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Abstract  

This paper investigates how teachers work with feedback to improve the student’s written lan-

guage, in relation to the syllabus. Moreover, this paper intends to distinguish what opportunities 

and challenges teachers face during their work with feedback regarding the student's written 

language. The study emanates from the following research questions: How do teachers interpret 

the language criteria in the syllabus, how are the teachers working with feedback to improve 

students’ written language, and at last, what challenges and opportunities do the teachers expe-

rience during the work with feedback regarding the student's written language?  

The survey is based on a qualitative method, more specifically semi structed interviews with 

respondents teaching swedish in upper secondary school, in Sweden. 

The study shows that teachers tend to interpret the criteria in the syllabus uniformly, despite the 

complex formulations there are. It was also found that teachers’ feedback is adjusted to time, 

workload, but also the current writing assignment. The study also shows that the teachers inter-

viewed, believes that the students’ development in written language is important and that both 

teachers and students are responsible for that such development is taking place. 

 

Keywords: assessment, assessment for learning, feedback, students’ texts, formative assess-

ment, writing skills, written language.  

  



 
 

Sammanfattning  

Undersökningen syftar till att studera hur lärare arbetar med återkoppling för att utveckla ele-

vens skriftliga språkkunskaper i förhållande till kunskapskrav. Ett delsyfte är att även undersöka 

vilka möjligheter och utmaningar lärarna ser med återkoppling på elevtexter som strategi för att 

utveckla elevens skriftliga språkkunskaper. Undersökningen utgår ifrån forskningsfrågorna om 

hur lärare tolkar Skolverkets kunskapskrav, hur lärare arbetar med återkoppling på elevtexter 

samt hur lärare uppfattar möjligheter och utmaningar med att ge återkoppling på elevtexter. 

Denna undersökning utgår ifrån en kvalitativ metod, baserat på kvalitativa semistrukturerade 

intervjuer. Materialet som analyserats består av sex intervjuer med yrkesverksamma utbildade 

lärare i ämnet svenska.  

Denna undersökning visar att lärarna tolkar kunskapskraven likstämmigt, men upplever att de 

är komplexa. Vad gäller återkopplingen på elevtexter konstateras att lärarna anpassar arbetet 

med återkoppling efter tid, arbetsbelastning, men också utefter eleven och den aktuella skriv-

uppgiften. Gemensamt för lärarna i studien är att det uppfattas som viktigt att utveckla språket, 

samt att en sådan utveckling sker ligger hos både läraren och eleven.  

 

Nyckelord: bedömning, återkoppling, elevtexter, formativ bedömning, skrivutveckling, skrift-

språk.   
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1 Inledning 
”Det går aldrig att bortse från språket i svenskämnet” uttryckte en lärare, något som fick mig 

att fundera över bedömningen på just språket i elevtexter. Språket beskrevs av läraren som 

själva stommen i svenskkurserna och läraren menade därför att språket är av stor vikt vid be-

dömning av elevtexter. På gymnasieskolan i kurserna i svenska skriver eleverna olika textgen-

rer, såväl skönlitterära som vetenskapliga, texter där språket har en stor roll att spela, och likt 

alla områden i skolan, har läraren i uppdrag att bidra till elevers kunskapsutveckling och strävan 

efter att uppfylla högre kunskapskrav. 

Ämnet svenska i gymnasieskolan ska leda till att eleven utvecklar kunskaper om språket, dess 

uppbyggnad och att eleverna reflekterar över språklig variation. Enligt Skolverkets syfte med 

svenskämnet ska eleverna stimuleras att skriva och få stöd för att utvecklas. Eleverna ”ska ges 

möjlighet att bygga upp en tillit till sin egen språkförmåga och tillägna sig de språkliga redskap 

som krävs för vardags- och samhällsliv” och utveckla bland annat kunskaper om skriftlig kom-

munikation som behövs för vidare studier och arbetsliv. I kunskapskraven lyfts elevens förmåga 

att följa skriftspråkets normer samt skriva med ett varierat och välformulerat språk. Dessa kun-

skapskrav varierar efter betygsnivå och det finns en tydlig progression mellan de tre kurserna i 

svenska och således en förväntan på att elevernas språkliga utveckling ska genomgå en sådan 

progression (Skolverket 2011). Formativ bedömning är en form av bedömning som syftar til att 

leda eleven framåt i sitt lärande. Inom denna form av bedömning används återkoppling som en 

effektiv strategi för att utveckla elevens lärande. För att denna strategi ska vara effektfull och 

utvecklande för eleven, krävs att den genomförs inom vissa ramar och uppfyller vissa kriterier. 

När återkopplingen gör detta, är den en av de mest effektfulla strategierna för att leda eleven 

framåt i sin kunskapsutveckling (Hattie & Timperley, 2007).  

Eftersom språket är en central del inom ämnet svenska, som Skolverket förväntar sig att det 

sker en progression inom, är det av intresse att studera hur lärarna arbetar med återkoppling för 

att utveckla elevers skriftliga språkkunskaper (Skolverket, 2011). För att återkopplingen ska ha 

en positiv effekt, krävs att den utformas inom vissa ramar (Hattie & Timperley, 2007). Eftersom 

återkopplingen kan vara både produktiv och reproduktiv för elevens lärande är det av intresse 

att studera hur lärarna arbetar med detta, samt vilka möjligheter och utmaningar lärare ser med 

denna strategi för att utveckla elevers skriftliga språkkunskaper i svenskämnet.  
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1.1 Syfte och frågeställningar 
Föreliggande uppsats syftar till att undersöka hur lärare arbetar med återkoppling för att ut-

veckla elevens skriftliga språkkunskaper i förhållande till kunskapskrav. Ett delsyfte är även att 

undersöka vilka möjligheter och utmaningar lärarna ser med återkoppling på elevtexter som 

strategi för att utveckla elevens skriftliga språkkunskaper. Syftet besvaras genom följande frå-

geställningar: 

- Hur tolkar lärare de formuleringar i kunskapskraven som rör skriftspråket?  

- Hur arbetar lärare med återkoppling för att utveckla elevens skriftspråk? 

- Vilka utmaningar och möjligheter ser lärare med återkoppling på elevtexter för att ut-

veckla elevens skriftspråk? 
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2 Bakgrund och tidigare forskning 

2 

Den föreliggande studien berör området återkoppling samt skriftspråk. I följande kapitel pre-

senteras ett teoretiskt perspektiv på skrivande, tidigare forskning inom området samt Skolver-

kets riktlinjer, som tillsammans utgör ett teoretiskt ramverk för studien. De områden som 

kommer att presenteras är ekologiskt och dialogiskt perspektiv på skrivande, bedömning i 

flera former och till sist Skolverkets ramar. 

2.1 Ekologiskt och dialogiskt perspektiv på skrivande  
I föreliggande studie appliceras ett ekologiskt samt dialogiskt perspektiv på skrivande. Ekolo-

giskt perspektiv på skrivande innebär att skrivande inte ses som en isolerad aktivitet utan som 

ett samspel mellan individen och dess kulturella omgivning (Parmenius Swärd, 2008:18). Ett 

sådant teoretiskt perspektiv på skrivandet kan på ett naturligt sätt placeras in i en skoltext sedan 

det ekologiska perspektivet innebär att yttre faktorer påverkar lärandesituationen. Varje individ 

har en kulturell och personlig historia som tas med in i lärandesituationen och då också skriv-

situationen. Eleven i skolan är en social varelse i alla situationer, som lär och verkar i interaktion 

med andra människor, samtidigt som eleven påverkas av andras handlingar. Denna kulturella 

och personliga historia som individen bär på kan konkret handla om individens tolkning av 

instruktioner och förmågan att förhålla sig till skrivandets normer. Elevens handlingar i klass-

rummet är således inte endast kognitiva handlingar i förhållande till språket, utan ett samspel 

mellan individ och dennes kulturella omgivning (Parmenius Swärd, 2008:18).  

Ett ekologiskt perspektiv på skrivande för inte sällan med sig ett dialogiskt perspektiv på skri-

vande, som innebär att den skrivna texten står i relation till det eleven tidigare läst och skrivit. 

Elevens tidigare erfarenheter av läsning och skrivande påverkar det nuvarande innehållet och 

formen på skrivandet, men också attityden till det. Ett dialogiskt perspektiv innebär att texten 

inte står i sig självt utan befinner sig i en kontext och har ett syfte, vilket eleven också anpassar 

sig efter (Parmenius Swärd, 2008:19). Det ekologiska och dialogiska perspektivet på skrivande, 

som ligger till grund för studien, innebär att elevens skrivande påverkas av yttre faktorer och 

att den text som eleven producerar ses i dialog till tidigare skrivna texter. Med detta menas att 

eleven tar med sig sina tidigare erfarenheter av att skriva och läsa in i nya skrivsituationer, 

vilket påverkar textens form och innehåll, men också attityden till texter, att läsa och att skriva. 

Dessa två perspektiv, ekologiskt och dialogiskt skrivande, kan således naturligt appliceras i 

studien eftersom studien handlar om hur lärare arbetar för att utveckla elevens skrivande samt 

återkoppling där texter står i relation till varandra.  
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2.2 Bedömning  
Bedömning är centralt i skolan och elevers lärprocess, och således en central del i lärarens yr-

kessamma vardag. Wiliam (2011:3) förklarar att det endast är genom bedömning som läraren 

blir medveten om undervisningsmomentet resulterat, eller inte resulterat, i det som läraren hade 

planerat att bedöma. Begreppet bedömning har under många år varit associerat med bedömning 

i slutet av en arbetsprocess, en bedömning som benämns summativ bedömning och syftar till 

att rapporterar om elevens framsteg, vilket innebär att åtgärder som görs under arbetets gång 

inte uppfattats som bedömning – det som ofta idag benämns formativ bedömning (Wiliam, 

2011).  

När det kommer till bedömning av elevers prestationer är det inte bokstaven (i Lgy11 – F-A) 

eller siffror som är av betydelse. Momentet att testa elevers kunskaper genomförs ofta i syfte 

att kontrollera hur eleven presterar och fungerar således som ett verktyg för att mäta om och 

hur eleven har utvecklats (Hattie & Timperley, 2007:104), det vill säga summativt eller forma-

tivt (Wiliam 2011: 3). Syftet med de två formerna av bedömning skiljer sig mellan varandra 

och kan presenteras som en bedömning av lärande och bedömning för lärande. Bedömning för 

lärande innebär att bedömningen görs i syfte att leda elevens lärande framåt, medan bedömning 

av lärande ofta syftar till att stämma av vad eleven har lärt sig (Leahy m.fl., 2005:19). Under-

sökningar visar att korta kommentarer på elevernas prov påverkar elevens lärande och leder till 

högre resultat, i högre utsträckning än vad bedömning i form av ett F-A gör (Hattie & Timper-

ley, 2007:92). Leahy m.fl. (2005:19) lyfter betydelsen av en bedömning för lärandet som sä-

kerställer att ett lärande sker hos eleven. Författarna presenterar strategier för att lyckas med 

detta, varav två av dem är konkretisering och tydliggörande av kriterier, något även Hattie och 

Timperley (2007:87) lyfter som betydelsefull och menar att bristen av detta kan orsaka låga 

elevprestationer. En tredje strategin som presenteras är att ge återkoppling som leder lärandet 

framåt (Leahy m.fl., 2005:20).  

2.2.1 Formativ bedömning  

Inom området för bedömning skiljs ofta mellan summativ och formativ bedömning. Summativ 

bedömning är en bedömning som summerar resultat, medan formativ bedömning har en fram-

åtsyftande funktion. Formativ bedömning benämns den bedömning som syftar till att jämföra 

olika kvalitetsnivåer och att minska den klyfta som uppstår mellan elevens prestation och be-

tygsnivåer (Black & Wiliam, 1998:60). Denna form av bedömning är en faktor som har stor 

påverkan på elevens inlärningsprocess, men kan påverka elevens inlärning på olika sätt och till 

olika grad. Hur bedömningen kommer att påverka och till vilken grad, beror på hur läraren 
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väljer att utföra bedömningen (Black & Wiliam 1998:61). Bedömningen kan komma att få en 

kontraproduktiv effekt på elevens lärande, om den endast syftar till att mäta elevens kunskaps-

nivå under arbetsprocessen (Black & Wiliam 1998:52). Bedömning bör snarare ses som en 

strategi för läraren att bidra till elevens kunskapsutveckling, där återkoppling har en stor inver-

kan, som i regel syftar till att bidra till att utveckla elevens lärande (Hattie & Timperley, 

2007:104).  

2.2.1.1 Återkoppling som strategi för utveckling   

En strategi inom en formativ bedömning som för lärandet framåt är återkoppling, som Hattie 

och Timperley (2007:81) konstaterar är en av de mest inflytelserika strategierna för att utveckla 

ett lärande. Förhoppningsvis leder även detta till att eleven bemästrar högre och mer utmanande 

uppgifter eftersom detta påverkar elevens lärprocess (Hattie & Timperley, 2007:102). Åter-

koppling kan beskrivas som information om någons prestation, som en form av konsekvens av 

elevens prestation (Hattie & Timperley, 2007:81).  

Hattie och Timperley (2007:102) presenterar fyra nivåer av återkoppling: the task, the pro-

cessing, the regulatory and the self levels. Den första nivån är återkoppling som berör själva 

uppgiften, vilket kan vara återkoppling på den fakta som texten innehåller. Den andra nivån 

berör elevens process i arbetet att färdigställa en uppgift. Den tredje är återkoppling som stöttar 

eleven att vara självreglerade i sitt arbete. Ett exempel på självregering är att be eleven läsa 

igenom sitt svar för att se om eleven applicerat det som läraren tidigare pratat om. Den fjärde 

och sista nivån är återkoppling riktat till eleven genom till exempel lovord. De former av åter-

koppling som leder eleven framåt i sin arbetsprocess, the processing och återkoppling som leder 

till en självreglering reulatory, är de två nivåer som är mest givande för elevens utveckling 

framåt. Återkoppling som riktar sig till uppgiften, the task, kan även den vara givande, inte 

minst om den senare leder till utveckling i elevens process eller självreglering, men dock menar 

Hattie och Timperley (2007:90) att återkoppling sällan leder till en sådan utveckling. Den fjärde 

nivån av återkoppling, self levels, som riktar sig direkt till eleven är den minst effektiva, enligt 

Hattie och Timperley (2007:90), på grund av att den inte innehåller information, strategier eller 

verktyg för att kunna utvecklas (Hattie & Timperley, 2007:102). Genom att eleverna ges åter-

koppling på sina prestationer har de möjlighet att utveckla en självvärdering och reglering som 

innebär att eleven kan förbättra sin prestation på egen hand genom andra strategier. Elever som 

är förberedda på att reflektera kring sina kunskaper och förståelse har en större benägenhet att 

fråga efter återkoppling som möjliggör ett lärande (Hattie & Timperley, 2007:102). När elever 
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saknar förförståelsen, Hattie och Timperley beskriver det som elever med en ineffektiv inlär-

ningsförmåga, är det av vikt att fokusera på utvecklande instruktioner hellre än att ge återkopp-

ling på en uppgift där eleven inte har förstått instruktionerna (Hattie & Timperley, 2007:102). 

