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Tässä pro gradu -tutkielmassa otetaan selvää opettajien käsityksistä vieraan kielen kirjoittamisen 
tehtävistä lukion ruotsin keskipitkässä sekä pitkässä oppimäärässä. Tutkimus keskittyy 
tehtävätyyppeihin sekä opettajien kirjoitelmista antamaan palautteeseen, keskiössä kirjallinen 
opettajapalaute. Lisäksi selvitetään opettajien käsitystä palautteen merkityksellisyydestä. Aihe on 
yhteiskunnallisesti tärkeä ruotsin kielen aseman säilyttämisen sekä suomalaisten kielitaidon 
rikastuttamisen kannalta. Lukiolaisten ruotsin kielen taitotasoselvityksen mukaan yhä pienempi osa 
lukiolaisista saavuttaa tavoitetason B1.1 (Juurakko-Paavola, 2023). 

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys perustuu aiempaan tutkimukseen vieraan kielen kirjoittamisesta 
kognitiivisen, sosiokulttuurisen sekä kommunikatiivisen näkemyksen kautta. Näkemykset on valittu 
perustuen Lukion opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallinto, 2019) oppimiskäsitykseen. 
Kirjoittaminen nähdään siis sekä yksilöllisenä että yhteisöllisenä tapahtumana, joka tukee kielitaidon 
kehittymistä. Lisäksi tutkimuksessa tarkastellaan kirjallista opettajapalautetta sellaisten 
palautekäytäntöjen kautta, jotka tukevat oppimisen kehitystä. Tällaisen palautteen tulisi keskittyä 
kirjoitusprosessiin, olla valikoitua, muodostaa dialogia kirjoittajan ja palautteenantajan välillä, motivoida 
tekstin muokkaamiseen ja olla ymmärrettävää sekä oppimista tukevaa (Aasen & Kvithyld, 2011).  

Tutkimukseen osallistui viisi lukion ruotsinopettajaa eri puolilta Suomea, kolmesta eri lukiosta. 
Aineistonkeruumenetelmänä toimi puolistrukturoitu haastattelu ja materiaalina toimi haastattelujen 
litteroidut versiot. Puolistrukturoidun haastattelun avulla pystyin esittämään jatkokysymyksiä ja 
saamaan näin syvällisempiä vastauksia kuin esimerkiksi kyselylomakkeen avulla. Haastattelut käytiin 
kasvotusten ja äänitettiin aikavälillä 15.1.-6.3.2026.  

Analyysimenetelmänä käytettiin sisällönanalyysiä, sekä aineistolähtöistä että teorialähtöistä. 
Aineistolähtöisellä sisällönanalyysillä selvitettiin opettajien käsityksiä kirjallisen tuottamisen tehtävistä 
lukion ruotsinkursseilla sekä millaisena he näkevät kirjoittamisprosessin. Teorialähtöistä analyysiä 
puolestaan käytettiin selvittämään opettajien palautteen antamisen käytäntöjä sekä palautteen 
tarkoitusta. Ensimmäisessä hyödynnettiin Ellisin (2009) sekä Chanin ja Luon (2022) typologioita 
palautteen antamisesta. Palautteen tarkoitusta analysoitiin Dawsonin ym. (2019) palautteen antamisen 
tarkoitusta kuvaavilla kategorioilla, joita ovat arvosanan perusteleminen, taitojen kehittyminen, 
affektiivinen tavoite ja vahvuuksien ja heikkouksien tunnistaminen.  

