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Det ar viktigt att elever lar sig att uttrycka sig skriftligt pa ett fraim-
mande sprak som engelska. Engelska ar ett sprak som anvinds i
internationella sammanhang och i hogre utbildning vid flera hog-
skolor och universitet i Sverige. Av detta skal dr det viktigt att
ldrare i amnet engelska undervisar i skrivande och anvander verk-
tyg som bade utvecklar elevers skrivande och motiverar dem till
att fortsitta skriva. Ett sidant verktyg dr skriftlig aterkoppling.
Skriftlig aterkoppling har huvudsakligen undersokts utifran ett
lararperspektiv dar fragor som vad ldrare ger aterkoppling pa,
hur ger larare aterkoppling och varfor larare ger aterkoppling
statt i fokus. Daremot dr det fa studier som belyser hur elever for-
star och anvinder den skriftliga aterkoppling som larare ger. Det
ar detta det har kapitlet handlar om.

Skriftlig aterkoppling ur ett elevperspektiv

Idén att undersoka aterkoppling ur ett elevperspektiv foddes i
klassrummet och den utgick fran ett intresse for skrivundervis-
ning i dmnet engelska samt for hur elevers skrivande kan utveck-
las och hur deras motivation for skrivande kan starkas.

Eftersom aterkoppling som ges till elever rorande deras presta-
tioner syftar till att tydliggora for eleverna var de befinner sig i
larandeprocessen, vart de dr pa vig och hur de bast kan ta sig till
malet knyter dterkopplingsprocessen ihop bade lirande och moti-
vation for att lara. Foljaktligen blir aterkopplingsprocessen intres-
sant och relevant att undersoka for just larare. Sarskilt intressant

Hur du refererar till det har kapitlet:

Palsson Grondahl, K. (2021). Elevers forstaelse av lirares skriftliga dterkoppling i
amnet engelska. I Bardel, C. et al. (Red.). Forskarskolan FRAM — ldrare forskar
i de frammande sprikens didaktik (s. 201-217). Stockholm: Stockholm
University Press. DOL: https://doi.org/10.16993/bbg.j. License: CC-BY 4.0.


https://doi.org/10.16993/bbg.j

202 Forskarskolan FRAM

blir den att undersoka utifran hur elever forstar och anviander den
skriftliga dterkoppling de fir pa sina skrivna texter eftersom
den delen av processen ofta dger rum i tystnad.

For att kunna ge rost till och darmed undersoka elevers forsta-
else och anvindning av skriftlig aterkoppling utgick min studie
utifran fyra specifika forskningsfragor. De tvd forsta relaterar till
hur elever forstar skriftlig aterkoppling: Vad siger elever att de
forstar av den skriftliga dterkoppling de far av lararen? Vad sager
eleverna att de har svart att forsta? De ovriga tva relaterar till
hur elever anviander denna: Vilka forandringar siger eleverna att
de gor i sina texter som ett resultat av lararens skriftliga ater-
koppling? Vilka andra forandringar sager eleverna att de gor i
sina texter?

Innan resultaten fran studien som presenteras i det ar kapitlet
redogors for behover studien placeras i ett storre vetenskapligt
sammanhang och dd inom de falt som intresserat sig for ater-
kopplingsprocessen, sarskilt i relation till skrivande. Darfor inleds
ndsta avsnitt med en bakgrund till svenska elevers skrivande pa
engelska. Dessutom gér jag igenom vilka problem olika forskare
har identifierat, stillt frdgor kring och forsokt besvara nar det
giller att skriva och undervisa pa ett frimmande sprak samt nar
det giller skriftlig dterkoppling.

Vad sager forskningen?

