hjälp av 

korrekturmarkeringar eller korrekturtecken. Studiens resultat stämmer överens med Bergman-

Claesons (2003) resultat att lärare främst kommenterar på lokal textnivå.  

24 % av marginalkommentarerna besitter en global textnivå. Ofta förekommer kommentarer 

som anmärker textens innehåll, vad gäller fakta samt relevanta argument. Några av de globala 

kommentarerna omfattar också texttriangelns nivåer struktur medan fåtalet berör triangelns 

översta nivå skrivsituation. Eleverna tycks ha svårt att strukturera och disponera sin text, samt 

att förhålla sig till den angivna texttypen, oavsett om den är argumenterande eller utredande.  

Av resultatet är det framträdande att kommentarer på den lokala nivån dominerar över den 

globala. Resultatet av Andersen Bueies (2016) studie visar att eleverna föredrar att få 

återkoppling på global nivå då de upplever denna respons som givande inför framtida uppgifter. 

Dessa kommenterar de abstrakta och komplexa fenomen på en högre nivå i texttriangeln vilket 

kräver en mer omfattande kommentar än den på lägre lokal nivå (Løkensgard Hoel 2001). Av 

de analyserade kommentarerna är det endast en lärare, Anton, som adresserar omfattande 

globala marginalkommentarer. Abstraktionen av den globala nivån kräver således en större 

kognitiv insats samt längre textmängd av responsgivaren (Kronholm-Cederberg 2009:205–206) 

än den på lokal textnivå där problemen är mer konkreta.  
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5.1.4 Specificering 

Avsnittet presenterar resultatet av den kvantitativa analysens fjärde kategorisering, 

specificering efter variablerna specifik kommentar och vag kommentar. Kategoriseringen 

baseras på om kommentarens syfte är tydligt utifrån en utomståendes perspektiv. Bland det 

insamlade materialet förekommer ingen kommentar med variabeln ej kategoriserbar. Diagram 

4 presenterar resultatet i procent där 94 % av studiens 475 marginalkommentarer är specifika 

kommentarer och 6 % är vaga kommentarer.  

 
Diagram 4. 

 

94 % av de deltagande lärarnas kommentarer har kategoriserats som specifika då lärarens syfte 

med kommentaren har framgått tydligt. Majoriteten av dessa kommentarer består också av ett 

eller flera exempel till eleven för att höja textens kvalité. Förslagen ökar också elevens 

förståelse om vad, hur och varför markeringen bör korrigeras. Beata kommenterar exempelvis: 

”‘Hinna ikapp’ eller ‘ta in’, men inte ’ikapp’” vilket inkluderar två nya exempel för eleven att 

ta ställning till. Även Anton inkluderar ändringsförslag, såsom: “Ytterligare nackdelar tas upp. 

Bra att du knyter till [referensen] på nytt. Tror dock din text ännu mer griper tag i läsaren om 

du ger ytterligare exempel på hur ungdomar i din ålder kan påverkas”. Detta förslag kräver en 

metareflektion för att elever skall kunna korrigera sina misstag (Kronholm-Cederberg 

2009:235). 

Utöver att elever föredrar kommentarer på global nivå menar Andersen Bueie (2016) att 

eleverna efterfrågar specifika kommentarer då de tydligt indikerar vad eleven skall korrigera i 

sin text. För att en optimal revidering skall uppnås menar Dysthe m.fl. (2011:54) att eleven bör 

kunna se sin text utifrån en mottagares perspektiv. Ett exempel eller förslag i 

marginalkommentaren visar dels vad läsaren kan missuppfatta och vad som bör korrigeras. 
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Dessa komponenter bidrar till en utvecklad kunskap om revideringsstrategier vilket underlättar 

revideringsprocessen och eleverna kommer därmed också uppskatta den (ibid). Berge & Skar 

påstår att ett kriterium för återkoppling är att den skall vara motiverande så “elever upplever 

lust att arbeta vidare med den text som lärare har gett respons på” (2018:10). 

6 % av de angivna marginalkommentarerna har kategoriserats som vaga. Bland dessa 

kommentarer har dess syfte inte kunnat identifieras eller så har kommentaren endast bestått av 

en korrekturmarkering utan innehåll. Anmärkningsvärt för detta resultat är att det förekommer 

fler vaga kommentarer bland de digitala texterna än de handskrivna. Slutligen visar resultatet 

att specifika och vaga kommentarer kan förekomma på både global och lokal nivå. 

5.2 Kvalitativ analys 

I det här avsnittet presenteras 5 textkedjor som för studien framträtt särskilt signifikant med 

avseende på process- och produktrespons. Textkedjornas förlopp består av elevers skrivande, 

lärares respons på elevers texter och i somliga fall elevers efterarbete i form av revidering. 

Nedan presenteras textkedjorna med respektive text i kronologisk ordning.  

5.2.1 Textkedja 1 

I denna textkedja ingår Antons och Beatas skriftliga respons. Materialet omfattar totalt 16 

argumenterande elevtexter, varav 8 är utkast med 8 tillhörande sluttexter. Endast utkasten bär 

på skriftlig respons. 31 marginalkommentarer och 4 slutkommentarer är endast digitalt 

adresserade av Anton och 36 marginalkommentarer samt 3 slutkommentarer är givna av Beata, 

både digitalt och handskrivet. Anton har gett respons på elevers utkast i kursen svenska 1 och 

Beata har gett respons på elevers utkast i både svenska 1 och 2. Sluttexten illustrerar i vilken 

utsträckning eleverna har approprierat lärarens kommentarer och texterna.    