Hur läraren väljer att arbeta med återkoppling har således stor betydelse för hur stor påverkan 

den har för elevens utveckling framåt (Black & Wiliam, 1998:52).  

Funktionen med återkopplingen är att minska ”gapet” mellan elevens nuvarande förståelse eller 

prestation, och sitt mål. Att minska gapet mellan elevens prestation och mål är dock inte per 

automatik en effektiv strategi. Eleven kan minska detta ”gap”§ på egen hand utan lärarens hjälp 

genom att bortse från vissa mål och inte lägga samma fokus på vissa mål som andra. En annan 

strategi är att eleven kan sänka sina ambitioner och mål, för att på så vis minska detta gap. 

Dessa två strategier må minska gapet mellan elevens aktuella prestationsnivå och sitt mål, men 

fungerar inte för att leda elevens lärande framåt och kan således ses som ineffektiva strategier 

(Hattie & Timperley, 2007:87). För att återkopplingen ska vara effektiv menar Hattie och Tim-

perley (2007:86) att tre frågor måste besvaras. Den första frågan som måste besvaras är vart 

eleven ska, det vill säga vad som är målet för eleven. Den andra frågan berör hur eleven ska nå 

detta mål, vilken progression som krävs hos eleven för att uppnå målet. Den tredje och sista 

frågan är vad som ska göras härnäst, det vill säga vad som ska göras för att påbörja denna 

progression som krävs för att nå målet. Dessa frågor som besvarar bedömningens vart, hur och 

vad kan även beskrivas som feed up, feed back och feed forward (Hattie & Timperley, 2007:86).  

Återkopplingen är inget i sig självt, utan måste vara förankrad i kriterierna för uppgiften för att 

ha en inverkan på lärprocessen. Det finns en brist vad gäller lärares återkoppling till eleverna 

och det är att återkoppling inte anknyter till kriterierna och målen med uppgiften (Hattie & 

Timperley, 2007:82, 89). När återkopplingen inte är utformad på rätt sätt är den ineffektiv för 

elevens lärande. Förutom att återkopplingen bör vara förankrad i uppgiftens kriterier, bör den 

också ges på ett sätt som lämpar eleven och situationen för att på ett effektivt sätt leda lärandet 

framåt (Hattie & Timperley, 2007:86). Återkopplingen är som mest givande för elevens lärpro-

cess när återkopplingen lyfter felaktiga tolkningar av uppgiften hellre än att poängtera en brist 

i elevens förståelse, det vill säga när återkopplingen är riktad till vad eleven kan förbättra i 

texten och inte till eleven själv (Hattie & Timperley, 2007:82, 90). Återkopplingen blir effekt-

full när den är tydlig, har ett syfte och anknytning till elevens kunskaper (Hattie & Timperley, 

2007:102). Uppgiftsinstruktioner är således mycket viktiga och en förutsättning för att åter-

kopplingen ska ha något syfte. Återkopplingen är inget i sig självt och är inget som ges i första 
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hand, utan den måste bygga på något, men när återkopplingen ges som ett andra led, är den det 

mest effektfulla moment för att leda elevens lärande framåt (Hattie & Timperley, 2007:104). 

2.2.2 Bedömning av elevtexter 

Bedömning är en central del i läraryrket, men är även något mycket komplext som består av 

olika delar och kan te sig i olika former med olika syften. Respons är en del av bedömning och 

uppfattas som det näst svåraste inom området, medan gränsdragningen mellan betygsstegen och 

dess kunskapskrav upplevs vara det svåraste (Aldrin 2015:70).  

För att bedömningen ska vara till hjälp för eleven och leda eleven framåt i sitt lärande krävs att 

bedömningen innehåller information om vad eleven uppfyller och vad eleven bör göra för att 

nå en förbättring (Black & Wiliam, 1998:52; Wiliam, 2011:4). En annan förutsättning för att 

denna återkoppling ska leda till ett lärande är att det finns en tydlig korrelation mellan åter-

kopplingen och de kunskaper som efterfrågas i den aktuella uppgiften (Hattie & Timperley, 

2007:82; Black & Wiliam, 1998:51).  

Aldrin (2015) visar i sin studie att lärare ofta upplever att det är svårt att ge återkoppling som 

är konstruktiv och utvecklande för eleverna. Lärarna i Aldrins studie upplever till exempel att 

det är svårt att ge återkoppling som eleverna tar till sig och som möjliggör en utveckling i ele-

vens skrivkunskaper. Vid formulering av återkoppling till eleverna, tenderar lärarna att använda 

ämnestermer som kan vara svåra för eleverna att förstå. En annan utmaning lärarna upplever 

vad gäller återkoppling på elevtexter är att ge återkoppling på svaga elevtexter som egentligen 

skulle gynnas av att omarbeta hela texten, samt att ge återkoppling på starka elevtexter som inte 

har något självklart att vidareutveckla (Aldrin, 2015:10, 70). Lärare upplever således en utma-

ning i att ge återkoppling på elevtexter som befinner sig i ytterligheterna, både starka och svaga 

texter.  

Vid bedömning av elevtexter är stavning en viktig aspekt och lärarna i Parmenius-Swärds 

(2008:230) studie är noggranna med att markera när stavningen bryter mot skrivnormen. Att 

markera i texten och ge kommentarer är något eleverna ser som att läraren är noggrann och 

kunnig med höga krav på språket (Parmenius-Swärd, 2008:230). Samtidigt förklarar Parme-

nius-Swärd (2008:230) att enbart ett fokus på brister och fel i elevtexterna kan leda till en ne-

gativ utveckling av elevens självbild och syn på sin egen skrivförmåga. Det kan leda till att 

eleven utvecklar en känsla av att inte räcka till och skada de sociala banden mellan läraren och 

eleven (Parmenius Swärd, 2008:18). 
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Läraren befinner sig i en maktposition i relation till sina elever, inte minst vid bedömning och 

betygsättning, och en avgörande fråga i sammanhanget vid respons på elevtexter är då vilken 

roll läraren intar vid bedömning av en elevtext (Kronholm-Cederberg, 2009:294). Det finns 

skillnader i de roller en lärare kan inta vid bedömning: bedömare, skrivhandledare, medskapare 

och hur eleverna reagerar på den återkoppling de ges varierar till stor grad. Den kan accepteras, 

modifieras eller avvisas av eleven (Hattie & Timperley, 2007:82; Parmenius-Swärd, 2008:169). 

Medan vissa elever kan uppfatta bedömningen som rättvis, kan andra uppleva bedömningen 

som en del av en konflikt som präglas av ångest och misslyckanden hos eleven. I Parmenius-

Swärds (2008) undersökningen ges även ett exempel på hur elever tolkar responsen som ett 

ingrepp på texten och ett angrepp på eleven själv, även när responsen är riktad på textens inne-

håll, eftersom eleverna vill äga sin text och språket i den (Parmenius Swärd, 2008:169; Kron-

holm-Cederberg, 2009:297). Kronholm-Cederberg (2009:297) menar att orsakerna till detta kan 

bero på elevernas ovana att ta emot såväl lärarrespons som kamratrespons.  

Kronholm-Cederberg (2009:295) förklarar hur det finns en responskultur, och ger ett exempel 

från sin studie i Finland där responskulturen innebär ett fokus på språkliga brister, med en för-

väntan på att innehållet i eleven uppgift redan förväntas vara av god kvalitet. Även Blomqvist, 

Lindberg och Skar (2016:10) presenterar förväntningsnormer lärarna har, där kommunikativ 

kvalitet rangordnas högst.  

Eleverna ska kunna skriva tydligt formulerade och begripliga texter. De ska i text kunna för-

medla budskap, föra välbalanserade resonemang och kommunicera fullt förståeliga tankar. De 

ska även kunna skriva texter som är underhållande och får läsaren att reagera. (Blomqvist, Lind-

berg & Skar, 2016:10)  

Följt av kommunikativ kvalitet är stilistisk utformning, som innebär att eleverna ska kunna 

variera språket i texten och kunna använda ett formellt språk, det som rangordnas näst högst. I 

denna kategori inkluderas även förmågan att använda bildspråk och retoriska figurer 

(Blomqvist, Lindberg & Skar 2016:10).  Det är således tydligt att det finns en förväntan hos 

lärare på hur och vad eleven ska prestera. Bortsett från de förväntningsnormer som skapats, 

finns även Skolverkets kunskapskrav som lärarna ska förhålla sig till. I ämnet svenska finns 

kriterier vad gäller språkets korrekthet, variation och formulering (Skolverket, 2011). Det är 

således inte enbart innehållet eller hur väl eleven har löst uppgiften som bedöms i en skrivupp-

gift i ämnet svenska, utan även språket som sådant, vilket är dimensioner som lärare också 

förväntar sig att eleverna ska prestera inom (Lgy11; Blomqvist, Lindberg & Skar, 2016:10; 

Kronholm-Cederberg 2009:295).  
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2.2.3 Återkoppling på elevtexter 

Återkopplingen på elevtexter kan ske på flera vis och ett sätt är att dela med sig av sin åter-

koppling på elevens text är genom ett samtal. Att ge eleven återkoppling genom att samtala 

med eleven kan tydliggöra för eleven vad läraren menar med sina kommentarer. Ett samtal 

möjliggör att läraren kan peka i texten och eleven har möjlighet att ställa frågor om det är något 

den inte förstår. Återkopplingssamtalen kan även fungera som ett sätt för läraren och eleven att 

förbättra relationen dem emellan. Även om återkopplingssamtal är önskvärt hos elever och för 

med sig flera positiva aspekter är det inte alltid möjligt att genomföra i praktiken på grund av 

tidsaspekten (Parmenius Swärd, 2008:216). 

Carless och Winstone (2020) presenterar ett ramverk för återkoppling som de, likt Hattie och 

Timperley (2007), menar är en utmanande uppgift. Carless och Winstone (2020:1) hävdar att 

återkopplingen måste ses som ett delat ansvar mellan läraren och den som mottar responsen för 

att den ska kunna vara effektiv. Ett delat ansvar mellan studenten och läraren förutsätter att de 

båda har en så kallad feedback literacy, för att kunna skapa en så effektfull och givande åter-

koppling som möjligt (Carless & Winstone 2020:1). Studentens feedback literacy innebär att 

studenten har förmåga och kunskap om att söka, generera och använda feedback. Lärarens feed-

back literacy innebär att läraren främjar studentens feedback literacy, genom att skapa förut-

sättningar för att eleven ska uppskatta och använda den återkoppling som studenten blir tilldelad 

av läraren. Lärarens feedback literacy definierar Carless och Winstone (2020:4) som lärarens 

kunskap, expertis och disposition för att utforma en återkoppling som möjliggör att eleverna tar 

till sig återkopplingen och därmed utvecklas. Kunskapen innefattar förståelsen för principer 

inom återkoppling, expertisen omfattar pedagogiska färdigheter att utforma återkopplingen och 

dispositionen inkluderar viljan att övervinna utmaningar för att utveckla återkoppling till ele-

verna, men dessa kan komma att överlappa varandra och gemensamt skapar dem lärarens feed-

back literacy (Carless & Winstone, 2020:4).  

2.2.4 Kamratrespons  

En metod inom återkoppling på elevtexter är den som ges från elev till elev, det som kallas 

kamratrespons. Detta är en metod av bedömning som eleverna ofta är ovana vid (Kronholm-

Cederberg (2009:297), men en metod som blivit allt vanligare inom högre utbildningar. Denna 

metod ses som ett kollaborativt lärande och ses som en metod inom formativ bedömning (Si-

venbring 2017:1). Kamratrespons upplever Sivenbring (2017:7) som kostnadseffektivt och ser 

det som en pedagogisk vinst att ett flertal texter bedöms under samma tid. En annan pedagogisk 

vinst med kamratrespons är att den aktiverar bedömning som ett lärande. Kamratresponsen blir 
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en form av lärande, inte minst för eleven som ger bedömningen. För att kunna bedöma en klass-

kamrats text och ge kamratrespons, krävs att eleven har kunskaper om det som ska bedömas. 

När eleven sedan bedömer sin klasskamrats text och tillämpar de förmågor och kunskaper som 

klasskamraten besitter, samlar eleven erfarenhet inom detta som eleven kan använda i sitt eget 

skrivande i fortsättningen. På ett sådant vis blir bedömningen, genom metoden kamratrespons, 

ett lärande i sig självt (Sivenbring 2017:8).  

Återkoppling har visat sig ha en viktig roll inom skrivutvecklingen och elever tar emot åter-

koppling från lärare på olika vis för att utveckla sin skrivkompetens (Matre & Solheim 2015:2). 

Mickwitzs (2017:44) har undersökt självregleringen hos studenter som utvecklar en akademisk 

skrivkompetens och drar slutsatsen att lärare ofta har svårt att översätta de normer som finns 

inom genre, verbalt, för studenten. De normer som finns inom det akademiska skrivandet är 

ofta osynliga och blir därmed svåra att tydliggöra i verbalisering till studenten. Studenter som 

har en självreglerande förmåga kan därmed ta till sig lärarens återkoppling och använda den för 

att korrigera i sin egen text, förutsatt att eleven har kunskap om de normer som genren innefattar 

(Mickwitz, 2017:44f).  

I undersökningen framkommer att hälften av eleverna upplevde att de hade behövt mer stöd 

och respons från läraren för att kunna utveckla in skrivkompetens. Mottagaren av återkopp-

lingen behöver konkreta redskap för att kunna effektivisera sitt lärande samt ett större stöd och 

mer respons från läraren för att utveckla sin skrivkompetens eller sina genrekunskaper 

(Mickwitz 2017:52). Detta kan uppfattas som extra betydelsefullt inom den akademiska skriv-

genren då dessa normer ofta är osynliga och synliggörs för eleven först när läraren korrigerar 

studentens texter (Mickwitz, 2017:52). Ett sätt att utveckla sitt lärande inom skrivkunskaper är 

genom samtal, något som är vanligt förekommande vid handledning av studentuppsatser inom 

akademien. Samtal kring texterna är något som även fungerar på gymnasiet (Parmenius Swärd 

2008:238).   