Trots att elever i svensk grundskola uppnér goda resultat i amnet
engelska bade i nationella och internationella matningar, preste-
rar de inte lika bra i skriftlig produktion som i de receptiva forma-
gorna; hor- och lasforstaelse. En narmare titt pa de svenska resul-
taten for skriftlig produktion i den europeiska studien European
Survey on Language Competences, ESLC (European Commission,
2012) ger dessutom vid handen att den grupp elever vars fordld-
rar har eftergymnasial utbildning generellt presterar battre nar
det galler skriftlig produktion i engelska. Det skulle kunna tyda
pa att undervisningen inte ger alla elever optimala mojligheter
att utveckla sin skriftliga formaga. Detta blir problematiskt nar
skolan har ett kompensatoriskt uppdrag som innebar att den
ska kompensera for elevers olika forutsittningar. En forklaring
till varfor elever inte ges tillrackliga mojligheter att utveckla sin
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skriftliga formaga ar, som den internationella studien visar, att
lirare uppger att det ar just den formagan som de dgnar minst
tid. Foljaktligen blir det relevant att fundera 6ver hur det kom-
mer sig att larare som undervisar i engelska dgnar minst tid at
skrivundervisning.

En anledning kan vara att det dr svart att undervisa i skrivande
i ett frimmande sprik. De flesta teoretiska modeller som forsokt
forklara skrivandets process ar baserade pa skrivande i ett for-
stasprak (Flower & Hayes, 1981; Bereiter & Scardamalia, 1987)
och tar inte hdnsyn till den sprakliga komponenten dvs. om det
ror sig om ett andra- eller ett frimmandesprak (Polio, 2012). Den
sprakliga komponenten ar dven en komponent som gar forlorad i
ett sd kallat processbaserat forhallningssatt, dar skrivandets fyra
steg stoffsamling, formulerande, bearbetning och utskrift betonas.
Aven vissa genrebaserade forhallningssitt, som fokuserar pa hur
olika texttyper dar uppbyggda, racker inte alltid till for att hjalpa
larare att forsta vilka ord och fraser som blir viktiga for elever att
anvianda for att kunna bygga upp till exempel en argumenterande
text i engelska som frimmande sprak.

Hur larare pd basta sitt kan stotta och utveckla elevers skri-
vande i ett frimmande sprak ar inte heller enkelt. Den artikel som
Truscott (1996) publicerade blev startskottet pa en lang debatt
om rittningars effekt pa elevers andraspraksutveckling. Debatten
fortsatte till att omfatta inte bara fragan om larare ska ritta eller
inte, utan aven andra fragor som till exempel hur ldrare ska ratta,
hur mycket larare ska ritta, hur rattningar paverkar kvaliteten i
elevers texter och hur rittningar paverkar elevers motivation till
skrivande (Ferris, 1999, 2003).

Studier som undersokt skriftlig dterkoppling utifran ett elev-
perspektiv visar pa olika resultat. Elever tycker att det ar svart
att forstd ldrares rattningar och kommentarer (Sommers, 1982;
Kronholm-Cederberg, 2009). Ibland tycker eleverna att kom-
mentarerna ar motsagelsefulla och forvirrande, sarskilt nar larare
anvander symboler eller forkortningar (Sommers, 1982). Det ar
ocksa svart for elever att veta vilka kommentarer som ar viktigast
att ta itu med (Hyland, 1998) och trots att de tar itu med all den
aterkoppling som de far, leder inte det automatiskt till en forbatt-
ring av textens kvalitet (Hyland, 1998). Andra studier (Lee, 2007;
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Kronholm-Cederberg, 2009) visar att den skriftliga aterkoppling
som ldrare ger framst riktar sig mot form och inte mot innehall,
trots att bade form och innehall bedoms i elevernas texter. Med
andra ord kanske inte elever ges mojlighet att utveckla allt det
som behovs utvecklas i texten.