5.2.1.1 Ändringsförslag och beröm  

Marginalkommentarerna som är adresserade av Anton på två av textkedjans utkast består av en 

omfattande textmängd och är till största del formulerade på global textnivå. På de andra 

utkasten är marginalkommentarerna främst formulerade på lokal textnivå. Till övervägande del 

tillämpar Anton sig av perlokuta talhandlingar, vilka konstrueras med ett förbättringsförslag 

som eleven kan tillägna sig på global nivå. I en av Antons kommentarer ingår ett uppmuntrande 

inslag som motiveras i form av en kombinerad talhandling genom såväl ett påstående som en 

uppmaning: 
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Här tas några fördelar upp. Bra! Den här delen är kortare än delen om nackdelarna. Det är svårare 

att hitta positiva aspekter och styckena om för- och nackdelarna behöver inte vara lika långa. Det du 

tar upp om fördelar är relevant och intressant. Kanske skulle du kunna bygga ut den här delen 

ytterligare något genom att ytterligare förtydliga om hur [...] kan påverka vårt psyke och vårt 

mående.  

Denna extensiva marginalkommentar inleds med beröm och avslutas med en uppmaning som 

tydliggör elevens förtjänster vilket stöttar eleven i dess positiva skrivutveckling (Parmenius 

Swärd 2008:238). Lärarens perlokuta formulering “kanske skulle du kunna [...]” ger eleven ett 

konkret exempel på hur innehållet skulle kunna utvecklas. Denna uppmuntrande samt stödjande 

kommentar utmanar eleven till att reflektera kring hur innehållet kan utvecklas på global nivå 

(Bergman-Claeson 2003:28). Eleven ges således det fulla ansvaret till att förbättra denna del av 

sin text, vilket går att konstatera att eleven också gör i sin sluttext. Trots att beröm inte har 

någon konstaterad inverkan på elevers skrivprocess (Karlsson & Grönlund 2011:21) visar 

eleven på progression i sin sluttext.  

Det förekommer också kombinerade talhandlingar som inkluderar ett ändringsförslag på 

lokal textnivå kring hur textens språkliga kvalité kan förbättras med avseende på användningen 

av pronomina “de” och “dem”. Vidare framhåller Anton lokuta talhandlingar kring texternas 

struktur och innehåll på global textnivå, vilka tar sig i uttryck i form av korta konstateranden. 

Antons kommentar indikerar således på nedglidning (Løkensgard Hoel 2001:30) då han i sin 

respons snarare anmärker på elevens ytliga språkfel än textens innehåll.  

Slutkommentarerna är sammanfattande och kommenterar texten i sin helhet. De är, likt 

marginalkommentarerna, främst formulerade som konstruktiva och uppmuntrande påståenden 

att beakta inför revidering. Med hjälp av lärarens effektiva ändringsförslag går det att konstatera 

att eleverna visar responsivitet (Malmbjer 2019:76) då de approprierat Antons kommentarer i 

sina reviderade texter. De alternativa förslagen riskerar dock att begränsa eleven i sin inlärning 

då eleven i sin revideringsprocess inte behöver “anstränga sig för att finna egna lösningar på 

språkliga och innehållsliga problem” (Bergman-Claeson 2003:100). Hur stor inverkan 

responsen haft på elevernas skrivutveckling är därmed svår att fastställa med avseende på de 

kommentarer som formulerats som förslag, vilket avser majoriteten av Antons slut- såväl som 

marginalkommentarer.  

5.2.1.2 Avskrivning 

Beatas kommentarer har främst adresserats på lokal textnivå. Utifrån dessa kommentarer har 

tre lokuta påståenden med olika formulering identifierats vad gäller referensformalia. Det första 

påståendet skrivs som en direkt anmärkning på elevens hantering av källa genom formuleringar 
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som “Inte korrekt källhänvisning”. Trots att kommentaren inte bär på ett explicit 

ändringsförslag tycks eleven, vad beträffar dess sluttext, besitta tillräcklig kunskap i hur en 

korrekt källhänvisning skall formuleras. I förhållande till det första lokuta påståendet är det 

andra yttrandet mer specifikt då den adresserar ett explicit förslag, likt: “Skriv allt inom parentes 

och ta bort ‘enligt’. ([referensen] 2019-10-31)”. I elevens sluttext är det framträdande att 

lärarens exempel står skrivet i texten, vilket indikerar på att eleven avskrivit lärarens exempel.  

Den tredje kommentaren som anmärker på elevens källhänvisning riktar sig även mot 

meningsbyggnad. I sluttexten är det framträdande att eleven försöker att korrigera referensen i 

löpande text, men den skrivs fortfarande inte korrekt. För eleven kan denna typ av kombinerad 

talhandling framstå som komplex då den inte enbart riktar sig mot källhänvisning utan också 

mot elevens felaktiga meningsbyggnad. Kommentaren tycks således förefalla tvetydig för 

eleven. Kanske hade eleven även behövt få ett specifikt ändringsförslag om referensformalia 

för att kunna hantera sina referenser i löpande text. Marginalkommentarerna syftar dock till att 

stötta eleven i sin skrivprocess men i själva verket bidrar dock även Antons kommentar, likt 

Beatas, till avskrivning (Kronholm-Cederberg 2009:80). Då lärarens kommentar inte utmanar 

eleven till att själv komma fram till en alternativ korrigering, går det inte att identifiera någon 

progression i detta avseende.  