Parmenius-Swärd (2008:229) konstaterar att skrivandet i svenskämnet på gymnasieskolan är 

produktinriktat och saknar ett fokus på att utveckla elevers individuella skrivande, trots att ele-

verna själva upplever att det måste finnas utrymme för att misslyckas i sitt skrivande. De anser 

att skrivandet i ämnet svenska i skolan inte ska vara något absolut, utan att det ska vara en 

process och därmed något föränderligt. Eleverna vill ha möjligheten att kunna öva, misslyckas 

och lära (Parmenius Swärd, 2008:207). Vidare förklarar Parmenius-Swärd (2008:229) att den 

skriftspråkliga utvecklingen förväntas ske genom att eleverna skriver texter med varierande 
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krav, vid upprepade tillfällen. Texterna bedöms sedan utan att eleverna övat på sitt skrivande 

eller bearbetat sina texter. Parmenius Swärd (2008:229) beskriver denna läroprocess som re-

produktiv där läraren endast fungerar som en förmedlare av traditionella föreställningar om 

texter och skrivande.  

Hur eleverna reagerar på texter skiljer sig från vad de egentligen vill få ut av sitt skrivande. 

Eleverna vill öka sin förståelse för skrivande, experimentera med skrivande och ser skrivandet 

som en konst (Parmenius Swärd 2008:230, 235), men återkopplingen skapar även en vana och 

en norm vad gäller elevtexter, vilken eleverna anpassar sig efter (Parmenius Swärd, 2008:171). 

Elever anpassar sig efter lärarens förväntningar på eleven och lägger sig på en ”säker” nivå och 

väljer att inte pröva sig fram, för att inte riskera att göra fel och hamna i en ”skamfälla”. Par-

menius Swärd (2008:230) menar att eleverna upplever skrivande på det viset på grund av att 

lärare fokuserar på elevens brister i texten vid bedömning. Bedömningen blir ett sätt att forma 

eleverna, när den egentligen skulle kunna utmana eleverna och leda till en utveckling (Parme-

nius Swärd 2008:230).  

2.3 Skolverkets ramar 
Eftersom denna studie syftar till att undersöka lärares arbete med återkoppling för att utveckla 

elevens skriftliga språkkunskaper, är det av intresse att studera läroplanen som utgör den ram 

utifrån vilken lärare bedriver sin undervisning. I följande avsnitt redogörs för Skolverkets ramar 

för svenskämnet specificerat till skriftliga språkkunskaper.  

Språket har en central roll i ämnet svenska, något som Skolverket förklarar vid presentation av 

ämnet. Skolverket skriver att ”språket är människans främsta redskap för reflektion, kommuni-

kation och kunskapsutveckling” och att människan genom språket kan ”uttrycka sin personlig-

het” (Skolverket, 2011). Ämnet svenska i gymnasieskolan syftar till att eleverna utvecklar sin 

förmåga att kommunicera, både i tal och i skrift. Detta är gemensamt för samtliga kurser i ämnet 

svenska i gymnasieskolan (Skolverket, 2011). Utöver det kursövergripande syftet som gäller 

för ämnet som helhet, finns specificerade innehåll för respektive kurs. Nedan presenteras re-

spektive kurs centrala innehåll och kunskapskrav som berör kunskaper inom skriftspråk.  

I kursen svenska 1 inkluderas språkriktighet och textbearbetning. Kunskapskraven lyfter för-

mågan att följa skriftspråkets normer, att variera sitt språk och skriva välformulerat (se tabell 

1).  
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Tabell 1. Svenska 1 i läroplanen 

Centralt innehåll: Språkriktighet, dvs. vilka språkliga egenskaper och textegenskaper i övrigt 

som en text bör ha för att fungera väl i sitt sammanhang. Användning av digitala verktyg för 

textbearbetning samt för respons på och samarbete när det gäller texter. 

 

Betyget E Betyg C Betyg A 

Eleven kan i huvudsak 

följa skriftspråkets normer 

för språkriktighet. 

Eleven kan i huvudsak följa 

skriftspråkets normer för 

språkriktighet, och språket är va-

rierat och delvis välformulerat. 

Eleven kan i huvudsak 

följa skriftspråkets normer 

för språkriktighet, och 

språket är varierat och in-

nehåller goda formule-

ringar. 

 

I kursen Svenska 2 inkluderas språk och stil samt anpassning efter textgenre. I kursen inkluderas 

även bearbetning, som i kursen innan. Kunskapskraven för Svenska 1 och 2 skiljer sig mellan 

varandra och det förväntas att det sker en progression i elevens språk mellan kurserna. Detta 

synliggörs bland annat genom att formuleringen för kunskapskravet för betyg A i Svenska 1 

som överensstämmer med formuleringen för betygskravet för betyg E i kursen Svenska 2 (se 

tabell 2). 

Tabell 2: Svenska 2 i läroplanen  

Centralt innehåll: Uppbyggnad, språk och stil i olika typer av texter samt referat och kritisk 

granskning av texter. Skriftlig framställning av utredande och argumenterande texter. Nor-

mer och stildrag som hör till dessa texttyper. Användning av digitala verktyg för textbear-

betning samt för respons på och samarbete när det gäller texter. 

 

Betyget E Betyg C Betyg A 

Eleven […] följer i huvud-

sak skriftspråkets normer 

för språkriktighet. Språket 

är varierat och innehåller 

goda formuleringar. 

Eleven […] följer i huvudsak 

skriftspråkets normer för 

språkriktighet. Språket är klart 

och varierat samt innehåller 

goda formuleringar 

Eleven […] följer i huvud-

sak skriftspråkets normer 

för språkriktighet. Språket 

är träffsäkert, klart och va-

rierat och innehåller goda 

formuleringar. 

 

I kursen Svenska 3 inkluderas, likt i Svenska 2, språk och stil, men med specificering till ve-

tenskapliga texter. Även i denna kurs är bearbetning en del av innehållet. Progressionen mellan 

kunskapskraven i kursen Svenska 2 och Svenska 3 är inte lika tydlig som i de tidigare kurserna, 

men formuleringarna indikerar att det förväntas ske en progression i elevens skriftliga språk-

kunskaper mellan kursernas gång. Ett exempel på att kunskapskraven skiljer sig åt är kraven 

för betyg A, som i Svenska 2 är språket ”innehåller goda formuleringar”, medan kraven i 

Svenska 3 för betyg A är ”är (…) över lag välformulerat” (se tabell 2; tabell 3).  
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Tabell 3: Svenska 3 i läroplanen 

Centralt innehåll: Viktiga generella drag som rör disposition, språk och stil i texter av veten-

skaplig karaktär. (…) Skriftlig framställning som anknyter till den vetenskapliga texttypen 

och som behandlar någon aspekt av svenskämnet. Användning av digitala verktyg för textbe-

arbetning samt för respons på och samarbete när det gäller texter. 

 

Betyg E  Betyg C Betyg A 

Eleven kan […] i huvud-

sak följa skriftspråkets 

normer för språkriktighet. 

Språket är varierat och in-

nehåller goda formule-

ringar. 

Språket är klart och varierat 

samt innehåller goda formule-

ringar. Eleven kan […] i huvud-

sak följa skriftspråkets normer 

för språkriktighet. 

Eleven kan […] i huvud-

sak följa skriftspråkets nor-

mer för språkriktighet. 

Språket är träffsäkert, 

klart, varierat och över lag 

välformulerat. 

(Skolverket, 2011) 

Det är således tydligt att kunskapskraven i kurserna bygger på varandra och det förväntas ske 

en progression i elevens skriftspråkliga utveckling (Skolverket, 2011). Enligt läroplanen för 

gymnasieskolan ska alla som arbetar i skolan ge stöd och stimulans åt alla elever för att de ska 

kunna utvecklas så långt det är möjligt (Skolverket, 2011). Med detta som grund ska läraren ge 

stöd för elevens utveckling oavsett vilka kunskapskrav den uppnår. I lärarens uppdrag ingår 

även att bidra till att stärka elevens självförtroende, samt förmåga och vilja att lära. Riktlinjerna 

talar även för lärarens uppdrag att organisera undervisning som ger eleven möjlighet att ut-

veckla språkkunskaper och hela sin förmåga (Skolverket 2011).  
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3 Metod och material   
I följande kapitel presenteras undersökningens metodologiska utgångspunkter, avvägningar 

och tillvägagångssätt. Kapitlet inleds med en redogörelse för valet av metod och därefter följer 

avsnitt som behandlar genomförande, material och analysmetoder. Kapitlet avslutas med en 

metodkritisk diskussion samt studiens forskningsetiska aspekter.  

3.1 Metodbeskrivning  
Den föreliggande studien grundar sig i en kvalitativ forskningsstrategi. Kvalitativa metoder 

skapar större möjligheter för att fånga nyanser, värderingar och normer i ett sammanhang, jäm-

förande med kvantitativa metoder. Kvalitativa metoder innebär även större förutsättningar att 

skapa förståelse för andra perspektiv, miljöer och spridning av kunskap (Ahrne & Svensson, 

2015:12). Valet av en kvalitativ strategi grundas i studiens syfte som intresserar sig för lärarnas 

perspektiv, mer specifikt hur lärare arbetar och reflekterar kring återkoppling.  

Metoden för insamling av material är semistrukturerade intervjuer. Intervjuer är en metod som 

fungerar bra när undersökningen syftar till att studera åsikter och uppfattningar, komplexa frå-

gor samt när intervjuer möjliggör att ta del av privilegierad information från nyckelpersoner 

(Denscombe 2018:168), vilka i denna studie utgörs av yrkesverksamma lärare. Kvalitativa in-

tervjuer skapar möjlighet att variera sina frågor och komplettera med följdfrågor under inter-

vjuernas gångs. Det finns därmed en möjlighet att anpassa frågorna efter situationen, vilket kan 

leda till att intervjuaren får svar på andra frågor än vad som initialt var tänkt och kan således 

skapa en beredare bild med fler nyanser och dimensioner av ämnet (Eriksson-Zetterquist & 

Ahrne 2015:38f). Semistrukturerade intervjuer och användandet av intervjuguide är en välfun-

gerande insamlingsmetod vid kvalitativa studier där det finns ett tydligt tema varifrån intervjun 

ska utgå som i denna studie är återkoppling på elevtexter. En semistrukturerad intervju ger 

informanterna möjlighet att svara på frågorna utifrån det informanterna själva upplever är av 

vikt i sammanhanget (Bryman, 2012:415f).  

3.2 Avgränsning och urval  

Med avstamp i studiens syfte och i förhållande till studiens tidsomfattning har vissa avgräns-

ningar gjorts. Intervjuerna grundar sig på ett målinriktat bekvämlighetsurval för att skapa möj-

ligheter att besvara studiens forskningsfrågor som berör en specifik yrkesgrupp, en urvalsmetod 

som är vanlig förekommande i kvalitativa studier (Bryman 2012:498). Syftet med studien är 

tydligt riktat mot svensklärare i gymnasieskolan, vilket innebär en avgränsning vad gäller in-

formanterna i studien till enbart utbildade gymnasielärare i ämnet svenska. Ytterligare en av-

gränsning vad gäller informanterna är att de är yrkesverksamma, ett beslut som tagits för att 
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öka studiens validitet och reliabilitet. De sex informanter som intervjuats har olika lång erfa-

renhet inom yrket samt olika ämneskombinationer för att skapa en bredd i materialet. Gemen-

samt mellan informanterna är att de är yrkesverksamma, utbildade gymnasielärare i ämnet 

svenska och arbetar på kommunal skola. En geografisk avgränsning har inte tillämpats, utan 

urvalet har istället valts för att skapa en geografisk spridning, för att möjliggöra att lärarna är 

oberoende av varandra. På grund av att endast ett fåtal elevtexter med tillhörande lärarkom-

mentarer samlades in, har materialet avgränsats till de sex genomförda intervjuerna.  

3.3 Genomförande  
Nedan redogörs för insamlande av kontaktuppgifter till lärare, samt genomförande av inter-

vjuer och transkribering.  

3.3.1 Intervjuer  

För att komma i kontakt med lärare för att skicka en förfrågan om att delta i studien, hämtades 

kontaktuppgifter på skolors hemsidor och via skolors administrationer, antingen via e-mail eller 

telefon. När kontaktuppgifter till yrkesverksamma gymnasielärare i ämnet svenska hade sam-

lats in, kontaktades dessa via e-mail med information om studien och en förfrågan om att delta  

i studien genom en intervju och överlämnande av dokument. Inför etnografiska intervjuer är 

det en fördel att informera deltagaren om att det är deras kultur som är av intresse för studien 

(Eriksson-Zetterquist 2015:46), vilket poängterades vid den första kontakt med lärarna. Valet 

att kontakta lärarna via e-mail grundades i den tidseffektivisering det innebar att kontakta flera 

lärare samtidigt. Flera lärare tackade nej till att delta i studien på grund av tidsbrist och arbets-

prioriteringar. Detta befarades vid planering av studien då arbetsbelastningen för svensklärare 

ofta är hög under vårterminen, inte minst på grund av genomförande av skriftliga nationella 

prov samt betygsättning. Slutligen resulterade rekryteringen av informanter i att sex yrkesverk-

samma gymnasielärare i ämnet svenska deltog och intervjuades. Två av lärarna delade även 

elevtexter med sina kommentarer, men uteslöts sedan från källmaterialet på grund av det ringa 

omfånget.  

Innan genomförandet av intervjuerna, skapades en intervjuguide med frågor som fungerade 

som stöd under intervjuerna (se bilaga C). Frågorna skapades utifrån syftet att besvara forsk-

ningsfrågorna och formulerades öppna för att inte riskera att ställa ledande frågor. Under inter-

vjuernas genomförande tillämpades olika tekniker som möjliggjorde väl genomförda intervjuer 

med resultat i ett användbart källmaterial. De tekniker som Eriksson-Zetterquist och Ahrne 

(2015:44f) presenterar och som tillämpats i denna studie är att frågor har omformulerats när 

informanten inte svarat på det intervjuaren syftat till att fråga, under intervjun uttrycktes intresse 
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för det informanten berättade verbalt, vid följdfrågor användes informantens ord samt till sist 

tillämpades en objektiv hållning för att inte kritisera informanten. Dessa tekniker tillämpades 

för att ge informanten utrymme att uttrycka sig och berätta mer i intervjun.  

Under intervjuerna antecknades stödord för att kunna gå tillbaka och ställa följdfrågor, men 

också för att ha som säkerhet ifall inspelningen inte skulle fungera, något som Eriksson-Zet-

terquist och Ahrne (2015:50) rekommenderar intervjuare att göra. Intervjuerna genomfördes 

med det digitala verktyget Zoom, vilket innebar att ett fysiskt möte med läraren aldrig ägde 

rum. Miljön har ofta betydelse för intervjun och kan med fördel anpassas efter intervjuns syfte 

och innehåll, men eftersom denna intervju var semistrukturerad med relativt sakliga förhållande 

var det digitala en fungerande miljö för intervjuerna (Eriksson-Zetterquist & Ahrne, 2015:44).  