Studier har ocksa visat att larare tycker det ar svart att ge skrift-
lig aterkoppling som inte approprierar, dvs. tar over elevers texter
(Sommers, 1982; Hyland & Hyland, 2006). I sin tur vill elever inte
alltid folja de dndringar som lararen foreslar eftersom de upplever
att texten inte blir deras egen text. Mojligtvis kan svarigheten med
appropriering forklaras genom ett synsatt som forstar skrivande
och identitet som intimt forknippade (Ivanig, 1998).

Inom bedomningsfiltet har man dgnat sig at att forsoka forsta
hur bedomning kan anviandas for att stotta, utveckla och moti-
vera elever. Det engelska ordet feedback (dterkoppling) har identi-
fierats som en av de viktigaste strategierna (Wiliam & Thomson,
2007; Hattie & Timperely, 2007). Daremot fungerar bara dter-
kopplingsstrategin om mottagaren ar beredd att uppmarksamma,
ta emot, tolka/forstd och anvianda den (Council of Europe/
Skolverket, 2009). Mottagarens roll i dterkopplingsprocessen har
darfor lyfts fram (Sadler, 1989) och problematiserats (Stobart,
2012). En ldrares aterkoppling kan alltsa vara informativ, riktad
till elevens fardighetsniva och till en sarskild uppgift men behover
inte automatiskt leda till att eleven anvander den pd att adekvat
satt. Det beror pa att elever, under forutsittning att de forstatt,
kan vilja hur de tar emot aterkopplingen. Antingen kan de for-
handla, acceptera eller anvinda aterkopplingen for att forsoka
forbattra sitt arbete eller s kan de dndra den eller helt enkelt
avfarda den (Stobart, 2012).

Sammanfattningsvis kan man siga att det finns relevant
forskning inom olika falt som knyter ihop och 6kar var forsta-
else for de fragestallningar som uppmarksammats kring elevers
skrivande pa ett frimmande sprik, dterkoppling och skrivande
samt aterkopplingsprocessen. Ddaremot finns det fa studier som
undersoker hur elever pa grundskoleniva ger uttryck for sin for-
stdelse och anvandning av larares skriftliga aterkoppling. Det
ar denna lucka som min studie forsoker fylla. I ndsta avsnitt
presenteras hur studien genomfordes for att undersoka svenska
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elevers forstdelse och anviandning av skriftlig dterkoppling i
amnet engelska.

Undersokningens genomforande

I undersokningen deltog elever fran tva olika grupper vid tva olika
skolor, en grupp elever i arskurs 8 och en grupp elever i arskurs
9. Lararna som undervisade i grupperna hade planerat ett skriv-
projekt dir eleverna forst skulle skriva utkast, sedan fa skriftlig
aterkoppling pa sina utkast av lararen och slutligen bearbeta sina
texter med hjalp av ldrarens aterkoppling. Eleverna i arskurs 8
skrev A letter to Barack Obama och eleverna i arskurs 9 skrev en
text om temat Mouvies.

En fallstudiedesign (Yin, 2009) anvindes for att kunna studera
ndgra elever i bida grupperna mer ingdende. Materialet som sam-
lades in och anvindes bestod av elevintervijuer, elevers textutkast
och bearbetade texter. Elevintervjuerna genomfordes vid tva till-
fallen. Den forsta intervjun genomfordes nar eleverna fact skriftlig
aterkoppling pd sina textutkast av liararen och den andra inter-
vjun genomfordes nar eleverna bearbetat sina texter. For att fa
eleverna att just reflektera kring lararens skriftliga aterkoppling
och sina bearbetningar anvindes retrospektiva/reflektiva inter-
vjuer (Mackey & Gass, 2005).