5.2.1.3  Handskriven respons 

Den handskrivna respons som Beata formulerar på textkedjans ena utkast utgörs till stor del av 

korrekturtecken. De få marginalkommentarer som förekommer intill texten inkluderar ett 

förtydligande till dessa tecken och anmärker främst på lokal nivå. De lokuta påståenden som 

adresseras i marginalen formuleras som såväl beröm som direkta direktiv, som exempelvis: 

“Vilken bra ide!” och “Styckesindelning”. I marginalen anges grammatiska rättelser på 

samordnande konjunktioner som eleven kan tillämpa för att skapa bättre koherens i texten, 

vilket eleven i somliga fall approprierar vid sin revidering.  

Till skillnad från de korrekturtecken och marginalkommentarer som dominerar på lokal nivå 

befinner sig slutkommentarerna i den handskrivna responsen på båda textnivåer. På 

slutkommentarens lokala nivå betonar Beata att eleven måste arbeta med interpunktion och 

meningsbyggnad och på den globala nivån disponering av texten. Sluttexten indikerar dock att 

elevens användning av skiljetecken och meningsbyggnad kvarstår som misstag. Några av de 

korrekturtecken som läraren antecknat i texten tycks eleven ha förbisett då samma misstag även 

förekommer i sluttexten. Bergman-Claeson (2003:40) menar att kommentarer som skrivs 

digitalt tenderar att läsas mer noggrant av elever. Handskrivna tecken och 
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marginalkommentarer framträder och ostrukturerade kluddigt (ibid), vilket gör att eleven 

riskerar att förbise några av markeringarna. Således uppvisar eleven i synnerhet svårighet vid 

användning av skiljetecken, vilket gör att meningsbyggnaden många gånger blir komplex.  

5.2.2 Textkedja 2 

I den andra textkedjan ingår två elevers utkast och sluttexter, samt en elevs sluttext. Till 

respektive text omfattas responsen av en slutkommentar. Totalt har 5 slutkommentarer 

adresserats, 4 av Beata och 1 av Cecilia. I det första utkastet formulerar Beata sina 

slutkommentarer främst på global textnivå. Läraren kommenterar textens helhet genom lokuta 

påståenden som riktas mot texttriangelns globala nivåer innehåll och skrivsituation (se Bild 1). 

I slutkommentarerna till elevens sluttext framhåller Beata att debattartikeln utvecklats då den 

bär en mer bearbetad och saklig argumentation än tidigare. Beata påstår dock att debattartikeln 

fortfarande brister vid källhänvisning och adresserar därför ett perlokut förslag på sluttexten för 

hur eleven hade kunnat övertyga läsaren. Eftersom detta explicita förslag endast formulerades 

i elevens sluttext går det, utifrån elevens revideringsprocess, att konstatera att eleven inte 

besitter tillräcklig kunskap att hantera referenser och källor. Hade ett explicit förslag yttrats på 

elevens utkast hade elevens sluttext möjligtvis kunnat inkludera en korrekt källhänvisning. 

I textkedjans övriga texter adresserar Cecilia och Beata slutkommentarer som påståenden på 

global nivå, vilka riktar sig mot textens innehåll och texttyp. Cecilias slutkommentar yttras som 

en lokut talhandling vilken inkluderar beröm till eleven. Den är kort och koncis samt 

sammanfattar textens olika delar. I Beatas slutkommentar på elevens utkast adresseras att texten 

snarare är konstaterande än argumenterande då texten saknar tes och inte uppmanar till 

ställningstagande. Beata menar därmed att eleven tycks ha missförstått uppgiften. I sluttexten 

framkommer det att eleven har uppfyllt uppgiftens krav genom argument och tes men textens 

slutkommentar adresserar referensformalia som en bristande aspekt som tidigare inte yttrats i 

utkastet. Beata anser att källhänvisningen som bearbetats ännu inte är korrekt angiven men 

menar att detta är något som eleven kommer att få arbeta mer med i nästa kurs, svenska 2. 

Eleven visar således på delvis progression på textens globala nivåer.  

5.2.3 Textkedja 3 

Textkedja 3 består av 11 argumenterande elevtexter. Materialet omfattas av sluttexter med en 

slutkommentar vardera. Produktresponsen kommuniceras muntligt av Emma via skolans 

läroplattform. Den muntliga återkopplingen ter sig inte annorlunda från den skriftliga förutom 

att läraren visar upp sina korrekturtecken på elevens texter i kameran. I analysen av materialets 
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slutkommentarer framkommer det att Emma konstruerar sina kommentarer efter Hillocks 

(1987:73) texttriangel. Emma börjar med att kommentera på textens globala nivåer, vilket ger 

en övergripande förståelse av kommentarens resterande innehåll. Kommentarens första del 

adresseras alltid som beröm, där Emma svepande går över textens positiva sidor. 

Slutkommentarerna är främst konstruerade som påståenden. Dessa adresserar direkt feedback 

genom beröm och grammatiska korrigeringar. 

På majoriteten av texterna väljer Emma att fokusera på textens lokala nivåer. Dessa 

kommentarer är också mer omfattande och fokuserar främst på triangelns nivåer meningar och 

ordval men påtalar ett fåtal gånger även misstag om formalia. Det framkommer att eleverna har 

problem med böjningar av ord, avsaknad av prepositioner samt talspråk. Två av texterna är 

speciellt utmärkande då skribenterna använder sig av talspråkliga uttryck som “till fullo”. 