Tutkimuksessa selvisi, että tunneilla tehdään usein ylioppilaskokeen kirjallisen tuottamisen kaltaisia 
tehtäviä. Lisäksi kirjan tehtäviä hyödynnetään jonkun verran, eikä suurin osa tutkimukseen 
osallistuneista opettajista ainakaan mainitse hyödyntävänsä muita digitaalisia työkaluja tai tekoälyä 
omien tehtävien luomiseen. Digitaalisten välineiden ja tekoälyn hyödyntäminen kirjoitustehtävien 
luomisessa voisi lisätä kirjoittamistehtävien mielekkyyttä. Opettajien palaute puolestaan keskittyy 
enemmän virheiden korjaamiseen kuin tekstin sisältöön. Yli puolella opettajista on kuitenkin tapana 
motivoida opiskelijoita työstämään valmiita tekstejä palautteiden pohjalta. Palautteen tarkoitus 
puolestaan nähtiin enimmäkseen opiskelijoiden taitoja kehittävänä mutta esiin nousivat myös 
motivaatioon vaikuttaminen sekä vahvuuksien ja heikkouksien esille tuominen. 

Avainsanat: vieraan kielen kirjoittaminen, vieraan kielen opetus, kirjallinen opettajapalaute, palautteen 
tarkoitus, sisällönanalyysi 

Tämän julkaisun alkuperäisyys on tarkastettu Turnitin Originality Check -ohjelmalla. 
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I den här studien analyseras lärarnas uppfattningar om skrivundervisningen och skriftlig lärarresponsen 
i det andra inhemska språket svenska i gymnasiet. Fokus ligger i lärarnas beskrivningar av olika 
övningstyper som används i skrivundervisningen, hurdana responstyper de använder när de ger skriftlig 
respons samt vad de anser är responsens syfte. Temat är samhälleligt viktigt för att bevara svenskans 
ställning i det finska samhället och förbättra finländarnas flerspråkighet. Enligt utredningen av finska 
gymnasiestuderandes språkkunskaper i läroämnet det andra inhemska språket svenska uppnår allt 
flera studeranden språkkunskapsnivån B1.1 undervisningen syftar till (Juurakko-Paavola, 2023). 

Den teoretiska referensramen baserar sig på tidigare forskning om andraspråkskrivande och effektiva 
responspraxis. Andraspråksskrivande behandlas genom kognitiva, sociokulturella och kommunikativa 
perspektiv, som stöder den inlärningssyn i Grunderna för gymnasiets läroplan (Utbildningsstyrelsen, 
2019). Skrivande anses således som både individuell och samhällelig process som utveckling av 
språkkunskaper. Vidare analyseras skriftlig lärarrespons utifrån sådana responspraxis som stöder 
inlärningen. Sådan respons bör ges under skrivprocessen, vara selektiv, utgöra dialog mellan skribent 
och responsgivare, motivera till bearbetning av texter och vara begriplig och lärandefrämjande (Aasen 
& Kvithyld, 2011).  

Fem svensklärare från tre olika gymnasier i olika delar av Finland deltog i undersökningen. Materialet 
samlades in genom halvstrukturerade intervjuer och materialet består av de insamlade intervjuernas 
grova transkriberingar. Halvstuktrerad intervju möjliggjorde att lärarna borde motivera sitt svar och jag 
kunde fråga följdfrågor för mer djupare svar jämförd med exempelvis enkätformulär. Intervjuerna 
organiserades på lärarnas gymnasier mellan 15.1.-6.3.2026.  

Materialet analyserades med både material- och teoribaserad innehållsanalys. Med den 
materialbaserade innehållsanalysen analyserades lärarnas uppfattningar om skrivuppgifter i 
svensklektioner i gymnasiet samt lärarnas beskrivningar om skrivprocessen. Med den teoribaserade 
analysen utreddes lärarnas responssätt samt deras uppfattningar om responsens syfte. Responssättet 
analyserades med hjälp av Ellis (2009) och Chan och Luos (2022) typologier. Responsens syfte i sin 
tur analyserades med hjälp av Dawsons m.fl. (2019) kategorier som beskriver responsen fyra olika 
syften: att motivera betyg, utveckling av kunskaper, affektivt syfte och identifiering av styrkor och 
svagheter.  