Lararnas aterkopplingspunkter (pa engelska feedback point)
identifierades och kategoriserades enligt en feedbacktypologi pre-
senterad av Ellis (2009). Under kategoriseringsarbetet utokades
Ellis (2009) feedbacktypologi med nya kategorier, for att ticka in
samtliga av lararnas aterkopplingspunkter. Elevernas forstaelse av
lararnas aterkoppling synliggjordes med hjilp av tematisk analys
(Braun & Clarke, 2006). Tematisk analys ar en analysmetod som
anvands for att uppticka monster i olika typer av material som
till exempel i transkriberade intervjuer. De monster som urskiljs
efter flera genomldsningar av transkriptionerna kan da kategori-
seras i olika teman som for den har studien gjorde det mojligt att
fa syn pa olika satt for eleverna att uttrycka sin forstdelse eller
brist pa forstaelse. Elevernas anvandning av lararnas dterkoppling
kategoriserades enligt fyra bearbetningskategorier som presente-
rats och anvants av Hyland (1998):
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bearbetningarna foljer lararens rittningar eller forslag

2. aterkopplingen paverkar som stimuli och triggar igdng yt-
terligare forandringar utover de forandringar som den ini-
tiala aterkopplingen riktat sig mot

3. undvikande av problem som dterkopplingen riktat sig mot
genom borttagande/radering av problemet utan att ersitta
det med nagot annat

4. bearbetningen kan inte relateras till ldrarens skriftliga
aterkoppling

I nastkommande tva avsnitt presenteras undersokningens resultat
med utgangspunkt i de fyra forskningsfragorna. Forst presenteras
elevernas forstdelse av ldrarens skriftliga aterkoppling och sedan
elevernas anvindning av den aterkoppling de fitt av liraren.

Vad férstod eleverna av ldrarens aterkoppling?

Tillsammans forstod eleverna mer dn halften av ldrarens dter-
kopplingspunkter och de uttryckte da pd olika sitt att de hade
forstatt aterkopplingen. De flesta eleverna uttryckte sin forstdelse
genom att anvinda ett vardagligt sprak utan specifik spraklig ter-
minologi. Endast en elev anvinde sig av spraklig terminologi och
da endast vid ett tillfdlle:

(1) jag vet inte ehm . . . att jag ska skriva ehm . . I get’ istillet
for 'I'm getting’ typ ebm for att det dr typ sd pd engelskan
att ndr det dr en vana typ sd ska man anvinda ’l get’ . . assd
typ . inte pdgdende form (Daniella)

Nir eleverna uttryckte att de forstatt kunde de allra flesta se en
anledning till att de fatt kommentaren.

(2) jag borde ha utvecklat mer . . jag bor i Stockholm Sverige .
hur gammal jag dr varfor jag skriver . . jag har ndstan inte
skrivit det (David)

Vissa elever kunde forstd dterkopplingspunkten de fatt genom att
anta ett lasarperspektiv:

(3) jag..det (styckeindelning) mdste jag arbeta pd annars kan
det bli liksom for jobbigt att lisa texten (Ted)
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Nigra elever visade sin forstdelse genom att helt enkelt till-
handahilla ett korrekt alternativ till det som liararen strukit
under.

(4) och sen apartment som dr med tvd p:n (Evelyn)

Vid négra tillfallen var det svart att avgora om eleverna forstitt
aterkopplingspunkterna eller inte. Sarskilt gallde detta for dter-
kopplingspunkter som riktade sig mot att starka textens sam-
manhang eller den réda traden i texten. En elev uttryckte till
exempel att hon forstdtt sjdlva inneborden av liararens kom-
mentar men att hon inte visste hur hon skulle ga tillvaga for att
anvanda den.

(5) Daniella: ab assd jag vet inte riktigt hur jag ska gora dar men
Forskare: ni

Daniella: typ ja visa tydligare assa . . vilken koppling dom
tvd dmnena har liksom

Vid ndgra andra tillfillen uttryckte eleverna att de skulle gora
andringar i texten for att liraren uppmanade dem att gora det,
men det gick inte att identifiera en forklaring eller en anledning i
elevernas utsagor.