3.3.2 Transkribering  

Intervjuerna spelades in med det digitala verktyget Zoom och transkriberades därefter. Inspel-

ningarna sparades i datorn i enlighet med Karlstads universitets riktlinjer för behandling av 

personuppgifter. Att transkribera sitt eget material är en fördel då det skapar en kännedom om 

materialet och tolkningsarbetet av materialet kan påbörjas redan under transkriberingen (Eriks-

son-Zetterquist & Ahrne, 2015:51). Under transkriberingen antecknades övergripande områden 

som lärarna tagit upp i sin intervju, för att sedan utifrån det och den teoretiska bakgrunden, 

formulera teman för att analysera materialet. Inget från intervjuerna uteslöts från transkribe-

ringen, med motivering att det empiriska materialet skulle generera de teman som sedan låg till 

grund för analysen. Eftersom studien inte syftar till att undersöka några språkliga drag, tran-

skriberades intervjuerna enligt skriftspråkets stavning, men behöll meningsbyggnad och ordval 

för att inte påverka betydelsen av innehållet av det informanten berättat.  

3.4 Material  
Undersökningens empiriska material bestod av kvalitativa intervjuer med yrkesverksamma 

gymnasielärare i ämnet svenska. Intervjuerna är audioinspelade och sedan transkriberade. 

Materialet som sedan analyserats är således transkriberade intervjuer. Utöver de transkriberade 

intervjuerna, planerades att samla in dokument i form av elevskrivna texter och tillhörande lä-

rarkommentarer, med syfte att möjliggöra en så kallad triangulering och en bredd i materialet 

(Patel & Davidsson, 2019:135). På grund av att endast ett fåtal lärare delade dokument bidrog 

inte materialet med någon bredd till det empiriska materialet som önskat. Efter transkriberingen 

av intervjuerna tolkades dessa och genererade i teman som sedan applicerades på materialet för 

att analysera och slutligen besvara studiens forskningsfrågor.  
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3.5 Analysmetoder  
Ett första steg i analysmetoden är att koda det insamlade materialet, något som kan göras flera 

gånger (Flick 2018:423). De transkriberade intervjuerna analyserades initialt genom en så kal-

lad öppen kodning, där teman för analysen genererades utifrån källmaterialet. Att inte analysera 

utifrån intervjufrågorna eller kategorier i den bakgrund som presenteras gör att materialet inte 

är bundet till specifika kategorier, utan kan generera i något nytt. Till följd av en öppen kodning 

av det transkriberade intervjumaterialet, genererades följande teman.  

◦ Arbetsprocess – lärarnas upplägg av undervisningen inför en skrivuppgift  

◦ Återkoppling – hur lärarna ger återkoppling, samt deras uppfattning av det  

◦ Betydelse av språket – lärarnas betoning av språkets betydelse  

◦ Individualisering – lärarnas anpassning efter individen vid återkoppling  

◦ Ansvar –lärarnas uppfattning av lärarnas och elevernas ansvar 

◦ Arbetsbörda – utmaningar som uppkommer av organisatoriska faktorer  

◦ Självreglering – lärarnas strävan efter att eleverna ska självreglera sina texter 

Utifrån dessa ovanstående teman kodades materialet en andra gång, genom färgkodning, där 

varje tema blev tilldelad en färg. Färgkodningen underlättade sorteringen av materialet och tyd-

liggjorde samband och skillnader informanterna emellan. Nästa steg i analysprocessen var tolk-

ning av materialet som kategoriserades (Flick 2018:423), vilket tydliggörs i kapitel 4. När 

materialet sedan diskuterades applicerades den tidigare forskningen på källmaterialet för att 

besvara forskningsfrågorna och undersökningens syfte. Materialet som presenterats är ett redu-

cerat material av det som samlats in, en nödvändig åtgärd och en del av analysprocessen (Renn-

stam & Wästerfors, 2015:228). 

3.6 Metodkritik  
Validiteten och reliabiliteten för en kvalitativ forskning kan inte mätas på samma sätt som i en 

kvantitativ forskning på grund av att tillförlitligheten att kunna replikera studien och resultera i 

samma slutsats, inte är möjlig i lika stor utsträckning i en kvalitativ, som en kvantitativ studie. 

Detta beror dels på att den sociala miljön påverkar materialinsamlingen och att det näst intill är 

omöjligt att samla in samma material vid en upprepning av undersökningen, dels att forskaren 

är nära involverad i sin analys av källmaterialet som gör att en annan forskare troligen inte 

skulle genomföra en identisk analys med identiska slutsatser (Denscombe 2018:419). I kvalita-

tiva studier befinner sig forskaren förhållandevis nära miljön och människorna som deltar i 

studien, vilket innebär att tolkningen av studiens data utgör en större roll i kvalitativa metoder 

jämfört med kvantitativa metoder (Svensson, 2015:210). Detta kan komma att påverka studiens 

resultat, då olika forskare kan komma att tolka materialet på olika vis och således redogöra för 

olika resultat. I kvalitativ forskning mäts ofta pålitligheten som en del av forskningskvalitet 
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istället för reliabilitet. Genom en detaljerad beskrivning av metoden och forskningens tillväga-

gångsätt genom hela dess process stärks pålitligheten för studien (Denscombe 2018:421).  

Vid planering av studien gjordes ett försök att skapa en triangulering av material genom att 

kombinera intervjuer och dokumentinsamling bestående av elevtexter med tillhörande lärar-

kommentarer. Trianguleringen syftade till att bidra till en bredd i materialet (Patel & Davidsson, 

2019:135). Det var enbart två av sex lärare som valde att dela med sig av denna form av material 

och en triangulering av källmaterialet var därför inte genomförbart. Eftersom flera lärare an-

vänder digitala medel för att dela sin återkoppling med sina elever uppstod ett problem när det 

kom till att dela vidare dessa dokument till studien.  

För att öka studiens validitet har en pilotstudie genomförts med en informant utanför studien. 

Genom detta kontrolleras att frågorna i intervjuguiden svarade på det som studien avser att mäta 

(Patel & Davidsson, 2019:130). Efter pilotstudien korrigerades frågorna för att tydliga anknyta 

till studiens syfte och därmed stärka studiens validitet.  

Initialt planerades för en avgränsning av informanter i Värmlands län. På grund av att flertalet 

lärare tackade nej till att delta, vidgades detta och ledde till en geografisk spridning, som i ef-

terhand ses som en styrka i studien. Studien representerar således inte ett enda län och ökade 

även chanserna för att lärarna deltog oberoende av varandra. Det digitala verktyget Zoom var 

ett tidseffektivt verktyg för att kunna intervjua lärarna under kort tid och gav möjligheten för 

att intervjua informanter på olika platser i landet. Eftersom intervjuerna genomfördes via det 

digitala verktyget Zoom, var det problematiskt att flika in med små verbala kommentarer för 

att visa intresse för informanternas synpunkter, något som Eriksson och Ahrne (2015:45) menar 

är viktigt vid längre intervjusvar. Det verbala bekräftandet kunde däremot ersättas med ett fy-

siskt nickande och på så vis visa intresse för informantens berättande.   

3.7 Forskningsetik  
Materialinsamlingen till studien har genomförts i linje med Vetenskapsrådets (2002; 2017) rikt-

linjer för en god forskningssed. Informanterna har blivit informerade om studien och rätten att 

avbryta sitt deltagande. Denna information delades med informanterna vid en första kontakt 

samt genom ett informationsbrev (se bilaga A) och informationskravet har således uppfyllts. 

Vetenskapsrådets (2002) andra krav är samtyckeskravet, vilket innebär att studiens deltagare 

ger sitt samtycke till att delta i studien (se bilaga B). Informanterna blev tilldelade en samtyck-

esblankett innan intervjun skulle äga rum för att kunna läsa igenom blanketten i sin egen takt. 

Eftersom intervjuerna genomfördes digitalt gavs samtycke till att delta i studien muntligt och 
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spelades in. Uppgifter som samlats in har behandlats på ett konfidentiellt vis där obehöriga inte 

har haft tillgång till materialet, i enlighet med Vetenskapsrådets (2002) konfidentialitetskrav 

och GDPR. För att avidentifiera informanterna i studien valdes att inte presentera dem, kom-

munen eller skolan. Informanterna blev även tilldelade fingerade namn för att behålla sin ano-

nymitet. Namnen som tilldelats valdes utifrån en lista på landets vanligaste kvinno- och mans-

namn. I enlighet med lärarnas mottagna informationsbrev (se bilaga A) kommer det empiriska 

materialet att raderas efter genomförd studie, för att inte riskera spridning av materialet.  
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4 Resultat och analys 
I följande kapitel kommer resultatet från källmaterialet, bestående av transkriberade intervjuer, 

att presenteras. De sju teman som genererades i analysen av källmaterialet har i följande kapitel 

reducerats till fyra huvudområden: tolkning av kunskapskraven, lärarens undervisning, meto-

der vid förmedling av återkoppling och självreglering. I resultatet används fingerade namn för 

att referera till informanterna: Maria, Anna, Lars, Karin, Mikael och Eva.    

4.1 Tolkning av kunskapskraven  
Skolverkets kunskapskrav specificerar de förmågor som eleverna ska uppnå i den aktuella kur-

sen. Eftersom det är lärarna som bedömer elevers förmågor i förhållande till kunskapskraven, 

är det relevant i sitt sammanhang att fråga sig hur lärare tolkar kunskapskraven. Lärarens tolk-

ning av kunskapskraven är de krav som de sedan förväntar sig att eleven ska sträva efter att 

uppnå. Språkkunskaper och förmågan att kunna formulera sig i skrift är något som de tillfrågade 

lärarna i svenskämnet upplever som mycket viktigt inför kommande studier, för kommande 

yrke och för livet i sig. I en intervju lyfter Mikael att det är uppenbart att språket är viktigt sett 

till kunskapskraven. Vidare menar han att språket inte är något isolerat till svenskämnet, utan 

att det är viktigt i alla ämnen eftersom det handlar om att kunna formulera sig och förmedla ett 

budskap.  

Lärarna har generellt sett en gemensam syn vad gäller tolkningen av de kunskapskrav som berör 

språket. Att följa skriftspråkets normer i huvudsak beskriver lärarna som att meningsbyggnad, 

användning av skiljetecken och stavning är korrekt. Det vill säga att följa språkreglerna, men 

att det också är accepterat att göra fel och således bryta mot skriftnormerna till en viss grad (se 

exempel 1).  

Exempel 1: Ett fungerande språk   

Eva: Jag tänker att om man kan följa dem i huvudsak så har man till exempel fullt fungerande 

meningar. Att man inte har frihängande bisatser eller satsradningar, att man kan stava på veder-

taget sätt, att man oftast kan skillnaden mellan de och dem, i och med att det hör till skriftspråket. 

Eftersom det är i huvudsak fungerande sätt tillåts ju eleven göra fel ibland liksom. Att man inte 

läser riktigt noga så har man skrivit /d/o/m/ istället för dem eller något sånt där. Men när jag 

läser så ska jag ju inte behöva stanna upp och påpeka grammatiken på så sätt. (…) det ska vara 

så fungerande ändå att man ska kunna läsa det och förstå vad som framkommer ur texten liksom. 

Ett varierat språk innebär att eleven varierar sina ordval, använder synonymer samt varierar 

meningsbyggnad och meningslängd, något som Anna förklarar leder till ett varierat tempo i 

texten. Mer ingående kan varierade ordval innebära att börja en mening på olika sätt och an-

vända olika referatmarkörer (se exempel 2).  

Exempel 2: Skickligt utformad meningsbyggnad  
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Anna: Många elever som inte har ett varierat språkbruk tycker jag använder ofta till exempel 

”hon”, ”hon”, ”hon” och ”hon”. Det kan komma ”hon” 24 gånger i ett stycke, vilket då enligt 

mig inte blir en skickligt utformad meningsbyggnad, förstår du? Utan då bör man kanske se på 

hela meningen, hur man kan göra om den för att jobba bort det här ”hon”:et?  

När lärarna beskriver vad det innebär att ha ett välformulerat språk lyfts ordval, synonymer och 

att anpassa sitt språk efter situationen. Mer ingående förklarar Lars att det innebär att eleven 

besitter förmåga att kunna formulera något på flera vis och att förstå skillnaden mellan formu-

leringarna. Han menar att ett välformulerat språk innebär att eleven har en förmåga att avkoda 

textgenrens språk och välja sina formuleringar utifrån genren. Han poängterar även att det inte 

endast handlar om ordval, utan att det även handlar om meningslängd och beskrivningar, något 

som liknar Mikaels beskrivning i exempel 3 nedan. 

Exempel 3: Ett varierat språk blir välformulerat  

Mikael: Den är svår. För att det kan man ju diskutera, vad är välformulerat? Alltså det handlar 

lite grann om meningsbyggnad och längd på meningar, och om man då kan använda sig av 

varierat språk så lär det ju bli välformulerat. Om man till exempel använder sig av fackuttryck 

och relevanta begrepp, skulle man kunna tänka sig.  

Mikael upplever att det är svårt att definiera vad ett välformulerat språk är (se exempel 3), men 

beskriver kriteriet likt andra lärare i studien. I definitionen av ett välformulerat språk tillägger 

Eva att texten är välskriven och kan står för sig själv, med formuleringar som presenterar tan-

karna på ett tydligt vis. Maria och Lars adderar även synonymer som en aspekt att skapa ett 

välformulerat språk. Maria och Lars beskrivning liknar Evas sätt att beskriva klart språk, som 

hon menar överlappar kriteriet välformulerat språk. Mer övergripande tolkas klart språk som 

att eleven kort och koncist kan formulera sin tanke utan något utrymme för egen tolkning av 

läsaren, en beskrivning som samtliga lärare är överens om och exemplifieras av Eva (se exem-

pel 4).  

Exempel 4: Kort och koncist, innehållet träder fram  

Eva: Då kan man beskriva ett fenomen eller en företeelse med väldigt få ord. Istället för att 

skriva luddigt, (…) att istället för att skriva kring ordet och förklara ordet, kan man ganska 

precist säga vad är det man försöker förmedla, vilket gör att läsaren själv behöver inte tänka 

någonting utan det står väldigt tydligt vad det är som man försöker förmedla. Då blir det väldigt 

klart i och med alla de där, beskrivningar och att gå kring det, hela det försvinner så att innehållet 

träder fram. 