Emma kommenterar att uttryck som dessa gör att textens globala delar, såsom innehåll, får en 

sämre kvalité. Således åskådliggör textkedja 3 hur en lärare betraktar texttriangeln som en 

helhet där en nivå påverkas av en annan och påvisar även detta samband i sin återkoppling. 

Vidare visar textkedjan också att Emma väljer att ge mer omfattande kommentarer på lokal 

nivå än på global, en möjlighet som skapas då återkopplingen är muntlig. 

5.2.4 Textkedja 4 

Textkedja 4 utgörs av två utkast, två reviderade utkast och två sluttexter. Texterna utgörs av två 

gymnasiearbeten i svenska 3, vilka tillhör den utredande texttypen. Materialet omfattar 236 

marginalkommentarer, alla adresserade av Daniel. Marginalkommentarerna bär främst på en 

lokal textnivå och likt resultatet i avsnitt 5.1.3 anmärker dessa på textens konkreta faktorer mot 

texttriangelns nivå ordval. Bergman-Claeson (2003:54) menar att responsens fokus är en 

individuell prioritering hos lärare men Løkensgard Hoel (2001:29) påstår att lärare främst väljer 

att ge återkoppling på lokal nivå då respons på global textnivå kräver en mer omfattande 

textmängd för att den skall bli förstådd vilket lärare inte känner att de har tid för.  

Av innehållsanalysen till materialet i textkedja 4 framkommer det att en elev inte visar på 

progression på global nivå utan endast på lokal. Eleven har genom de lokala kommentarerna 

korrigerat sina språkliga misstag men har däremot inte tagit till sig av kommentarerna på global 

nivå. Därmed förblir textens innehåll detsamma från första utkastet till sluttext då eleven inte 

tycks förstå de ändringsförslag (Dysthe & Igland 2001) som Daniel anger på global nivå. 

Således indikerar materialet att avkodningsproblematik (Kronholm-Cederberg 2009:298) och 

eleven tycks därmed inte besitta tillräcklig kunskap vid revidering av textens globala nivåer. 
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Däremot framkommer det att eleven har tillämpat avskrivning i sin revideringsprocess på 

textens lokala nivåer. Elevens progression kan således ifrågasättas.  

Den andra eleven i textkedjan visar på progression genom sitt utkast och sluttext, både på 

lokal och global nivå. Eleven tar till sig de angivna kommentarerna och visar responsivitet i sin 

text utifrån de förslag som adresserats. Däremot tillkommer det ytterligare 

marginalkommentarer i sluttexten. Dessa kommentarer, relaterar inte till tidigare angivna 

kommentarer utan påpekar nya misstag både på global och lokal textnivå. Kommentarerna 

tillför en känsla om att texten inte är färdig eller att Daniel inte är nöjd med det som står i texten. 

Elevens progression framgår således inte tydligt på grund av de tillkomna 

marginalkommentarerna. 

5.2.5 Textkedja 5 

Textkedja 5 består av Beatas och Cecilias respons på två gymnasiearbeten i svenska 3. Beata 

har adresserat 129 handskrivna kommentarer på ett utkast, ett reviderat utkast och en sluttext 

där korrekturtecken förekommer som komplement till marginalkommentarerna. Cecilia har 

adresserat 13 digitala kommentarer på ett utkast. 

Beata och Cecilia adresserar sina marginalkommentarer på lokal textnivå och likt Daniel, i 

den tidigare textkedjan, riktar sig dessa kommentarer till texttriangelns nivå ordval (se Bild 1). 

Då Beatas återkoppling är handskrivet förekommer också korrekturtecken direkt i texten som 

visar eleven vad som skall korrigeras. Marginalkommentarerna har således främst 

kategoriserats som påståenden, lokuta talhandlingar, då de angivna korrekturtecknen fungerar 

som direkta direktiv och grammatiska rättelser snarare än ändringsförslag. 

Textkedja 5 belyser också elevers skrivprocesser. Strömquist (2019:35) och Løkensgard 

Hoel (2001:41) påpekar att produktionen av en text är en dynamisk företeelse där eleven 

återkommer till processens olika delar. Materialet påvisar att nya textmassor utvecklas utan 

stöd av respons vilket visar att eleven rör sig i en rekursiv rörelse mellan texttriangelns olika 

delar. Løkensgard Hoel (2001:31) menar att denna rörelse blir synligare desto fler utkast som 

eleven behöver producera. Således framträder denna detaljerade progressionsanalys endast att 

vara möjlig i de utredande texttyperna då revideringsprocessen består av fler utkast. Däremot 

framkommer det att eleven inte tar till sig av alla Beatas kommentarer på lokal nivå. 

Kommentarer om elevens meningsbyggnad återkommer både i det reviderade utkastet och 

sluttexten. Elevens förbiseende av dessa kommentarer kan förklaras av att eleven producerar 

texten digitalt men får handskriven återkoppling vilket kan skapa viss avkodningsproblematik 

samt att eleven “går vilse” (Løkensgard Hoel 2001:32) i sitt eget skrivande.  
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6.  Diskussion och slutsats  

Denna uppsats har syftat till att undersöka hur lärare formulerar skriftlig återkoppling på elevers 

argumenterande och utredande texter. Vidare har studien undersökt ifall elever uppvisar 

progression utifrån lärarens process- och produktrespons. 