(6) x (ldraren) har upplyst mig att om vdrat radio Sveriges lik-
som radioforsvar har faktiskt borjat avlyssna svenskar och
ge informationen till USA och hdir framme sd skriver jag
att vi inte har nanting liknande det i Sverige men dd vet jag
att vi har det sd det kommer jag att dndra pd sen (Robert)

Vid négra f3 tillfillen gick det definitivt att faststilla att eleverna
inte forstatt. Vid dessa tillfallen forsokte eleverna att soka efter
ledtradar men lyckades aldrig komma fram till ett korrekt forslag
pa forandring som i de tvd exemplen nedan:

(7) Ted: och sen runned har

Forskare: mm
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Ted: jag vet inte . . . det kanske blev fel dirfor jag vet inte
vad jag gjorde fel eller har jag stavat fel? . . . hon (liraren)
kanske inte sdg att det var ett e?

(8) ebh mm . . sexan forstar jag inte riktigt vad hon (ldraren)
menar med . . om det dr ditt eget sprak assd menar hon typ
sahdr om jag anvinder mitt eget sprak typ . . forkortningar
och sant eller menar hon slang eller? (Jacob)

Andra ganger uppgav eleverna sjdlva att de inte forstatt:

(9) David: kanske det dr inte lika formellt
Forskare: okej
David: inte ett sa formellt avslut pa ett brev
Forskare: mm

David: kanske . . det vet jag inte heller

Svarigheter att forsta aterkopplingspunkterna kunde relateras
till dterkopplingens form. De implicita formerna av aterkoppling
dvs. ndr lararen enbart strukit under ett ord, som till exempel
runned som i tidigare exempel, eller en mening i texten, forsva-
rade forstielsen for vissa elever. Aven anvindning av sprakspeci-
fik terminologi som till exempel meningsstruktur eller uttrycket
rod trad gjorde dterkopplingen svar for nagra av eleverna
att forsta.

Vidare visar resultaten av studien att dterkopplingen ibland
paverkar vissa elever att kdnna osikerhet och besvikelse. Sarskilt
verkar positiv aterkoppling som till exempel kommentaren Good!
inte ha den 6nskade effekten. Flera elever tyckte att kommentaren
var for generell och stillde sig da undrande till vad lararen tyckte
var bra i texten:

(10) assd den (kommentaren’Good!’ forfattarens anmdrkning)
sdger inte sa mycket forutom att det var bra assd och att
det inte var ndt storre . . att det inte fanns nagot storre fel
direkt (Marie)
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Dessutom uttryckte eleverna ocksa sin besvikelse over att manga
elever hade fatt samma kommentar. Eftersom de sjdlva tyckte att
de anstrangt sig med att skriva sin text, forvantade eleverna sig en
mer textspecifik kommentar fran lararen:

(r1) Ted: assd jag blev lite sa hdr besviken dd jag inte fick sa
mycket ut av den kommentaren . . jag hade hoppats pa lite
mer . .och det var vil typ det . . och sen det hdr dr inte fors-
ta gangen jag blir besviken pa kommentarerna for typ ndn
text sahdr innan som vi hade gjort tidigare dar dar sd lik-
som anstrangde jag mig mycket pd texten och forvintade
mig en sahdra bra kommentar som hon (liraren) liksom
dar hon liksom list texten och gav mig kommentar om
texten . . fast det var lite sorgligt att kommentaren jag fick
hade typ alla andra i klassen ocksd fdtt . . det var typ exakt
samma kommentar sd jag vet inte riktigt om hon ldste tex-
ten utan bara skrev kommentar pa alla texter samtidigt . .
det var lite lite sorgligt kan man sdga

Forskare: du blev . . du kdnde besvikelse for att du hade
anstrangt dig?

Ted: mm och sd fick jag liksom . . inte kommentaren jag ville
ha kan man siga

I detta avsnitt belystes resultaten for de tva forsta av studiens
fragor kring elevers forstdelse av skriftlig aterkoppling. I nasta
avsnitt presenteras resultaten av elevernas anviandning av lararens
aterkoppling.