Ett klart språk uppfattar lärarna som att språket är välformulerat utan otydligheter, där innehål-

let kan träda fram utan att språket stör eller påverkar förmedlingen av innehållet (se exempel 

4). Det är således viktigt att följa skriftspråkets normer för att kunna skriva klart, något Mikael 

betonar (se exempel 5).  

Exempel 5: Följa skriftspråkets normer  
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Mikael: Ja, det är ju att man ska åtminstone försöka stava rätt, alltså det finns ju gränser. Elever 

med läs- och skrivsvårigheter får man ju ha överseende med, men jag menar det här är ju elever 

ändå som går på gymnasiet så man bör ju kunna hantera språket, stavning och kommatering och 

såna där grejor va. Sen kan man slarva det är en sak. Om man har något slarvfel, det är ingenting 

jag bryr mig om. Men om det är genomgående då blir det ju omarbetning om det är möjligt. 

De tillfrågade lärarna upplever att eleverna generellt sett inte förstår dessa kunskapskrav, men 

att de efter genomgångar och förklaringar från lärare har större förståelse för formuleringarna. 

Anna upplever att eleverna behöver en ökad kunskap om kursernas förväntade progression, det 

vill säga att ett betyg C i kursen Svenska 1 inte innebär att eleven uppnår ett betyg C i Svenska 

2.  Maria upplever till skillnad från de andra lärarna, att eleverna förstår dessa formuleringar i 

kunskapskraven ungefär som lärarna, men poängterar komplexiteten i att tolka dessa formule-

ringar (se exempel 6).  

Exempel 6: Det är luddigt 

Maria: Vi sitter ju och brottas med de (formuleringarna i kunskapskraven) här. Vi har ju haft de 

här kunskapskraven sedan 2011 och vi sitter ju fortfarande då, som sagt vi satt senast för mindre 

än en månad sen, och brottades med detta, då har vi haft dem i elva år. Så jag upplever väl att 

eleverna förstår väl det ungefär lika bra som vi förstår det. Och de tycker också det är luddigt, 

för det är luddigt detta. Det är väl en del av kritiken mot de här kunskapskraven som vi har just 

nu.  

Språket är något som lärarna ser som viktigt att utveckla och Maria förklarar att det är kunskaper 

inom språk och skrivförmåga som eleverna kan ta med sig från gymnasiet. Innehållet i texterna 

är även det en aspekt som kunskapskraven prövar, men Maria menar att innehållet alltid byts 

ut och att det således är elevernas kunskaper inom språket som är av större vikt. Hon upplever 

även att det oftast är språket som eleverna behöver utveckla för att uppfylla högre kunskaps-

kraven, medan innehållet som den aktuella uppgiften berör ofta är något som eleverna kan han-

tera. Lars betonar också språket och strävar efter att eleverna ska ta med sig ett ”gediget språk” 

ifrån gymnasieskolan, något som även han, likt Maria, upplever att eleverna har större utma-

ningar med än att följa en textgenre. 

Maria arbetar för att eleverna ska förstå att språket är viktigt, något som flera av lärarna nämner 

under intervjuerna. Mikael poängterar att språket är viktigt i alla ämnen och att det handlar om 

att uttrycka sig, något som även Lars lyfter under sin intervju. Lärarna menar även att språk-

kunskaper har betydelse i ett längre perspektiv, i kommande studietid och yrkesliv. 

Språkriktighet är något som Anna anser är viktigt och menar att ett icke korrekt språkbruk kan 

leda till missförstånd, men poängterar även att innehållet har en betydelse för texten och för-

klarar att en elev kan skriva en text med ett fantastiskt språk men med ett oförståeligt innehåll. 

Hon belyser att eleverna måste arbeta med språket för att kunna utveckla sitt skriftspråk, något 
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som även Maria lyfter under intervjun. Maria jämför språk med matte och förklarar att språk 

tar tid att utveckla (se exempel 7).  

Exempel 7: Att utveckla över tid 

Maria: Språk är ju lite likt matte på det viset, det är långtids. Alltså du kan inte bara läsa in, 

lämna av det på ett prov och gå därifrån. Utan du måste jobba så jättejättelänge med det. Både 

språk och matte är ju så att det kan betala sig, men det kan ju ta åratal. Så att ja, jag tycker ändå 

att det (återkoppling) hjälper. 

I exempel 7 ovan konstaterar även Maria att återkopplingen hon ger bidrar till att eleverna ut-

vecklar ett bättre språk och leder till att eleverna uppfyller högre kunskapskrav, trots att språket 

tar tid att utveckla.  

4.2 Lärarens undervisning  

I följande avsnitt presenteras hur lärarna arbetar med skrivprocessen i klassrummet. I intervju-

erna redogör lärarna för hur de arbetar med förberedelser inför en skrivuppgift samt hur de va-

rierar mellan att bearbeta texter och stämma av elevens kunskapsnivå.  

4.2.1 Förberedelser 
Undervisningens upplägg inför en skrivuppgift skiljer sig mellan de tillfrågade lärarna och flera 

av dem menar att undervisningen varierar beroende på vilken skrivuppgift eleverna ska genom-

föra. Trots att det skiljer sig mellan lärarnas undervisningsupplägg, arbetar de i stor utsträckning 

för att förbereda eleverna inför kommande skrivuppgifter. Ett exempel på hur lärarna arbetar 

för att förbereda eleverna inför en skrivuppgift ges i intervjun med läraren Eva. När eleverna 

ska påbörja ett nytt ämnesområde brukar Eva ha en genomgång av vad som krävs av eleverna 

i den kommande uppgiften. Genom detta vill läraren förmedla den kunskap som eleverna be-

höver ha inom området för att kunna genomföra uppgiften. Som ett nästa steg gör eleverna en 

övning, ibland parvis och ibland enskilt. När eleverna sedan ska genomföra skrivuppgiften har 

eleverna tillgång till materialet som de tagit del av tidigare, som fungerar som ett stöd under 

skrivprocessen. Maria ger också ett exempel på hur hon arbetar inför en skrivuppgift. Hon be-

rättar att hon startar upp området med att gå igenom texttypen och dess utformning, samt visar 

eleverna på en exempeltext. Beroende på uppgift och textgenre får eleverna besvara frågor och 

diskutera exempeltexten som en del av förberedelserna. Om textgenren har en tydlig mall är 

detta något eleverna har tillgång till under tiden de skriver. Maria förklarar att det fungerar som 

ett stöd för eleverna under skrivprocessen (se exempel 8).  

Exempel 8: Mall för att orientera sig  

Maria: Följer du den här mallen så gör du rätt. Halkar du inte utanför på något sätt så vet du att 

då är du hemma […] du kan skriva ganska dåligt, men du är hemma ändå som elev. 



- 24 - 
 

Förutom mallen över textgenrens kriterier, berättar Maria att eleverna har tillgång till ett doku-

ment innehållande exempel på formuleringar för att kunna utveckla ett bättre språk. I dokumen-

tet finns bland annat exempel på flera sambandssignaler, något som enligt lärarna bör varieras 

för att uppfylla kravet för ett varierat språk (se avsnitt 1.1). Ett annat exempel som Maria lyfter 

är användandet av matriser, ett arbetssätt hon egentligen inte uppskattar, men som hon upplever 

vara tidseffektivt. Dessa matriser är inte endast ett verktyg för läraren vid utdelning av åter-

koppling på skrivuppgifterna, utan också ett verktyg för eleven i sina förberedelser inför skriv-

uppgiften. Eleverna får studera matrisen innan och under tiden de skriver, för att sedan få re-

spons genom en ifylld matris.  Genom att använda en matris synliggörs kriterierna för skriv-

uppgiften som eleven ska sträva efter att uppnå samt att eleven vet vilken återkoppling som 

väntas. Även Karin presenterar textgenren innan eleverna börjar skriva. Under genomgången 

förklarar hon vad som är viktigt att tänka på när man skriver texten och eleverna läser exem-

peltexter, i likhet med resterande tillfrågade lärare. 

4.2.2 Övningstillfällen och prov 

Ett vanligt förekommande arbetssätt hos lärarna, för att utveckla elevens skriftspråk, är att ar-

beta med en textgenre i flera omgångar. Flera av lärarna ger i uppgift att skriva flera texter inom 

en och samma genre, vid olika tillfällen (se exempel 9). Syftet med denna arbetsgång är att ge 

eleven gedigen återkoppling på den första texten, för att sedan ha möjlighet att ta till sig åter-

kopplingen och prestera bättre under nästkommande skrivtillfälle. Anna förklarar att eleven ska 

utvecklas genom att läraren ger verktyg ”bit för bit” och föredrar att arbeta med bearbetning av 

texter (se exempel 9).  

Exempel 9: Bearbeta text eller visa sina kunskaper  

Anna: Om vi tänker att det är en text som ska bearbetas då kan man ju vara med hela tiden. Sen 

kan det ju vara så att man har jobbat på höstterminen och bestämmer sig för att nu ska vi göra 

någon form av avstämning var du ligger i dina kunskapskrav. Då ger man ju inte feedback i 

texten, utan då tänker man att nu ska du få visa om du har tagit till dig det som vi har pratat om 

under hösten här. Så att det är ju lite olika vad man jobbar med för text, eller vart man är i 

processen också.  

Uppgiften som eleven genomför på vårterminen ser lärare som ett sätt att stämma av var eleven 

befinner sig i förhållande till betygsskalan (se exempel 9). Även Lars arbetar med kombinat-

ionen övningstillfälle och prov, som innebär att eleverna först får skriva en text för att sedan 

göra ett prov på samma textgenre. Detta är även ett arbetssätt som Mikael använder sig av, att 

en första omgång processa texten för att vid ett annat tillfälle examinera den genom ett prov. 

Karins elever har skrivit flera PM under kursen för att förbereda sig och utveckla skrivförmågan 

inom denna textgenre. Under första tillfället, som sågs som ett övningstillfälle, fick eleverna ha 
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tillgång till allt material när de skrev texten och fick kommentarer av Karin innan de sedan 

skrev ett andra PM. Processkrivning är även något som Karin ägnar sig åt, men till störst del i 

kurser i svenska som andra språk. I de kurserna kan eleven komma att bearbeta samma text i 

flera omgångar för att förbättra språket.   

Exempel 10: Processkrivning 

Karin: Så att där (i undervisningen i svenska) har det ju varit snarare, där har det ju inte varit en 

processkrivning på det sättet att ”här har du mina kommentarer, nu får du skriva om och göra 

bättre” med samma text, som jag gör med mina sva-elever. Utan där är det liksom ”här har du 

det här. Nästa gång måste du tänka på det här” och så får de ett helt nytt innehåll nästa gång.  

Hur Karin arbetar med processkrivning och bearbetning av texter är således något hon anpassar 

efter kurs och ämne.   

4.3 Metoder vid förmedling av återkoppling  

De tillfrågade lärarna presenterar olika metoder för att ge eleverna återkoppling på sina texter. 

Direktåterkoppling och samtal är två metoder som under intervjun framkommit att lärarna an-

vänder sig av. Lärarna redogör även för hur de resonerar vid rättning av texter och vad de väljer 

att lägga sitt fokus på, samt hur de formulerar sig i återkopplingen. Hur lärarna redogör för detta 

under intervjuerna kommer att presenteras nedan.   

4.3.1 Direktåterkoppling  

Lärarna i studien markerar felaktigheter direkt i elevens text, antingen med penna och papper 

eller digitalt, ett arbetssätt som Anna benämner som direktåterkoppling. Hur lärarna väljer att 

ge återkopplingen varierar beroende på textgenre och om det är en övning eller ett så kallat 

prov, en arbetsgång som flera av lärarna använder sig av (se avsnitt 4.2.2, exempel 9). Om 

uppgiften innebär att eleven ska bearbeta sin text och inte examinera kunskapskrav, beskriver 

Anna att hon kan ”vara med hela tiden” (se avsnitt 4.2.2, exempel 9). Lars ger också exempel 

på hur han är aktiv i sin återkoppling under tiden eleverna skriver sina texter. Han berättar hur 

han på lektionstid, under tiden som eleverna skriver på sin uppgift, väljer att ta fram samtliga 

elevtexter på datorn och ge återkoppling direkt i texten (se exempel 11).  

Exempel 11: Följ en tumregel 

Lars: Jag ser ibland att om de har börjat med en grej, ”de eller dem” till exempel som de kan ha 

jättesvårt för, istället skriver de då dom, med /d/o/m/. Om jag ser att det pågår redan tidigt i 

texten, de kanske har skrivit ett stycke när de ska skriva en två sidor lång text, då kan jag redan 

i första stycket skriva en kommentar om hur du kan tänka, en tumregel. 

Även Anna använder sig av den digitala möjligheten att ge återkoppling på elevens texter under 

tiden som de skriver (se exempel 12).  

Exempel 12: Kommentarer i texten 
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Anna: Men ofta är det ju rätt in i texten när de har lämnat in den, men det klart att under proces-

sen när vi jobbar med teknik så som vi gör så är man ju med och ser i dokumentet när eleven 

skriver så att det klart att det beror lite grann på.  

I exemplet ovan poängterar Anna att hur hon väljer att kommentera elevens texter beror på vad 

det är för skrivuppgift, men att ge återkoppling i texten under tiden eleverna skriver, är ett till-

vägagångsätt hon använder sig av.   

4.3.2 Återkopplingssamtal  

Flera av lärarna berättar att ett samtal om texten är ett givande tillvägagångssätt för att eleven 

ska ta till sig återkopplingen och få förståelse för den. Samtalen möjliggör för läraren att för-

klara sina kommentarer i texten och vad som kan utvecklas språkmässigt i elevens text (se 

exempel 13). 

Exempel 13: Utmaning att nyansera återkopplingen  

Anna: Men ibland skulle jag kanske vilja sitta ännu mer med varje enskild elev för att berätta 

mer hur man ska tänka. För när man skriver så kan det ju uppfattas väldigt olika, det är svårt att 

få nyanseringen i liksom återkopplingen och språket och mjukheten kanske och så där. 

Samtliga lärare nämner att återkopplingen är tidskrävande och blir således en utmaning för lä-

rarna och tiden styr vilken återkoppling som tillämpas. Karin berättar att hon ofta ger återkopp-

lingen genom skriftliga kommentarer i elevens text som sedan delas ut till eleven, men även 

Karin hade föredragit att samtala med eleven kring texten. Hon upplever att samtalet blir ett 

säkrare sätt att förmedla återkopplingen på ett sätt som eleverna tar till sig samt att eleven får 

en möjlighet att förklara sina egna tankar kring det skrivna (se exempel 14). 

Exempel 14: Samtala om texten  

Karin: […] man kan heller inte säkerställa att eleverna tar till sig den feedbacken. För i samtalet 

om texten, då har eleverna inte riktigt någon möjlighet att fly, speciellt inte om man ställer frågor 

som jag ändå försöker göra liksom ”vad är det du har skrivit här, vad menar du här” och så läser 

de och så förklarar de.  