Resultaten visar att studentexamens delområdet skriftliga framställning påverkar i hög grad 
skrivuppgifter som genomförs på gymnasiets svensklektioner. Dessutom används huvudsakligen 
lärobokens uppgifter, och majoriteten av de lärare som deltog i studien nämner inte att de utnyttjar 
andra digitala verktyg eller AI för att skapa egna uppgifter, vilket skulle göra uppgifterna mer 
meningsfulla. Lärarnas respons i sin tur fokuserar mer på felkorrigeringen än på textens innehåll. Över 
hälften av lärarna uppger att de motiverar studeranden att bearbeta deras färdiga texter utifrån 
lärarresponsen. Responsen syfte uppfattades i huvudsak som att utveckla studerandes 
språkkunskaper, men även att påverka motivationen samt att identifiera styrkor och svagheter.  

Nyckelord: andraspråksskrivande, andraspråksundervisning, skriftlig lärarrespons, syftet med respons, 
innehållsanalys 

Originaliteten av denna avhandling har granskats med Turnitin Originality Check -programmet. 
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1 Inledning 

Skrivande är inte enbart ett resultat av tänkande, utan även ett verktyg genom vilket tänkande 

och språk utvecklas. Det ofta citerade uttrycket ”pennan är själens tunga” belyser på ett utmärkt 

sätt skrivandets syfte som ett medel för människans tänkande och självuttryck. I en kontext av 

andraspråkskrivande är självuttrycket särskilt viktigt (Hirvela m.fl., 2016). Tidigare har 

forskning inom andraspråksskrivande fokuserat på skrivinlärning (eng. learning-to-write), där 

skrivande tolkas som resultat av vad som har tillägnats. Jessica Williams (2012) framhåller att 

senare har forskning koncentrerats på det motsatta perspektivet, nämligen skrivandet för 

lärande (eng. writing-to-learn). Detta innebär att skrivandet i sig kan fungera som ett medel för 

att utveckla både ämneskunskap och språk, och att texten inte enbart är ett resultat av inlärares 

språkkunskaper. 

Föreliggande studiens fokus ligger på hur andraspråksskirvande övas i läroämnet det andra 

inhemska språket svenska enligt gymnasielärare samt lärarnas responspraxis och uppfattningar 

om responsens syfte. Skriftlig framställning utgör en tredjedel av poängen i läroämnets 

studentexamen, och enligt Juurakko-Paavolas (2023) utredning har gymnasiestuderandes 

språkkunskaper i B1-svenska försämrats under de senaste tio åren. Nationalspråkstrategin 

(2021) framhåller också att gymnasiestuderandes intresse för det svenska språket har minskat, 

vilket gör andraspråksundervisning i svenska till ett särskilt relevant forskningsområde.  

Enligt Grunderna för gymnasiets läroplan 2019 (hädanefter GGL) utgör förmågan att 

producera texter en av de tre förmågor1 som tillsammans bildar kommunikationsfärdigheterna 

i läroämnet det andra inhemska språket svenska (Utbildningsstyrelsen, 2019). Läroplanens syn 

på lärande betonar mångsidig undervisning som främjar utvecklingen av studerandes kritiska 

och kreativa tänkande, samt samarbete mellan studerande och lärare. Vidare ska 

undervisningen erbjuda autentiska studiemiljöer.  

Både kommunikationsfärdigheterna och synen på lärande kan realiseras i 

andraspråksskrivande. Studier inom andraspråkskrivande framhåller skrivandets kognitiva, 

sociokulturella och kommunikativa perspektiv. Merrill Swain (1986) och Ronald P. Leow 

                                         
1De tre förmågorna är förmåga att kommunicera, förmåga att tolka texter och förmåga att producera texter 

(Utbildningsstyrelsen, 2019:158)   
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(2015) menar att när språket produceras av inläraren själv, exempelvis i skriftlig form, vilket 

utgör utgångspunkten för föreliggande studien, bearbetas tidigare tillägnad språklig 

information mer ingående och den aktiva språkkunskapen utvecklas vidare. Skrivande ur ett 

sociokulturellt perspektiv betonar däremot samarbete och stöd under skrivprocessen (Storch, 

2022). Ett tredje perspektiv som knyter ihop andraspråksskrivande med läroplanens syn på 

lärande är kommunikativ språkundervisning, där lärande sker genom autentiska 

kommunikationssituationer, till exempel genom sociala medier (se t.ex. Ortlieb, 2016). 