Hur anvande eleverna lararens skriftliga aterkoppling?

Anvindningen av ldrarens dterkoppling skiljde sig at mellan
eleverna i de tva olika grupperna. I arskurs 8 anviande eleverna
samtliga av lararens aterkopplingspunkter. De flesta av aterkopp-
lingspunkterna ledde till att eleverna gjorde fler och storre for-
andringar i sina texter som ett resultat av ldrarens ursprungliga
aterkoppling. Dessa forandringar bestod oftast i utvecklande av
den ursprungliga texten/idén som i exemplet nedan:
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(12) We don’t have — I do know that this isn’t anything

anything  like that is exclusive to America. The
this in Sweden Swedish federal radio has been do-
nor do we have ing the same thing here in Sweden
a prison where and 1 do find this very upsetting
hundreds  of too. But what is even more upset-
people are ting is that they are giving the in-
without a trial. formation to America. I do blame

Sweden for this the most, but that
doesn’t make you innocent. You
should not accept the information,
even if it’s offered to you.

En tredjedel foljde de rattningar och forslag som lararen angett
som belyses i foljande exempel:

(13) Almost every month — Almosteverymonthlgetnews

I’'mgettingnewsabout about some fatal shooting
some fatal shooting in in the U.S.A.
the U.S.A.

Endast tva aterkopplingspunkter ledde till att text togs bort.
Dessa tva aterkopplingspunkter gillde att skapa koberens dvs.
sammanhang i texten:

(14) David: jag kinde fran borjan att . . nej . . alltsa det hanger
inte ihop riktigt . . jag kdnde att det blir bdttre om jag gar
in lite djupare i sjukvarden och fattigdomen istdllet for att
ldgga energi pd dodsstraffet

Forskare: mm

David: sd jag tog bort det belt
Forskare: mm

David: och det blev mycket bittre

I drskurs 9 anvinde eleverna mindre av lararens aterkoppling dn
eleverna i drskurs 8. Dessutom skiljde sig anvandningen av lara-
rens aterkoppling fran elev till elev. Den elev som anviande minst
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aterkopplingspunkter gjorde inga forandringar alls i sin text
och den som anvinde flest anvinde hilften av lararens punkter.
Nastan alla aterkopplingspunkter ledde till att eleverna gjorde fler
och storre forandringar i sina texter dn de rattningar och forslag
som lararen gett, som i exemplet nedan:

(15)I totally agree with him — And in the quote where

for an exampel Horror he says ‘movies make you
movies make you feel feel’ 1 cannot agree more
afraid, Romantic movies with him, because if you're
can make you feel watching a Horror movie
happy or sad, Adventure for an example you might
movies can get you feel scared and a Romantic
excited! movie might make you

happy or in some cases sad.

Endast nagra fa forandringar foljde lararens rattningar och for-
slag, som till exempel att ritta stavning av ett ord fran diffrent till
different eller att byta ut hela ord i en mening: Movies effekts me
in different ways till Movies affect me in different ways. 1 stillet
gjorde flera elever egna forandringar som inte kunde relateras till
ldrarens dterkopplingspunkter:

(16) Max: ja jag har inte gjort ndgonting utifrin den (lirarens
checklista)
Forskare: nej ingenting?. .
Max: det dr bara vad jag sjilv tycker borde adderas

(17) eb jag foljde inte sda mycket efter punkterna . . det var nog

mer vad jag sjilv tyckte och tinkte (Marie)

En dterkopplingspunkt ledde till att text togs bort:

Now he can he can sleep like a child or —
at least be thinks he is.