Jag vill att vi samtalar om texten eleven har skrivit. För återkopplingen handlar ju aldrig om att 

sitta och berätta för eleven om den är dålig eller bra, utan det handlar om att diskutera huruvida 

texten är bra eller dålig, eller hur texten kan utvecklas. Så på det sättet så är det ju positivt […].  

Även Maria föredrar att förmedla återkopplingen genom ett samtal där kommentarerna hon 

skrivit blir ett stöd för både henne och eleven. Hon använder sig även av matriser vid tillfällen 

då hon upplever att det ger ett bra stöd i återkopplingen, men undviker det när hon upplever att 

det stjälper henne (se exempel 15).  

Exempel 15: Matriser  

Maria: Ibland stör matriserna mig i min bedömning och då använder jag inte det, men då skriver 

jag på ett papper istället. Då skriver jag motsvarande matrisen då eller motsvarande betygskra-

ven. Så att jag själv vet vad jag menar och så sätter jag mig med eleverna och vanligen efter 

varje stor skrivuppgift sitter jag med dem en och en. Så talar jag om för varje del vad de ska 
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tänka på och så visar jag i uppgiften, exempel, på det jag säger. Och många lär sig till nästa 

gång. De flesta lär sig något. 

När lärarna upplever att många elever gör samma brott mot språknormerna, väljer lärarna att 

lyfta dessa i helklass, för att påminna och förklara för alla elever. Detta beskriver lärarna som 

en tidseffektiv återkoppling, något som Lars förklarar i intervjun (se exempel 16).  

Exempel 16: Återkoppling som undervisningstillfälle 

Lars: […] och märker att många har viss problematik, att man jobbar med det på tavlan, att man 

ger exempel, att eleverna får vara med och tänka. Jag tror att den delen är väldigt viktig. För det 

är en del av feedback genom att man tar upp det problem som många har problem med, men 

man gör inte individuellt utan man gör det nästan till en undervisningssituation, som kanske 

varar 5-10 minuter och som man gör lite då och då. Och att när man skriver på tavlan, när man 

skriver vilken uppgift de gör, så har man kanske så här glöm-ej-lista, där man har källförteck-

ning, formellt språk och allt sånt som de kanske annars missar.  

Återkopplingen på elevtexter blir således ett undervisningsmoment för att inkludera samtliga 

elever i klassrummet, med förhoppningen att eleverna ska lära sig och applicera de redskap de 

tar del av under genomgången (se exempel 16). 

4.3.3 Formulering och språkfokus  

Språket, både vad gäller att formulera sig och att följa språknormer, är något lärarna uppfattar 

som viktigt för att uppfylla de kunskapskrav som Skolverket formulerat (se avsnitt 4.1). Det 

upplevs vara en balansgång att välja vad återkopplingen ska fokusera på, men språket är något 

som uppfattas som viktigt av samtliga lärare och således något som samtliga lärare ger åter-

koppling på. Flera av lärarna väljer att vara detaljerade i sin rättning i början av en kurs, för att 

senare i kursen fokusera på färre delar i taget (se exempel 17).  

Exempel 17: Kommentera som en kobra 

Maria: Jag brukar göra så att första uppgiften som de gör på läsåret, då brukar jag vara som en 

kobra och kommentera allt. Alltså verkligen allt jag ser och det är inte jätteroligt att få tillbaka, 

men det är för att de ska se vilken nivå de ligger på, varför de får det betyget (den bedömning) 

de får. Sen kan jag bestämma mig för, men det är väldigt svårt, jag lyckades med en trea här för 

ett tag sedan, att bara betygsätta det. För de hade fått ett (en text) som var sönderpillat innan och 

då betygsatte (satte en ut en bokstav F-A) jag det bara. Men jag känner själv att det är inget bra 

sätt att jobba på. Det var ett sätt att överleva och för att de någonsin skulle få tillbaka texterna. 

Men det är inget bra sätt för eleverna att jobba på. Det är inget tillfredsställande sätt för läraren 

att jobba på. Utan man behöver plocka i texterna. Sen kan man fundera på hur mycket man ska 

pilla för en del kan ju bli ledsna kanske, för att man hugger för mycket. 

Detta är en strategi som är vanligt förekommande bland de tillfrågade lärarna. En annan metod 

vad gäller rättning som lärarna använder sig av är att endast detaljrätta ett stycke, något som 

skapar möjlighet för eleverna att utveckla självreglering (se avsnitt 4.4). Mikael ger ett exempel 

på hur han väljer att vara mer generell i sin rättning för att låta eleven korrekturläsa och rätta 

sina språkliga normbrott i texten, för att sedan vara mer detaljerad om det behövs för att eleven 

ska förstå (se exempel 18).  
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Exempel 18: Texten i retur  

Mikael: […] det är ju de fel som är genomgående. Som jag sa det här med de och dem exem-

pelvis. Är det då att man byter tempus så markerar jag naturligtvis det också såklart. Stavfel. 

Om man ser att det är många stavfel skickar jag med att man ska korrekturläsa. När jag får den 

i retur, om jag ser att stavfelen är kvar så markerar jag dem igen, lite mer noggrant då så att 

säga.  

Hur lärarna väljer att markera språkliga normbrott i elevtexter skiljer sig dem emellan och va-

rierar beroende på hur texten ser ut och dess språkliga nivå. Ingen av lärarna väljer att markera 

alla återkommande språkliga fel i en text, utan väljer då istället att markera ett stycke av texten 

eller be eleven läsa igenom och korrigera sin text. Motiveringen till detta är dels lärarens ar-

betsbörda, dels för att eleverna inte ska bli påverkade negativt av alla kommentarer och dels 

även att eleverna ska utveckla en självreglering i sina texter.  

Lärarna ser det som missgynnande att enbart ge återkoppling på textens utvecklingsområden 

och menar att textens styrkor också bör framgå i den återkoppling som eleverna tar del av. Two 

strars and a wish, är en metod som flera lärare använder vid en sammanfattande kommentar på 

texten, där både utvecklingsområden och styrkor i texten formuleras i återkopplingen.  

Hur lärarna väljer att formulera sin återkoppling har också betydelse och flera lärare föredrar 

att samtala kring återkopplingen med eleven, framför att lämna en skriftlig sådan (se avsnitt 

4.3.2). Eva poängterar att den skriftliga återkoppling är en text som eleverna tolkar, vilket in-

nebär att formuleringen har betydelse för hur eleverna tar till sig återkopplingen. Eva menar att 

en felformulering kan komma att framstå som en personlig kommentar gentemot eleven (se 

exempel 19).  

Exempel 19: Vikten av formuleringar 

Eva: Det kan leda till konflikter, för det kan leda till att eleverna tolkar det man säger på ett helt 

annat sätt och att man säger att man är jätteduktig fast man inte är det. Eller att man kanske hatar 

en viss elev för att man har uttryckt sig klumpigt.  

Eva ser återkopplingen som ett sätt att implementera ett metaspråk och använder därmed 

grammatiska termer för att förklara varför hon kommenterat som hon gjort i texten (se exem-

pel 20). Detta hänger även samman med hennes sätt att öva på språket genom övningshäften, 

som nämndes tidigare (se avsnitt 4.2.2).  

Exempel 20: Metaspråk  

Eva: Så oftast så försöker jag skriva rent, ja, om subjektet är fel, objektet är fel, alltså att man 

använder de orden som vi använder liksom metaspråket. 

Maria: Någon kan ju ha meningsbyggnad och så får man ge exempel på det, så får man förklara 

det där att du kan inte skriva enskilda bisatser.  
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Maria och Eva menar även att återkopplingen bör förklaras. När läraren menar att eleven inte 

kan skriva på ett visst sätt, menar lärarna att detta måste förklaras för eleven, vilket de använder 

metaspråket för att göra (se exempel 2; se exempel 21).   

Exempel 21: Metaspråk  

Eva: Det kan vara grammatik och då är det inte specifikt vad de ska skriva istället, utan då 

kanske skriver jag att det är ett objekt som saknas eller att det är någon artikel eller att det är fel 

böjning eller att det ska vara plural eller något sånt där. Så att de själva får ändå lära sig. 

Så just med bisatser så brukar jag skriva, om det är en bisats som står själv i texten, så brukar 

jag skriva att ”en bisats kan ej stå själv, det behövs en huvudsats för att meningen ska vara 

liksom fullständig”. Gäller det mindre fel så kan det vara ”fel pronomen”, ”ordföljd”, och då 

markerar jag det stycket eller de orden där ordföljden avviker […] Så oftast så försöker jag 

skriva […] om subjektet är fel, objektet är fel, alltså att man använder de orden som vi använder, 

liksom metaspråket.  

Eva upplever att eleverna inte alltid förstår varför det är fel, något hon försöker förklara genom 

implementeringen av metaspråket (se exempel 21). 

4.3.4 Individanpassning 

Flera av de tillfrågade lärarna nämner att återkopplingen ska individanpassas för att möta ele-

ven där den befinner sig kunskapsmässigt, något Lars menar sker undermedvetet under tiden 

läraren rättar elevens text (se exempel 22). 

Exempel 22: En undermedveten process 

Lars: Och det är här är en undermedveten process som sker för ganska många tror jag. Jag tror 

inte man sitter och tänker ”nu ska jag arbeta så här och så här”. Jag tror inte det sker så syste-

matiskt. Jag tror att det sker undermedvetet när man har jobbat med det ett tag. En del kanske 

är så planerade att de tänker att de ska strukturera upp hur deras rättningsarbete ska gå till för 

varje klass, men jag tror att det är undermedvetna processer som sker under tiden som man sitter 

med det. Att man försöker anpassa sig till individen. En duktig lärare tror jag gör det.  

Lars har som utgångspunkt att individanpassa återkopplingen och väljer att rikta sin återkopp-

ling till där eleven befinner, vilket ofta innebär återkoppling på språket i texten (se exempel 

22). För att kunna anpassa sin återkoppling efter elevernas kunskapsnivå, anpassar Lars kursens 

uppgifter efter terminens gång för att i början av kursen ha möjlighet att avkoda, ge återkoppling 

och se elevernas utvecklingsområden inför kommande uppgifter. Han poängterar att ”responsen 

måste vara individuell”.  Det är inte endast området i sin återkoppling som Lars väljer att an-

passa efter eleven, utan även sättet att formulera sin återkoppling anpassar han efter elevens 

kunskapsnivå.  

Även Anna berör området för individanpassning och poängterar att eleverna har olika styrkor 

och utvecklingsområden som styr den återkoppling hon ger eleven. Genom återkopplingen vill 

hon ge eleven förståelse för vad den gör bra och vad i texten som kan utvecklas till det bättre 

(se exempel 23).  
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Exempel 23: Lärarens skicklighet   

Anna: Det är ju där jag tycker skickligheten som pedagog måste komma in, just att du kan se 

och du kan individanpassa. För jag tror ju väldigt mycket så här att du kan ge feedback som inte 

blir feedback, utan det blir bara att du trycker ner elevens självförtroende. Feedback handlar om 

att lyfta eleven, deras starka sidor, men också våga plocka upp det som inte är helt korrekt och 

som man kan jobba mer med.  

Anna lyfter risken med att ge återkoppling som inte leder till elevens utveckling och betonar 

lärarens ansvar för att ge återkoppling som inte riskerar att bli kontraproduktiv (se exempel 23). 

4.4 Självreglering  
För att eleverna ska lära sig språkregler och utveckla sitt skriftspråk, strävar lärarna efter att 

ge återkoppling som leder till en självreglering hos eleven. Självregleringen är ett verktyg för 

att fortsätta utvecklas och prestera bättre, något som synliggörs i intervjun med Karin (se ex-

empel 24).  

Exempel 24: Elevens möjlighet att förklara sig     

Karin: […] ”varför har du stavat det här ordet på det sättet eller kan du läsa den här meningen 

högt för dig själv, vad menar du med den här meningen för att jag förstår inte vad du menar 

här?” Och då får de ju oftast syn på det själva […] för det är i alla fall det som hjälpt när jag 

gick i skolan så var det det bästa sättet för mig, att så här ”jag har sett det här och det här och 

det här, varför gör du på det här sättet eller varför har du skrivit så här?” För då får man ändå 

reflektera lite själv, och ”vad har jag egentligen gjort och varför skrev jag så, oj det här var ju 

jättekonstigt”. Då tror jag också att man blir benägen som elev att ta till sig utav feedbacken, så 

det är väl typ hur jag skulle ge återkopplingen. 

I exemplet ovan berättar Karin att eleverna oftast får syn på utvecklingsområden i sina texter 

och självreglering även är något som hon upplevde hjälpte henne för att utvecklas när hon gick 

i skolan (se exempel 24). Att kunna se sina egna brister är något Karin menar att eleverna kom-

mer ha användning för i högre studier och är således något som är bra att öva på under åren i 

gymnasieskolan (se exempel 25).  

Exempel 25: Elevens reflekterande 

Karin: […] att de faktiskt börjar reflektera över sitt eget språk, och reflektera över hur de skriver 

och hur de strukturerar texter. Då kommer det bli väldigt tufft för dem på högskolan sen. Och 

någonstans så är ju varenda steg i det skolsystem vi har, är ju att förbereda oss inför nästa steg. 

Där tänker jag att återkopplingen på gymnasiet är väldigt viktig liksom, att någonstans ”det här 

måste du lära dig till nästa gång”. Sen kommer du inte få någon feedback alls och då måste du 

förstå och du måste kunna se dina egna fel och du måste vara medveten om att ”just det jag 

slavar lite med det här de/dem, sånt får jag kolla i efterhand”, eller ”just det jag skriver extremt 

långa meningar, jag måste be någon läsa igenom min text innan jag skickar in saker”. För att 

man måste vara medveten om sina egna styrkor och sina egna svagheter för att kunna utvecklas. 

Och i det också våga ta hjälp.  

Självregleringen blir ett verktyg för eleven i sitt skrivande för att nå högre betyg men också en 

utveckling i sig självt genom utveckling av förmågan att kunna se textens utvecklingsområdes 

(se exempel 25). Att som lärare arbeta för att eleverna ska utveckla en förmåga att självreglera 
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sina texter är även något som lärarna upplever som tidseffektiv återkoppling, som annars är 

mycket tidskrävande för lärarna (exempel 26).  

Exempel 26: Arbetsbelastningen   

Eva: Och så brukar jag i så fall säga att läs igenom hela texten och rätta till de fel jag markerat 

genomgående genom hela din text. För är det väldigt mycket. Att ge feedback detaljerat tar 

väldigt väldigt mycket tid, vilket gör ju att arbetsbelastningen blir ju ganska katastrofal stor när 

man sitter och detaljrättar. 