De lärarkommentarer som förekommer i elevers texter adresseras främst som specifika 

påståenden på lokal textnivå och har ett objektivt omtal. Vad beträffar textnivå korrelerar 

resultatet i denna studie med tidigare forskning från Bergman-Claeson (2003:51), Parmenius 

Swärd (2008:173) och Kronholm-Cederberg (2009:281) som visar att lärare främst 

uppmärksammar misstag på lokal textnivå i sina marginalkommentarer. Då lärarna 

huvudsakligen adresserar kommentarer om elevers språkliga misstag tenderar 

marginalkommentarerna att förefalla normativa. Resultatet visar således att lärarna tenderar att 

koncentrera sig på textens lägre nivåer, såsom ordval och meningsbyggnad, vilket gör att de 

närmar sig nedglidning i sin responsgivning (Løkensgard Hoel 2001:29). Vad gäller 

marginalkommentarer som besitter global nivå belyser kommentarerna huvudsakligen textens 

innehåll, vilka tenderar att kombineras med talhandlingar karaktäriserade som såväl lokuta och 

perlokuta talhandlingar som frågor. Denna studies kommentarer som riktar sig mot textens 

innehåll framhålls sekundärt, likt Bergman-Claeson studie (2003:51).  

Studien har ytterligare ämnat till att åskådliggöra elevers skriftliga progression utifrån 

textkedjor med avseende på lärares process- och produktrespons. 5 textkedjor har därmed från 

studiens medverkande lärare. Utifrån det kvalitativa resultatet går det att konstatera att lärarens 

kommentarer betraktas som yttranden som bär stort intertextuellt inflytande på elevers 

skrivprocess. Studiens resultat indikerar att de marginalkommentarer som adresseras som 

metareflekterande frågor och påståenden på elevers utkast genererar störst responsivitet och 

progression med avseende på elevers sluttexter. De metareflekterande frågorna preciserar oftast 

konkreta företeelser i texten som utmanar eleven till att aktivt reflektera och bearbeta sin text 

utifrån egen förmåga. De lärare som formulerar denna typ av frågor är Anton och Beata, vilka 

antar responsstilen reflekterande responsgivare (Bergman-Claeson 2003:28).  

Anmärkningsvärt för studiens resultat är att marginalkommentarer som adresserar beröm 

inte tjänar stor effektivitet på elevers skrivutveckling. Bergman-Claeson (2003:29) menar att 

forskning inom den processorienterade pedagogiken varnar för att återkoppling med en positiv 

värdeladdning tenderar att bli vag och oprecis. De marginalkommentarer som riktas mot textens 

förtjänster tycks främja, snarare än utmana, individens skrivförmågor. Beröm ger därmed inte 

eleven utrymme att komplettera eller bearbeta sin text. Trots att tidigare forskning (Karlsson & 
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Grönlund 2011) framhåller att beröm inte bidrar till elevers skrivutveckling, visar denna studie 

att den angivna responsen från Anton och Beata är den som främst bidrar till progression. 

Varken Antons eller Beatas respons konstrueras som enskilda beröm utan inkluderar också 

ändringsförslag eller frågor som eleven kan appropriera till sin revidering. Således utmanar 

dessa kommentarer eleven till framtida arbeten. Andersen Bueie (2016) menar att elever 

efterfrågar beröm och tydlighet i sin respons, två kriterier som både Anton och Beata uppfyller. 

Marginalkommentarerna dominerar på lokal textnivå. Genom korrekturmarkeringar 

preciserar samt åskådliggör de elevens språkliga misstag. Det går att konstatera att de elever 

som har fått digital respons approprierar responsen i högre utsträckning än de som fått 

handskriven respons i form av korrekturtecken. Ur resultatet framträder ett nytt fynd där 

responsen i somliga fall förbises (Textkedja 1 & 5) vilket beror på de omfattande 

korrekturtecken som adresseras. En lärares handstil tycks vara en vanlig orsak till 

avkodningsproblem där standardiserade korrekturtecken kan framstå som svårförståelig, eller 

också obegriplig, för eleven (Kronholm-Cederberg 2009:298). Elevers skrivprocesser tycks 

således gynnas av digitala marginalkommentarer framför handskrivna. 

Lokuta kommentarer som inte visar sig bära någon effekt på elevers skrivutveckling utgörs 

av personliga metakommentarer (Bergman-Claeson 2003:14) kring textens innehåll, vilket 

särskilt framträder i Daniels skriftliga respons. Trots att dessa yttranden förekommer i 

begränsad utsträckning i studiens resultat är det påtagligt att kommentarerna inte bär någon 

effekt i elevernas sluttext. Därmed hade det varit intressant att i en framtida studie undersöka 

om eleverna läser lärarens metakommentarer och i vilken utsträckning de tillägnar sig dess 

innehåll, eller om de tenderar att förbise dem då kommentarerna riskerar att vara svåra att 

tillämpa i revideringsprocessen. 

Vidare går det att konstatera att marginal- och slutkommentarer tjänar olika funktion på 

elevers utkast respektive sluttexter. Marginalkommentarer adresserar främst textens ytfenomen 

medan slutkommentarer är specifikt formulerade på de högre, globala textnivåerna som främst 

formuleras som “förslag snarare än korrigering” (Kronholm-Cederberg 2009:241). 

Slutkommentaren sammanfattar vad läraren har anmärkt på i marginalkommentarerna men bär 

på en mer konstaterande karaktär då läraren yttrar konkreta påståenden kring textens starkheter 

respektive svagheter. 