Efter presentationen av studiens resultat kommer jag nu att i ndsta
avsnitt skissera nagra didaktiska implikationer.
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Didaktiska implikationer och reflektioner

Resultaten som den har studien kommit fram till pekar pd att
det inte dr latt att ge skriftlig aterkoppling som ar konstruktiv
och som uppfattas som konstruktiv av eleverna. Eftersom resulta-
ten ocksd pekar pa att det inte gar att veta i forvag vad eleverna
kommer att uppfatta som svart gillande aterkopplingen och att
det finns flera anledningar till att eleverna viljer att anvidnda ater-
kopplingen eller att inte gora det, gar det enbart att skissera ndgra
didaktiska implikationer utifran resultaten av den hir studien.

Om vi som ldrare viljer att ge skriftlig aterkoppling, ar det en
fordel om véra elever dr inforstidda med varfor vi ger aterkopp-
ling, vad vi ger dterkoppling pa, hur vi ger dterkoppling och nar vi
tanker ge aterkoppling.

Forst och framst bor larare fundera 6ver varfor skriftlig ater-
koppling ska anvindas for att kommunicera nigot till eleverna
om deras texter. Om ldrare anser att skriftlig aterkoppling ar
ett vardefullt verktyg ar det viktigt att vi *delar sprdk’ med véra
elever oavsett hur vi viljer att ge dterkoppling. Det innebdr att vi
maste forklara de ord vi anvidnder i vara kommentarer, vardagliga
eller sprakspecifika. Genom att forklara de ord vi anvdander ger
vi ocksd eleverna mojlighet att tillagna sig ett sprak att prata om
spriket, ett s kallat metasprdik. Aven symboler kommunicerar
ndgot och de maste ocksa forklaras.

Skriftlig aterkoppling ar ett flexibelt verktyg och kan anvindas
pa flera olika sitt med olika syften. Implicita former av aterkopp-
ling som understrykning av ord eller fraser, kan utmana elever
att fundera Over vad som kan tinkas vara fel. Den formen av
aterkoppling kan anvindas fokuserad eller ofokuserad och stiller
olika krav pd elevernas kognitiva formdga. Den fokuserade ater-
kopplingen kan exempelvis rikta sig mot enbart stavning eller ett
visst grammatiskt moment vilket ger eleverna mojlighet att rikta
uppmarksamhet mot samma svéarighet flera gdnger. Den ofokuse-
rade, som kan tinkas vara mer utmanande, riktar sig mot olika
slags fel i texten och kan fa elever att fundera 6ver vad felet kan
handla om.

Resultaten fran den hir studien visar dven att skriftlig dterkopp-
ling paverkas av den maktrelation som finns mellan larare och elev.
Det innebar till exempel att eleverna ibland gor forandringar som
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de inte forstar eller att de inte ifrdgasitter sadant som de inte tycker
stammer. Detta dr viktigt att tinka pa eftersom larare ar de som
bade undervisar elever och bedomer elevers prestationer. En vig
att gd skulle kunna vara att anvanda kamratbedomning som ett
komplement till larares aterkoppling, eftersom elever upplever att
de lattare kan ifragasitta och diskutera en kamrats bedomning an
en larares (Zhao, 2010). D4 ar det viktigt att komma ihdg att elever
behover trianas i att ge varandra dterkoppling (Berggren, 2013).

Aterkoppling paverkar ocksé elever pa ett kinslomissigt plan.
Elever kan bli besvikna och diarmed omotiverade att bearbeta sina
texter om vara kommentarer ar for generella. Ett sdtt att forsoka
fa elever att kdnna sig motiverade att bearbeta sina texter och
fortsidtta att vilja arbeta med sitt skrivande ar att gora kommenta-
rerna mer textspecifika. Vi kanske inte behover virdera elevernas
texter i ord som bra utan istillet visa nyfikenhet for texten och
stalla fradgor kring sddant som vi inte forstar eller sidant som ar
i behov av att utvecklas i texten. Det ar ocksa viktigt att fundera
over hur vi kan ge dterkoppling pad textens innehall utan att for
den skull appropriera texten. Ett satt att gora detta kan vara for
ldraren att ange att aterkopplingspunkten dr just ett forslag och
att skribenten sjalv har en valmojlighet att dndra eller inte.