Att eleverna korrigerar sina texter på egen hand genom en självreglering är således något som 

lärarna upplever innebär möjligheter och fördelar både för läraren och eleven (se exempel 25; 

exempel 26).  

4.5 Utmaningar 
De tillfrågade lärarna lyfter flera utmaningar med att ge återkoppling. Samtliga lärare delar 

upplevelsen att tiden för ge den återkoppling som skulle önskas inte är tillräcklig. Eva beskriver 

hur hon skulle vilja ge muntlig återkoppling, det vill säga sitta ner med eleverna en till en, och 

gå igenom texten och dess utvecklingsområden samt styrkor. Hon upplever dessvärre att åter-

kopplingssamtal är för tidskrävande för att kunna genomföra i den utsträckning hon önskar. 

Som ersättning för dessa samtal förmedlas återkopplingen genom skriftliga kommentarer rakt 

in i texten tillsammans med en sammanfattande kommentar. Flera lärare delar Marias upple-

velse att den skriftiga återkopplingen inte är lika givande som den muntliga (se exempel 27).  

Exempel 27: De läser inte ordentligt  

Maria: För du vet själv, då får de tillbaka så här, och så bara ”ah” (kollar på pappret snabbt), 

tittar vad de får och så bort med den (återkopplingen). Jag tror inte att de läser ordentligt. Jag 

tror verkligen inte det. Några gör det naturligtvis.  

De strategier som de tillfrågade lärarna upplever vara mest givande för elevens utveckling, är 

därmed även de som upplevs vara mest tidskrävande (se exempel 14; exempel 27). Arbetsbör-

dan kan styras av hur läraren väljer att ge sin återkoppling, något som flera lärare lyfter under 

intervjun (se exempel 28) och flera menar att det är en organisatorisk fråga på grund av att tiden 

inte räcker till.  

Exempel 28: Detaljrättning  

Mikael: Annars man kanske behöver tänka lite grann på arbetsbördan för en själv också lite 

grann. Du kan ju inte detaljrätta varenda text, särskilt inte om du har fyra klasser i svenska. Det 

går inte. 

Mikael funderar även över utvecklingsområden hos sig själv som lärare när det gäller att ge 

återkoppling och landar i att han ibland behöver vara mer detaljerad i sin rättning av texter och 

ibland lyfta saker i helklass (se exempel 29) 
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Exempel 29: Detaljerad och generell  

Mikael: Alltså man kanske behöver vara mer detaljerad ibland, man kanske behöver dra gene-

rella grejor som man märker att alla elever bommar på, då tar man ju det generellt i klassrummet. 

Han ser således fördelar med att både detaljrätta och lyfta generella anmärkningar i klassrum-

met och ser detta som aspekter som kan utvecklas inom arbetet med återkoppling (se exempel 

29).  

4.5.1 Lärar- och elevansvar  

Under intervjuerna framkommer att lärarna upplever att både läraren och eleven ansvarar för 

att återkopplingen uppfyller sitt syfte att leda eleven framåt i sitt lärande. Enligt lärarna finns 

det ett ansvar i att ge den återkoppling som eleverna behöver, att formulera sig på ett sätt så 

eleverna förstår samt att ge eleverna en möjlighet att arbeta med den återkoppling som eleven 

blir tilldelad (se exempel 30).  

Exempel 30: Lärarens ansvar 

Anna: Ja men det där är ju faktiskt upp till läraren också, hur man använder återkopplingen sen. 

Vad förväntar jag mig av eleven i den återkoppling jag gör, det är ju också viktigt. Man kan inte 

bara lägga över det på, tänker jag, hur eleven tar till sig det, utan jag måste ju också som pedagog 

ge dem möjligheter och förutsättningar till att ta till sig den feedback, genom att man bearbetar 

texten. Eller nästa gång vi jobbar med liknande uppgifter, då plockar man fram den texten man 

har fått feedback på och tittar på den innan man löser nästa uppgift som ser likadan ut.  

Lars ger ett exempel på hur läraren kan påverka användningen av återkoppling. Han berättar 

om ett exempel när eleverna i klassen inte hade tagit emot återkopplingen som han hade önskat 

och ignorerat återkopplingen. Vid detta tillfälle valde han att gå igenom återkopplingen med 

var och en, för att säkerställa att de tog till sig återkopplingen (jfr avsnitt 4.3.2).  Trots att lärarna 

ser ett stort ansvar i att förmedla sin återkoppling på ett sätt som gör den tillgänglig och utveck-

lande för eleven, ser lärarna också att eleven har ett ansvar att ta till sig återkopplingen. Det 

måste finnas en vilja hos eleven för att återkopplingen ska leda till en utveckling. När återkopp-

lingen fungerar ger det eleven möjlighet att utveckla sitt skriftspråk (se exempel 31).   

Exempel 31: Givande när eleven är mottaglig  

Karin: Det (återkopplingen) ger en möjlighet för eleven att förbättra sitt språk i texter men de 

behöver också göra jobbet själva. För lite som jag sa innan, vi kan ju sitta och skriva hur mycket 

återkoppling som helst, och ge hur många förslag som helst men om eleverna inte försöker själva 

så kommer det inte leda någonstans i alla fall. Men ja, definitivt att det ger dem bättre möjlig-

heter att utveckla sitt språk, genom återkoppling. Om de är villiga att ta emot återkoppling.   

Det handlar inte endast om att eleverna har en vilja att ta emot återkoppling och en vilja att 

utvecklas, utan eleverna har även olika talanger, som Maria beskriver det. Maria förklarar att 

elever som har en talang för språk, är intresserade och vill lära sig, men som saknat återkoppling 



- 33 - 
 

under grundskolan, de eleverna ”suger åt sig som svampar” när de får återkoppling på gymna-

sieskolan. Elever som har en språklig talang och fått återkoppling under sina år på grundskolan, 

gör samma tydliga framsteg. Maria menar även att mognadsgrad har betydelse för hur väl ele-

verna tar till sig den återkoppling som ges. Lars lyfter att andra yttre faktorer som eleverna inte 

själva kan påverka, kan påverka deras prestation och hur väl de tar till sig den återkoppling de 

blir tilldelade.  

4.6 Sammanfattning  
I kapitlet ovan har undersökningens resultat presenterats. Lärarna har beskrivit sina tolkningar 

av kunskapskraven, som till stor del är likstämmiga, redogjort för sina arbetssätt vad gäller 

skrivuppgifter samt beskrivit sitt arbeta med återkoppling på dessa texter. I och med detta har 

även lärarnas strävan efter individanpassning och utveckling av elevens förmåga att korrigera 

sin egen text, synliggjorts. Till sist har även lärarnas övriga utmaningar inom området presen-

terats.  

Lärarna som deltagit i studien visar en uppfattning av att återkoppling är givande för skriftsprå-

kets utveckling, men också tidskrävande. Samtliga lärare hävdar att återkoppling på texter 

skapar möjligheter för en utveckling, men att det finns ett ansvar både hos läraren och eleven 

för att återkopplingen ska leda till en faktisk utveckling. Återkopplingen präglas av en balans 

vad gäller planering och individanpassning, självreglering och detaljrättning i förhållande till 

lärarens arbetsbörda. Lärarnas återkoppling är till stor del på språkliga aspekter och språknor-

merna är något alla lärare menar att eleverna bör följa. Resultatet och analysen som lagts fram 

kommer att diskuteras i följande kapitel.   
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5 Diskussion – Återkoppling för att utveckla skriftspråket  
I följande kapitel kommer ovanstående resultat att diskuteras i förhållande till den teoretiska 

bakgrunden samt den tidigare forskningen. Följt efter detta sammanfattas svaren på studiens 

forskningsfrågor och studiens metod diskuteras. Till sist ges förslag på vidare forskning inom 

ämnet.   

Återkoppling är en strategi som är mycket givande för elevens utveckling i sitt lärande, så även 

vad gäller skriftspråket. För att återkopplingen ska leda till en utveckling i elevens lärande krävs 

att återkopplingen är tydligt förankrad i de krav som ställs på eleven, vilka måste presenteras 

för eleven (Hattie & Timperley, 2007:82; Black & Wiliam, 1998:51). I undersökningen framgår 

att de uppgifter som eleverna genomför utgår ifrån kunskapskraven och syftar till att eleverna 

ska uppfylla Skolverkets formulerade krav (se avsnitt 2.3). Detta är något som lärarna förklarar 

men som också synliggörs i lärarens återkoppling till eleverna, vilket kommer att diskuteras 

senare i detta kapitel. Eftersom det är med utgångpunkt i Skolverkets kunskapskrav som upp-

gifter formuleras och som återkopplingen ska leda till att uppfylla, är lärarens definition och 

förståelse för kunskapskraven central. Undersökningen visar att lärarna har en samlad definition 

vad gäller varierat, välformulerat och klart språk. Lärarna i studien visar även en gemensam 

förståelse för att följa skriftliga normer i huvudsak. Utifrån detta finns goda förutsättningar för 

att förmedla kraven till eleverna, vilket fler lärare menar att de till hög grad gör. Att uppfylla 

kunskapskraven som berör skriftspråket handlar till stor del om att kunna anpassa sitt språk 

efter textgenre och situation, inte minst för att kunna uppnå ett välformulerat språk. Vad som 

uppfattas vara välformulerat avgörs genom textgenren, vilket gör att förberedelserna inför en 

skrivuppgift och förmågan att förstå textgenren har stor betydelse för att eleverna ska kunna 

uppnå Skolverkets kunskapskrav.   

Språket är den dimension av texten som lärarna uppfattar vara mest viktig för eleven att ut-

veckla, dels på grund av att språket påverkar innehållet och bör vara i gott skick för att kunna 

förmedla ett innehåll, dels för att lärarna upplever att språket är ett område eleverna har större 

svårigheter med i jämförelse med textens innehåll och dels även för att innehållet byts ut och 

eleverna behöver således ha en förmåga att situations- och genreanpassa sitt språk (se kapitel 

4). 

Återkopplingen på elevtexter kan leda till att eleverna utvecklar sitt skriftspråk och uppfyller 

högre språkliga kunskapskrav. Samtidigt är det dock flera aspekter som har betydelse och kan 

utgöra hinder för att återkopplingen ska leda till en utveckling (jfr ekologiskt och dialogiskt 

perspektiv på skrivande). Förutom återkopplingen är elevens engagemang, talang, läsvana och 
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personliga omständigheter av betydelse och påverkar elevens förutsättningar att utveckla sitt 

skriftspråk. Trots att återkoppling är den mest givande strategin för att utveckla elevens lärande, 

(Hattie & Timperley, 2011) påverkar även alla dessa yttre faktorer förutsättningarna för att 

återkopplingen ska vara effektiv. I enlighet med Hattie och Timperley (2007:87) ser lärarna i 

undersökningen, en utmaning i att leda lärandet framåt hos elever som väljer att sänka sina krav 

framför att arbeta mot ett mål. När eleverna väljer att inte genomföra uppgiften eller ta sitt, 

enligt lärarna, givna ansvar för att ta till sig återkopplingen, utmanas läraren i sin profession att 

få eleven att utvecklas i sitt skrivande (se avsnitt 4.5.1). Lärarna möter situationer där de upp-

lever att eleverna har behov av att utveckla sitt skriftspråk, men inte är villiga att arbeta för en 

utveckling och inte vill ta del av återkopplingen. Vad detta beror på kan inte generaliseras, men 

det läraren kan göra är att säkerställa att återkopplingen är i linje med uppgiftens mål, är speci-

ficerad till elevens prestation och inte person samt att formuleringarna är förståeliga för eleven 

(jfr Black & Wiliam, 1998; Hattie & Timperley, 2007; Aldrin, 2005). Lärarna är överens om 

att språket är en viktig aspekt att utveckla, oavsett vad eleven har för ambitioner och intention 

att göra efter gymnasieskolan. Språket är något alla har användning av, oavsett yrke eller studier 

(se avsnitt 4.1).  

Undersökningens resultat tyder på att en muntlig återkoppling i kombination med skriftlig, är 

mest givande för eleverna, samtidigt som enbart skriftlig återkoppling är det som är mest före-

kommande. Ett samtal om elevens text ger läraren en större möjlighet att förklara vad som 

menas med kommentarerna och ger även en möjlighet för eleven att förklara för läraren vad 

den menar med sin text. Skriftliga kommentarer ska tolkas av eleverna vilket öppnar för risken 

att de tolkas fel. På grund av detta ser lärarna att formuleringen  blir mycket viktig vid en skrift-

lig återkoppling. Trots dessa utmaningar den skriftliga återkopplingen den mest förekommande, 

med orsak till att den är mest tidseffektiv för lärarna. Ett samtal må vara givande för elevens 

utveckling, men tar tid från övrigt arbete. Att återkopplingens utformning har påverkan på lä-

randet (Black & Wiliam, 1998:52), är således något lärarna är väl bekanta med och upplever 

själva, men det finns även andra faktorer som är med vid avvägningen för vilken återkoppling 

som ska ges. Vad som egentligen är mest effektivt kan således diskuteras. En givande återkopp-

ling som eleverna tar till sig, må vara tidskrävande för läraren, men är ett effektivt sätt för eleven 

att lära sig. Mycket handlar säkerligen om att anpassa efter situation och sträva efter att göra 

det bästa för sina elever, men inom ramen för yrkets yttre faktorer, där tid är en aspekt. Att tiden 
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påverkar lärarens arbete med återkoppling är tydligt i lärarens val att inte detaljrätta texter, vil-

ket dock kan ha positiva effekter genom att bidra till elevens utveckling vad gäller självregle-

ring. 

Lärarna använder sig av tester eller prov som avstämning av vilka kunskapskrav eleven upp-

fyller, något som kan likna ett produktinriktat skrivande som har en kontraproduktiv effekt 

(Parmenius-Swärd 2008:229). Lärarna visar dock en strävan efter att undvika det produktinrik-

tade skrivandet genom att de också använder sig av bearbetning av texter och övningar (se 

avsnitt 4.2.2; Parmenius-Swärd 2008:229). Detta arbetssätt visar att lärarna har ett fokus på den 

individuella språk- och skrivutvecklingen hos eleven. För att eleven ska ha goda förutsättningar 

för att prestera i en uppgift, ges förberedelser i form av genomgång, övningar och exempeltex-

ter. Det är även vanligt förekommande att eleven har tillgång till verktyg i form av matriser, 

begreppsförklaringar och förslag på formuleringar som fungerar som konkreta redskap för att 

utveckla språket, något Mickwitz (2017:52) poängterar att eleverna behöver för att effektivisera 

sitt lärande. Detta arbetssätt syftar således inte till att eleven skriver för att visa läraren sin 

prestation, utan för att lära sig och nå längre i sin språk- och skrivutveckling.  