Till skillnad från processresponsen visar studiens resultat att produktresponsen i elevers 

sluttexter främst består av en slutkommentar riktad till texten i sin helhet. Eftersom 

produktresponsen ämnar sammanfatta sluttexten som avslutad produkt i förhållande till elevens 

skrivprocess, förefaller det intressant att två lärare, Beata och Cecilia, även adresserar 
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marginalkommentarer i elevers sluttexter (Textkedja 3 och 5). I dessa fall erbjuds eleven “inga 

möjligheter att i konkret handling [varken] ifrågasätta [eller] bemöta” (Kronholm-Cederberg 

2009:298) den respons de fått, då responsen var formulerad på en produkt som redan betraktats 

avslutad. Vilken funktion och effektivitet marginalkommentarerna i dessa fall tjänade går 

därmed att ifrågasätta. 

Däremot visar studiens resultat (Textkedja 1 & 4) att ett förekommande problem med en 

digital respons är avskrivning, vilket inte tillämpas i samma utsträckning i den handskrivna 

återkopplingen. Avskrivning påvisar den skriftliga återkopplingens största problem, att lärare 

inte vet vad eleverna gör med angivna responsen då elever betraktar skrivandet som 

reproduktion snarare än kommunikation (Parmenius Swärd 2008:31). Till skillnad från de 

explicita förslagen som eleverna tenderar att kopiera, visar resultatet att det förekommer 

vägledande kommentarer som faktiskt utmanar och stöttar elever i sin skrivutveckling 

(Parmenius Swärd 2008:238). Dessa framträder särskilt tydligt genom förslag som specifikt 

yttrar sig som alternativa formuleringar och metareflektioner kring innehåll, vilka ger eleverna 

utrymme att konkret utvecklas i sin revideringsprocess. Resultatet pekar därmed på att lärarna 

syftar till att ge eleverna exempel på hur texten kan utvecklas, men tycks inte vara medvetna 

om vilken effekt denna typ av kommentar har på elevers skrivande.  

Det sociointeraktiva perspektivet främjas genom ett dialogiskt förhållande mellan texter, 

lärare och elever (Løkensgard Hoel 2001:18, Parmenius Swärd 2008). Lärarens kommentarer i 

denna studie går att betrakta som ett intertextuellt yttrande på elevers texter där responsen på 

elevernas utkast adresserar aspekter som eleverna bör beakta i sin revideringsprocess. Eleverna 

står inför två val, antingen korrigera sina misstag eller ignorera dem (Kronholm-Cederberg 

2009:60, Bergman-Claeson 2003:8). Det är därmed upp till eleverna att visa responsivitet till 

den adresserade responsen. Det sociointeraktiva perspektivet vilar på den sociala handling där 

skribenten “förhandlar” med läsaren för att texten skall bli förstådd.  

Likt Løkensgard Hoel (2001:42) går det i denna studie att konstatera att elevers utkast 

intertextuellt interagerar med den respons som föreligger elevers sluttexter. Resultatet visar att 

eleverna har betraktat lärarens adressivitet “som yttrande som de aktivt förväntas svara på 

genom att motsäga, bekräfta, komplettera eller bygga vidare på” (Malmbjer 2019:83) vilket 

ligger till grund för den formativa bedömningen. Lärarna i denna studie använder formativ 

bedömning som ett kommunikationsverktyg där den dialogiska responsen har stöttat elevers 

skrivprocess. “Meningen med bedömningen och responsen ska vara att elevens text ska formas 

efter en varsam korrigering så att framtida misstag kan undvikas” (Parmenius Swärd 2008:235–
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236). Det intertextuella samband som föreligger lärarnas responsarbete påvisas därmed utgöra 

en framstående del i elevers skrivprocess. 

Avslutningsvis påvisar denna uppsats, liksom Dysthe och Igland (2001), att det finns en 

okunskap kring lärarresponsens effektivitet. Denna studie indikerar att elever till stor del visar 

på progression genom lärares skriftliga respons. Uppsatsen visar att lärare, trots den höga 

arbetsbelastningen, försöker att ge omfattande skriftlig respons. Det förblir dock osagt i vilken 

utsträckning lärarna är införstådda om kommentarernas effektivitet. Därmed bidrar denna 

uppsats till att fylla luckan i kunskapsfältet om lärarkommentarers effektivitet hos elevers 

skrivutveckling. I vilken utsträckning eleverna verkligen tillägnar sig lärares kommentarer inför 

liknande uppgifter har ännu inte utforskats. Detta är ett område som framtida forskning bör 

utreda inom lärares responspraktik. 



 

30 

7.  Sammanfattning 

Introduktionen presenterar att skolans skriftkultur betraktas som en monologisk och statisk 

aktivitet. Samtida forskning anser dock skriftkulturen som en dynamisk och interaktiv process 

där formativ bedömning fungerar som ett kommunikationsverktyg som vägleder elever i sin 

skrivutveckling. Den efterforskning som föreligger denna uppsats visar att få studier utrett 

effektiviteten av lärares responspraktik, vilket har gjort denna uppsats framstående inför 

framtida studier. Syftet med denna uppsats har, utifrån fyra frågeställningar, varit att studera 

hur lärare formulerar skriftlig återkoppling på elevers argumenterande och utredande texter.  

Uppsatsens tidigare forskning presenterar det teoretiska ramverk som ligger till grund för 

denna studie. Vid insamlingen av den teoretiska empirin framkom det att norsk forskning tycks 

vara ledande inom responsforskning (Andersen Bueie 2016, Berge & Skar 2018, Igland 2007b). 