Avslutningsvis dr det viktigt att fundera 6ver om det finns sddant
som vi inte kan uppna med skriftlig aterkoppling. Skriftlig aterkopp-
ling dr ett flexibelt verktyg och har styrkor men kan inte ersitta
skrivundervisning. Snarare kan skriftlig aterkoppling anvindas som
en del av eller ett komplement till skrivundervisning eftersom alla
elever, oavsett om fordldrarna har eftergymnasial utbildning eller
inte, maste fa mojlighet att lara sig skriva i amnet engelska. Darfor
blir lararens roll viktig, eftersom det r liraren som planerar, genom-
for och foljer upp undervisningen. Larare i engelska behover darfor
dgna mer tid at att undervisa i skrivande. Sarskilt behover elever
hjalp med hur man skapar koherens i en text eller hur man skapar
kohesion i en mening, eftersom eleverna ofta forstar vad som asyf-
tas men viljer att inte anvanda aterkopplingspunkter riktade just
till koherens och kohesion. Darutover maste skrivundervisningen i
engelska erbjuda eleverna manga tillfallen att skriva, bade kortare
och langre texter. Skrivande dr en svar formaga att beméstra och det
tar tid att nd resultat, bade for larare och for elever.
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Vad kan en forskande larare bidra med?

Att vara forskande larare har sina fordelar och nackdelar. Fordelen
med att vara ldrare ndar man forskar ar att de problem och de
fragestallningar vi soker svar pa tar avstamp i de svarigheter vi
larare upplever i var vardag. Eftersom klassrummet som miljo
fortfarande ar en underrepresenterad kontext i forskarvirlden
behovs mer forskning kring dessa fragor och problem. En forsk-
ande larare kanner val till miljon och dr fortrogen med sitt amne,
vilket kan bidra med ett perspektiv som en forskare som inte ar
larare saknar. Nackdelen med att vara forskande larare ar att det
kan vara svart att kliva ur den miljon som man kinner val till och
kanske stilla andra typer av frigor som ocksa behover stillas. Det
ar inte latt att utmana vara forgivettaganden och kritiskt granska
dessa, men med hjalp av tidigare forskning, teoretiska perspektiv
och analytiska verktyg kan vi fa syn pa det vi tar for givet, formu-
lera fragestallningar, soka och forhoppningsvis hitta svar.

En forskarutbildning ger spraklirare mojligheter att fordjupa
sina kunskaper inom det sprikdidaktiska faltet, men styrkan i
en forskarutbildning ar att den ger forutsattningar for att arbeta
pa ett vetenskapligt satt. Ett vetenskapligt arbetssitt innebar att
arbeta systematiskt: upptacka problem, stilla relevanta fragor for
att undersoka problemet, vilja en metod som gor det mojligt att
samla in data, leta efter verktyg for att kunna analysera den data
som samlats in, presentera resultaten pa ett overskadligt satt samt
diskutera resultaten. Det ar ett arbetssitt som kan oversittas till
klassrummet och den undervisning som pagar dar. I planeringssta-
diet kan hansyn tas till elevers svarigheter och eventuella problem.
Den planering vi gjort iscensitts i klassrummet och tillsammans
med eleverna far vi ldrare bevis pa hur den planering vi gjort fung-
erar. Om vi uppticker brister i var planering eller om vi upptiacker
att elever har svarigheter blir det med hjalp av ett systematiskt
arbetssatt lattare att stalla sig fragan varfor och kanske komma
fram till nagra rimliga svar.

Ett systematiskt arbetssitt som utgar fran problem och utma-
ningar i klassrummet och ar vetenskapligt grundat i amnesdidak-
tisk forskning kan darmed bidra till en undervisning som gynnar
elevernas kunskapsutveckling och pa lang sikt bidrar till en star-
kare professionalitet.
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