Instruktionerna och förberedelserna inför en uppgift är även en viktig del för att kunna ge en 

givande återkoppling. Lärarna i undersökningen visar på en förståelse för detta genom att för-

bereda eleverna genom exempeltexter, övningar och genomgångar om textgenren, även om det 

inte alltid är så lätt att formulera (Mickwitz, 2017:44). Huruvida lärarna kopplar sin återkopp-

ling till de efterfrågade kunskaperna, i den aktuella uppgiften, framgår inte tydligt i intervju-

erna, men svaren visar tendenser till att återkopplingen hör samman med uppgiftens efterfrå-

gade kunskaper. Lärarna poängterar även att eleven måste förstå den återkoppling den blir till-

delad, vilket visar att det finns en eftertanke med det som kommenterats. För att förstå åter-

kopplingen krävs en förförståelse för språket och formuleringarna. Att formulera sig på ett kor-

rekt och förståeligt vis upplever vissa lärare är en utmaning. Ett sätt att öka förståelsen för 

återkopplingen, är genom samtal, som nämndes tidigare. Hur lärarna väljer att formulera sig 

varierar mellan dem, men det är även något som varierar efter uppgiftens utformning. Vanligt 

förekommande är att läraren markerar vad som bör ändras i texten, inte minst vad gäller brott 

mot språknormerna, men inte ger förslag på vad som bör ändras. Med detta vill lärarna att ele-

verna utvecklar en självreglering, där eleven på egen hand kan upptäcka sina misstag och se 

utvecklingsområden i sin text, en framgångsrik strategi för att utveckla elevens kunskaper (Hat-

tie & Timperley, 2007:102). För att eleverna ska lyckas med detta krävs att de har en förförstå-

else för det som läraren kommenterar. Det vill säga om läraren kommenterar att eleven bör se 
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över användningen av de och dem i sin text, krävs att eleven har en förståelse för skillnaden 

mellan de och dem. Det samma gäller när lärare använder ämnestermer (se avsnitt 4.3.3; jfr 

Aldrin, 2005), vilka eleven måste ha en förförståelse för, för att kunna tolka återkopplingen och 

implementera i sitt skrivande. När läraren då använder sig av grammatiska termer för att för-

klara hur eleven bör korrigera sin text, (se avsnitt 4.3.3) krävs att eleven har en förståelse för 

dessa termer.  

Självreglering som lärarna strävar efter att eleverna ska använda sig av, är inte något som lä-

rarna endast vill att eleverna ska använda i den aktuella texten eller kursen, utan det är ett verk-

tyg som lärarna vill förmedla till eleverna som de har användning av under kommande studie- 

och yrkesliv. Eftersom eleven efter sin gymnasietid troligen inte kommer att få ta del av någon 

återkoppling på sitt språk, är det viktigt att läraren ger eleven användbara verktyg och möjlighet 

till utveckling av språket för att eleverna ska vara förberedda inför yrkes- eller studieliv (jfr 

avsnitt 4.1). Det är inte alltid strävan efter en självreglering som motiverar lärarna till att an-

vända sig av en sådan form av återkoppling, utan tidsaspekten är också ett skäl till detta. Att 

arbeta för en självreglerande återkoppling är både utvecklande för eleven och tidseffektivt för 

läraren. 

Det är tydligt att eleverna ges förberedelser för att skapa sig en förståelse för vilka kriterier som 

finns för uppgiften, varifrån återkopplingen ska utgå (jfr Hattie & Timperley, 2007:82; Black 

& Wiliam, 1998:51), samtidigt som återkopplingen anpassas efter elevens behov och kunskaps-

nivå (jfr Hattie & Timperley, 2007:86). Den individanpassning som sker står således inte i kon-

flikt med att förbereda och planera återkopplingen (jfr avsnitt 4.3.3). 

En annan aspekt som är av vikt att nämna i och med att lärarna talar mycket om förberedelser 

inför skrivuppgifter, formuleringar i återkopplingen och elevernas förståelse för återkopp-

lingen, är de grammatiska kommentarerna som eleverna får i återkopplingen i sina texter. Det 

är vanligt att lärare använder sig av ämnestermer som eleverna inte förstår (Aldrin 2015:70). 

När eleverna förstår dessa kan det dock vara ett utmärkt sätt att formulera återkoppling som 

leder till en självreglering hos eleven. Att använda sig av ämnestermer kan även vara ett sätt att 

förklara för eleverna varför något inte uppfattas vara korrekt och således leda till att eleverna 

förstår varför det uppfattas bryta mot skriftnormerna och således skriva fel. Det kan även vara 

ett sätt att peka på texten snarare än eleven, något som lärarna vill försöka betona i sin åter-

koppling för att inte riskera någon form av personlig kritik mot eleven (se avsnitt 4.3.3; avsnitt 

4.3.4). 



- 38 - 
 

Återkopplingen som svensklärarna ger är ofta fokuserad till språknormerna och språkreglerna, 

samt formuleringar och ordval. Detta indikerar på att återkopplingen syftar till att utveckla ele-

verna inom de områden som kunskapskraven behandlar (se avsnitt 2.3). Återkopplingen har 

således en förankring i kunskapskrav, men hur väl eleverna är införstådda med dessa återstår 

att undersökas. Lärarna i denna studie menar dock att eleverna i de flesta fall förstår kunskaps-

kravens formuleringar när läraren förklarar för dem, vilket tyder på att de i viss utsträckning 

har förståelse för vilka krav som efterfrågas och eleverna förväntas uppfylla.    

Trots att språket uppfattas vara mycket viktigt och centralt i ämnet, är det något som tar tid att 

utveckla. Det är en lång process. 

Undersökningen visar att språket är viktigt och centralt inom svenskämnet, men även att det är 

något som tar tid att utveckla. Det är en lång process där återkopplingen fungerar som ett stöd 

och vägledning. Detta synliggörs när lärarna berättar om hur de arbetar med återkoppling, som 

ofta innebär en process i flera led, bearbetning av text samt individanpassning efter elevens 

behov och styrkor. 

5.1 Sammanfattande diskussion 

För att besvara den första forskningsfrågan, hur tolkar lärare de formuleringar i kunskapskra-

ven som rör skriftspråket?, kan konstateras att lärarna är likstämmiga i sina definitioner av 

språkkriterierna, men att det är en utmaning att tolka dem på grund av att kravens formuleringar 

bjuder in till en variation och bredd i tolkningsmöjligheter. När det gäller hur lärarna arbetar 

med återkoppling för att utveckla elevens skriftspråk finns en bred variation och arbetsgången 

anpassas ofta till den aktuella skrivuppgiften. Det finns således inget entydigt svar på frågan. 

Utifrån undersökningen går dock att sammanfatta lärarnas arbetssätt med att lärarna förbereder 

eleverna inför en skrivuppgift för att skapa en förståelse för textgenren och dess språk. Eleverna 

skriver texter som bearbetas efter återkoppling, alternativt stämmer av deras kunskapsläge i 

förhållande till kunskapskraven. De utmaningar och möjligheter som lärarna ser med återkopp-

ling på elevtexter för att utveckla elevens skriftspråk varierar från personnivå till organisatorisk 

nivå. Utmaningarna är att formulera sig på ett korrekt vis, att planera sin bedömning och att 

utforma en givande återkoppling inom ramen för lärarens arbetstid och arbetsbelastning. En 

annan utmaning som lärarna möter är elever som inte tar till sig återkopplingen. Inom detta 

finns således något att utveckla för att alla elever ska gynnas av den återkoppling de ges.  Möj-

ligheterna med återkoppling på elevtexter för att utveckla elevens skriftspråk är stora och lä-

rarna upplever att eleverna utvecklas tack vare den återkopplingen de får. Som med allt annat 
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inom läraryrket och allt vad undervisning berör, menar lärarna att arbetet med återkoppling kan 

utvecklas för att bli än mer givande för elevens lärprocess och skriftspråksutveckling.  

5.2 Metoddiskussion 
Den kvalitativa metoden i form av intervjuer var en given metod för att besvara forskningsfrå-

gorna. Semistrukturerade intervjuer innebar att lärarna kunde svara fritt inom ämnet, men re-

sulterade även i breda och djupgående svar. Redan under intervjuerna påbörjas ett analysarbete 

hos uppsatsförfattaren, som sedan transkriberade och analyserade. Resultatet har således tolkats 

av samma person i flera omgångar, vilket kan ha kommit att påverka studiens slutsatser. Med 

detta i åtanke har metodkapitlet därför strävat efter en transparens vid redogörelse av studiens 

genomförande. Initialt i arbetsprocessen planerades att samla in elevtexter med tillhörande lä-

rarkommentarer från samtliga informanter, dels för att säkerställa det lärarna berättade i intervju 

genom att studera hur de faktiskt givit återkopplingen i elevtexterna, dels för att studera lärarnas 

återkoppling på en närmare nivå. Dessvärre var det endast två lärare som delade med sig av 

elevtexter, vilket ledde till den önskade trianguleringen av källmaterial inte var möjlig. Materi-

alet reducerades därför till enbart intervjuer med lärarna. En annan möjlig metod för att samla 

material till studien hade varit observationer för att på så vis få en inblick i lärarens sätt att 

arbeta med återkoppling under lektionstid och i återkopplingssamtal. Detta är något som kan 

tas med i vidare forskning inom området för återkoppling.  

5.3 Vidare forskning 

Efter denna undersökning återstår några frågor att besvara. I undersökningen framkom att lä-

rarna inte alltid upplever att återkopplingen leder till det den syftar till att göra på grund av att 

eleverna inte har förmåga, vilja eller förståelse för att ta till sig återkopplingen. I vissa av dessa 

fall saknar lärarna verktyg eller tid, att fånga dessa elever. Ett förslag på vidare forskning inom 

detta ämne är således att studera hur lärare angriper fall där elever inte tar till sig återkopplingen. 

Ytterligare ett förslag på vidare studier är att studera hur lärarna ger återkoppling på elevtexter 

där eleven har läs- och skrivsvårigheter och om det skiljer sig från en elevtext utan någon sådan 

uttalad svårighet.  
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Information om studien 

Återkoppling som ett arbetssätt för att utveckla elevens skriftliga språkkunskaper. 

Studiens syfte är att se hur undervisande svensklärare arbetar med återkoppling för att utveckla 

elevens skriftliga språkkunskaper. Intervjuerna syftar till att ge en bild av lärarens uppfattning 

kring återkoppling som ett sätt att utveckla elevers skriftliga språkkunskaper, samt hur och 

varför lärarna arbetar på det viset de gör. Intervjun kommer att spelas in och det är endast jag 

som kommer att lyssna på inspelningen.  

 

Behandling av personuppgifter  

Personuppgifterna behandlas enligt ditt informerade samtycke. Deltagande i studien är helt 

frivilligt. Du kan när som helst återkalla ditt samtycke utan att ange orsak, vilket dock inte 

påverkar den behandling som skett innan återkallandet. Alla uppgifter som kommer oss till del 

behandlas på ett sådant sätt att inga obehöriga kan ta del av dem. Uppgifterna kommer att 

bevaras till dess att uppsatsarbetet godkänts och betyget har registrerats i Karlstads universitets 

studieregister för att sedan förstöras.  

Karlstads universitet är personuppgiftsansvarig. Enligt personuppgiftslagen 

(dataskyddsförordningen från och med den 25 maj 2018) har du rätt att gratis få ta del av 

samtliga uppgifter om dig som hanteras och vid behov få eventuella fel rättade. Du har även 

rätt att begära radering, begränsning eller att invända mot behandling av personuppgifter, och 

det finns möjlighet att inge klagomål till Datainspektionen. Kontaktuppgifter till 

dataskyddsombudet på Karlstads universitet är dpo@kau.se. 
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Hanna Carlsson 

E-mail: hanncarl105@student.kau.se  
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Samtyckesblankett  

 

Samtycke till att delta i studien: Återkoppling som ett arbetssätt för att utveckla elevens 

skriftliga språkkunskaper.  

Min underskrift nedan innebär att jag väljer att delta i studien och godkänner att Karlstads 

universitet hanterar mina personuppgifter i enlighet med gällande dataskyddslagstiftning och 

den information som jag tagit del av om studien.  

 

Jag har skriftligen informerats om studien och samtycker till att delta.  

Jag är medveten om att mitt deltagande är helt frivilligt och att jag kan avbryta mitt 

deltagande i studien utan att ange något skäl.  

 

 

………………………………….. 

Underskrift  

 

 

 

……………..……………………                            ………………………………….. 

Namnförtydligande                                                   Ort och Datum  

Bilaga B  
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Bilaga C 

Bakgrundsfrågor  

Hur länge har du arbetat som lärare?   

Vilka ämnen undervisar du i? 

Är du utbildad svensklärare?  

 

Skolverkets kunskapskrav 

1. Hur skulle du beskriva?  

• följa skriftnormer i huvudsak 

• varierat språk 

• välformulerat  

• klart språk 

 

2. Upplever du att eleverna förstår dessa kunskapskrav?  

 

Skrivprocess och återkoppling 

3. Hur ser skrivprocessen vanligtvis ut när eleverna får i uppgift att skriva en text?  

4. Vill du berätta om ditt sätt att arbeta med återkoppling på elevtexter och varför du väljer att 

arbeta på det sättet? (Hur/var/när ges kommentarer? Papper/digitalt, under arbetets 

gång/efter, samlad kommentar/enstaka i text?)  

5. Vad i texten lägger du mest fokus på? Varför?  

6. Vilken återkoppling ser du som viktigast för att eleverna ska utveckla sitt skriftspråk?   

7. Vad är syftet med den återkoppling eleven får på sin text?  

8. Upplever du att ditt syfte med återkopplingen uppfylls?  

 

Språkutveckling  

9. Hur stort fokus lägger du på språket i texten? Vad fokuserar du på i språket? 

10. På vilket sätt kommenterar du det som bryter mot skriftnormerna? Varför?  

11. Hur kan den återkoppling som eleverna får leda dem till att nå högre betygskrav?  

12. Upplever du att det finns en progression i elevernas skrivande? Från delvis varierat till 

varierat språk till exempel?  

13. Hur kan läraren ge återkoppling som gör att eleven utvecklar sitt språk? (Eller är det elevs 

ansvar?)  

 

Övergripande 

14. Vad upplever du att man kan förbättra inom detta område?  

15. Upplever du några utmaningar med att ge återkoppling som utvecklar elevens skrivande?  

16. Vad ser du för möjligheter med att ge återkoppling som riktar sig till språket?  

17. Har du något som du själv vill tillägga till intervjun?  

 

 

 