Respons är en väsentlig del av forskningen om andraspråksskrivande. Inom forskningsområdet 

andraspråksskrivande finns ett delområde som särskilt fokuserar på skriftlig lärarrespons2 

(eng. written corrective feedback). Detta syftar på sådan respons som på något sätt markerar 

fel i skribentens text. Forskningen om skriftlig lärarrespons behandlar bland annat olika sätt att 

ge skriftlig respons och hur lärarrespons påverkar utvecklingen av språkkunskaper (se t.ex 

Bitchener & Ferris, 2012; Ellis, 2009; Ferris & Kurzer, 2019). Enligt Ellis (2009) utgör 

responstypen en av de mest centrala variablerna i studier om respons i andraspråkundervisning, 

vilket utgör en central utgångpunkt i föreliggande studien.  

Bitchener och Ferris (2012) diskuterar om skriftlig lärarrespons och dess historiska inriktningar 

och presenterar även sådana studier som föreslå att felkorrigeringen inte stöder effektiv 

inlärning. De nämner exempelvis Truscott (1996) som kritiserade den behavioristiska 

responsätten som fokuserar på fel. Hen menar att inlärares språkkunskaper inte utvecklas 

effektivt när de får respons på grammatiska fel från läraren. Hyland och Hyland (2019) 

framhåller däremot att skriftlig lärarrespons har en väsentlig betydelse vid utvecklingen av 

inlärares andraspråksskrivande. Responsens syfte är studerat även av Dawson m.fl. (2019) som 

menar att vid sidan av utveckling av inlärares kunskaper kan respons anses syfta till motivering 

av betyg, affektiv påverkan och identifiering av styrkor och svagheter.  

Den ökande betydelsen av skriftlig kommunikation i sociala medier och digitala plattformar 

gör det vidare ännu viktigare att prioritera skrivundervisning i gymnasiet. 

Undervisningsmetoderna i språkundervisning i Finland har under tiden förändrats mot 

funktionell språkundervisning, som betonar muntliga kompetenser att producera och använda 

                                         
2Skriftlig lärarrespons är inte en direkt översättning, men används här som motsvarande begrepp. 



   
 
 
 

3 
 

språk, men skriftliga kompetenser kan vara lika, om inte mer, viktiga i dagens undervisning 

(Saarinen m.fl., 2019).  

1.1 Syfte 

Syftet med denna avhandling är att undersöka svensklärares uppfattningar om undervisning i 

andraspråksskrivande samt skriftlig lärarrespons på studerandenas texter i det andra inhemska 

språket svenska i gymnasiet. För det första tas reda på hur skriftlig framställning övas i 

läroämnet svenska enligt lärarna och vilka responstyper de använder när de ger respons på 

studerandes uppsatser. Studiens fokus ligger i B1-svenska, men A-svenska är också 

representerad i studien, eftersom en av informanterna huvudsakligen undervisar i A-svenska. 

För det andra analyseras hur lärarna uppfattar responsens syfte i språkundervisningen. 

Avhandlingen bidrar även med insikter för vidare forskning om andraspråkskrivande och 

skriftlig lärarrespons i svenskundervisningen i gymnasiet. Mina forskningsfrågor är: 

1. På vilket sätt övas skriftlig framställning i det andra inhemska språket svenska? 

2. Vilka typer av respons ger lärarna för studerande på deras texter? 

3. Vad anser lärarna att är syftet med lärarresponsen? 

Med den första forskningsfrågan är syftet att få insikter i hur andraspråksskrivande undervisas 

i det andra inhemska språket svenska i gymnasiet. I studien undersöks vilka typer av 

skrivövningar svensklärare använder. Därtill ligger fokus även på skrivprocessen i sådana 

uppgifter där studerande producerar längre texter eller uppsatser. Enligt Utbildningsstyrelsen 

(2025) utgör digitala läromedel en central del av undervisningen i finländska gymnasier idag. 