Svensk forskning har kretsat kring elevers upplevelser av skriftlig respons (Kronholm-

Cederberg 2009, Parmenius Swärd 2008) samt hur lärare formulerar denna typ av återkoppling 

(Bergman-Claeson 2003). Avsnittet presenterar Andersen Bueie (2016), Kronholm-Cederberg 

(2009), Parmenius Swärd (2008) och Bergman-Claeson (2003) som fyra framträdande forskare 

inom respons.  

I teoretiska utgångspunkter förs resonemanget att skrivande sker utifrån ett sociointeraktivt 

perspektiv där skrivprocessen betraktas som en ständig dialog snarare än linjär och isolerad 

kognitiv språkhandling. Ur detta perspektiv interagerar texter intertextuellt i dialog genom, 

bland annat, lärares process- och produktrespons. Dysthe och Igland (2001) hävdar att dialogen 

endast upprätthålls om elever läser responsen, men menar att det däremot är osäkert om de 

förstår vad lärarna syftar till i sina kommentarer. Samspelet mellan olika textprocesser kan 

synliggöras genom textkedjor (Holmberg & Wirdenäs 2010:19). Textkedjorna åskådliggör 

responsens dialogiska förhållande genom elevers responsivitet och lärares adressivitet 

(Malmbjer 2019:74). Texttriangeln (Hillocks 1987:73) är en modell som presenterar globala 

och lokala nivåer i en kognitiv hierarki och fungerar som ett effektivt medel vid återkoppling. 

Handskriven respons riskerar dock att bidra till avkodningsproblem för elever, vilket kan störa 

elevernas förståelse av lärarens kommentarer. Avslutningsvis menar Kronholm-Cederberg 

(2009:80) att elever tenderar att bearbeta lärares kommentarer genom att tillämpa avskrivning 

som revideringsstrategi. Skrivandet blir således endast en reproduktion snarare än 

kommunikation.   

Studien har tillämpat en kvantitativ såväl som kvalitativ metod för att analysera den 

insamlade empirin. 24 gymnasieelever har ingått i studien och materialet har utgjorts av 46 



 

31 

elevtexter, vilka omfattats av totalt 503 lärarkommentarer. I den kvantitativa analysen har, 

utefter Andersen Bueies studie (2016), kategoriserat marginalkommentarer efter omtal, 

talhandling, textnivå och specificering. I den kvalitativa metoden har 5 textkedjor identifierats 

utifrån lärares process- och produktrespons på elevers utkast, reviderade utkast och sluttext. 

Textkedjorna redogör för hur lärare adresserar kommentarer samt i vilken utsträckning eleverna 

approprierar lärarens kommentarer. Avsnittet har beaktat forskningsetiska principer 

(Vetenskapsrådet 2018) och har avslutats med en metodkritisk reflektion. 

Den kvantitativa analysen presenterar att 84 % av marginalkommentarerna adresseras som 

objektivt omtal. 75 % yttras som lokuta talhandlingar. 74 % av lärarkommentarerna adresserar 

lokal textnivå där ordval och tempus tycks vara vanligt förekommande problem. 94 % av 

studiens marginalkommentarer har betraktats som specifika då lärarens syfte med kommentaren 

tydligt framgått. I den kvalitativa analysen konstrueras presenterar perlokuta talhandlingar 

oftast med ett ändringsförslag som stöttar eleven vid revidering vilket indikerar på progression 

i elevers skrivutveckling. Dessa talhandlingar inkluderar även beröm som oftast riktar sig mot 

textens globala nivåer. Nedglidning förekommer främst när lärare formulerar kortare 

kommentarer på global nivå. Vidare visar resultatet att ändringsförslag tenderar att avskrivas, 

något som ifrågasätter elevers faktiska skrivprogression. Handskriven respons på elevers utkast 

riskerar att förbises av eleven då de skrivs i större omfattning och ibland kan vara svåra att 

urskilja (Bergman-Claeson 2003:40). Av resultatet framkommer det också att lärare i sin 

respons presenterar ett samband mellan texttriangelns lokala och globala nivåer.  

Studien påvisar att marginalkommentarerna tenderar att vara normativa, vilket också tidigare 

forskning fastslår. Lärares kommentarer betraktas som yttranden som bär stort intertextuellt 

inflytande på elevers skrivprocess. Anmärkningsvärt för studiens resultat är att 

marginalkommentarer som inte visar sig vara lika effektiva är de perlokuta talhandlingar som 

endast adresserar beröm. De marginalkommentarer som riktas mot textens förtjänster tycks 

främja, snarare än utmana, individens skrivförmågor. Beröm ger därmed inte eleven utrymme 

att komplettera eller bearbeta sin text. Elevers skrivprogression tycks gynnas av digital respons 

framför handskriven. Utifrån studiens resultat problematiseras om elever verkligen förstår 

lärarens återkoppling samt om lärare själva är medvetna om kommentarernas funktion. 

Slutligen påvisar studien att lärares återkoppling främjar ett sociointeraktivt perspektiv då 

läraren etablerar en stark dialog mellan text och elev genom återkoppling.



 

32 

Referenser 

Andersen Bueie, Agnete 2016: Nyttige og mindre nyttige lærarkommentarer - slik elevene ser 

det. I: Nordic Journal of Literacy Research, 2(1). 

https://nordicliteracy.net/index.php/njlr/article/view/188 (Hämtad 2020-03-17). 

Austin, John Langshaw 1962: How to do things with words. Oxford University Press 1962.  

https://pure.mpg.de/rest/items/item_2271128/component/file_2271430/content (Hämtad 

2020-04-09). 

Blomström, Vendela., & Wennerberg, Jeanna 2018: Responsstrategier och verktyg. 

Stockholm: Skolverket. 

https://www.diva-portal.org/smash/get/diva2:1244567/FULLTEXT01.pdf (Hämtad 2020-

04-09). 

Berge, Kjell Lars. & Skar, Gustaf 2018: Skrivrespons och bedömning av texter. Stockholm: 

Skolverket.  

https://larportalen.skolverket.se/LarportalenAPI/api-

v2/document/path/larportalen/material/inriktningar/5-las-skriv/Grundskola/010_skriva-i-

alla-amnen-4-

6/del_07/Material/Flik/Del_07_MomentA/Artiklar/M10_gr_07_01A_Skrivrespons.docx 

(Hämtad 2020-04-09). 

Bergman-Claeson, Görel 2003: Tre lärare - tre världar: lärarkommentarer till elevtexter i tre 

gymnasieklasser. Diss., Uppsala universitet, Utbildningsvetenskapliga fakulteten. 

http://uu.diva-portal.org/smash/get/diva2:133925/FULLTEXT01.pdf (Hämtad 2020-03-

17). 

Dysthe, Olga., & Igland, Mari-Ann 2001: Vygotskij og sosiokulturell teori. I: Dysthe, Olga 

(red.) Dialog, samspel og læring. Oslo: Abstrakt. S. 73-90. 

Dysthe, Olga., Hertzberg, Frøydis., & Løkensgard Hoel, Torlaug 2011: Skriva för att lära: 

skrivande i högre utbildning. Lund: Studentlitteratur. 

Harmer, Jeremy 2015: The Practice of English Language Teaching. London: Pearson 

Education. 

Hillocks Jr, George1987: Synthesis of Research on Teaching Writing. I: Educational 

Leadership 44(8). S. 71-82. 

http://www.ascd.org/ASCD/pdf/journals/ed_lead/el_198705_hillocks.pdf (Hämtad: 2020-

04-07). 



 

33 

Holmberg, Per., & Wirdenäs, Karolina 2010: Skrivpedagogik i praktiken: Textkedjor, 

textsamtal och texttypologi i tre svensklärares klassrum. I: Språk & Stil, NF (20). S. 105-

131. https://www.svenska.gu.se/digitalAssets/1379/1379488_holmberg---wirden--s-2010.-

skrivpedagogik-i-praktiken.-textkedjor--textsamtal-och-texttypologier.pdf (Hämtad: 2020-

04-22). 

Igland, Mari-Ann 2007: “Svinaktig vanskelig”? Skriftleg argumentasjon på ungdomssteget. I: 

Matre, Synnøve., & Hoel Løkensgard, Torlaug (red.). Skrive for nåtid og framtid. 1, 
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Bilaga 1 

Mail till lärare om förfrågan att delta i denna studie.  
 

Hej! 

  

Vi är två studenter som till sommaren tar vår ämneslärarexamen i ämnena svenska 

och engelska på Halmstad Högskola. Just nu håller vi på att söka efter skriftligt 

responsmaterial till vårt examensarbete som grundar sig i lärares skriftliga 

återkoppling på elevers argumenterande texter. För att studera elevers progression 

i deras skriftliga förmåga skulle vi gärna uppskatta att få ta del av din lärarrespons 

på såväl elevers utkast som bearbetad sluttext. Om responsen på elevers utkast inte 

finns tillgänglig tar vi tacksamt endast emot sluttexten. 

  

Vi söker efter argumenterande och utredande elevtexter som innefattar insändare, 

debattartiklar och gymnasiearbeten. Texterna behöver inte vara långa, men de ska 

ha producerats av elever i Svenska 1, 2 och/eller 3 på gymnasiet och bör vara 

skrivna från 2018, 2019 eller 2020. Om du skulle ha möjlighet att skicka flera 

elevtexter som visar progression (utkast + bearbetad sluttext), är vi tacksamma om 

dessa bifogas tillsammans. För att sätta texten i relation till uppgiften, uppskattar 

även att få ta del av uppgiftsbeskrivningen.  

  

Alla elevtexter och all skriftlig lärarrespons kommer att anonymiseras. Vid 

genomförande av denna studie kommer vi självklart att även behöva elevernas 

samtycke. Om du är intresserad av att delta i vår studie kan vi tala närmre kring 

hur vi kan komma i kontakt med dina elever för ett eventuellt godkännande. Detta 

för att underlätta för dig som lärare då vi har stor respekt och förståelse för din 

övriga arbetsbelastning, samt dagens tillstånd. 

  

Vi hoppas att du vill vara med i projektet och tar tacksamt emot elevtexter med 

respons på följande mailadress, ________    . Tala gärna om ifall du vill ta del av 

vår uppsats till sommaren!  

  

Vänliga hälsningar, 

Julia Andersson och Elin Lagerström 
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Bilaga 2 

Samtyckesformulär till elever via Google Formulär 
 

 

 

 



Besöksadress: Kristian IV:s väg 3
Postadress: Box 823, 301 18 Halmstad
Telefon: 035-16 71 00
E-mail: registrator@hh.se
www.hh.se

Julia Andersson

Elin Lagerström