Enligt Kula och Mannila (2026) kan digitala läromedel kombinerad med användning av 

artificiell intelligens (AI) leda till ytligare lärande. De framhåller att både lärare och studerande 

tror att AI kan leda till att lärprocessen går förlorad och tänkandet delegeras till det digitala 

verktyget. Jag antar således att digitala läromedel och AI kommer att dyka upp i lärarnas svar 

som något negativt i andraspråkundervisningens kontext, speciellt när AI och Google 

översättare kan ganska lätt används att producera färdiga texter.  

Den andra forskningsfrågan syftar till att identifiera vilka etablerade responstyper som 

förekommer i lärarnas beskrivningar, och att undersöka om det framträder responssätt som inte 

fullt ryms inom kategoriseringar som Ellis (2009) samt Chan och Luo (2022) presenterar (se 
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avsnitt 4.2.2 och 4.2.3). Genom analysen blir det således möjligt att både kartlägga 

användningen av kända responstyper och belysa eventuella avvikelser eller kompletterande 

responspraxis. Mäkipääs (2021) studie om lärarnas och studerandes uppfattningar om 

självvärdering och lärarrespons i andraspråkundervisning visar att respons på texter ges bara 

på den färdiga versionen och responsens fokus ligger på felkorrigeringen. Jag förväntar att få 

liknande resultat.  

Med den tredje forskningsfrågan undersöks lärarnas uppfattningar om responsens syfte i 

andraspråksskrivande. Chan och Luo (2022) framhåller att lärare som främst uppfattar 

responsens syfte som motiverande ofta betraktar positiva prestationsrespons, såsom digitala 

märken eller generella positiva kommentarer (i avhandlingens kontext t.ex. ”bra jobbat”), som 

fungerande sätt att ge respons. Lärarna som däremot uppfattar responsens syfte som 

lärandefrämjande menar att respons som saknar utvecklingsorienterad information inte kan 

betraktas som meningsfull respons.  

På grund av denna bakgrund är det sannolikt att liknande samband mellan valet av responssätt 

och den avsedda syfte av responsen även kan identifieras i föreliggande studie. Enligt Hattie 

och Timperley (2007) kan respons definieras som information man får på sin prestation i syfte 

att minska avståndet mellan den nuvarande och den önskade kunskapsnivån. De framhåller 

också att respons på individnivå, såsom generella positiva kommentarer, har begränsad 

lärandepotential jämfört med respons som riktas mot uppgiftens innehåll, process eller 

självreglering. Hattie och Timperley (2007) betonar vidare att responsens effektivitet för 

lärande kan vara starkt beroende av både responssätt och responsfokus. Denna syn delas av 

flera forskare inom området andraspråksskrivande, som visar att lärarrespons kan spela en 

central roll i utvecklingen av studerandenas skrivförmåga på ett andraspråk, särskilt när 

återkopplingen är tydligt kopplad till textens innehåll, struktur och språkliga 

utvecklingsområden (se t.ex. Ferris & Kurzer, 2019; Hyland & Hyland, 2019). 

1.2 Tidigare forskning  

Harklau (2002) visar att skrivande och läsande spelar en central roll i klassrummet även när 

det gäller andraspråkundervisning. Hen betonar att skrivförmåga inte är bara undervisningsmål 

utan borde ses som ett centralt medium för språkundervisning. Vidare framhåller Harklau 

(2002) att skrivande kan erbjuda särskilda fördelar för andraspråksskribent. Till skillnad från 
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muntlig kommunikation möjliggör skrivande ett långsammare tempo och möjlighet att revidera 

texten.  

Lärarrespons och andraspråksskrivande går hand i hand inom andraspråksskrivande. 

Lärarrespons inom andraspråkundervisning i Finland har tidigare studerats, men 

undersökningen har inte specifikt fokuserad på skrivuppgifter. Mäkipää (2021) har undersökt 

självbedömningens och den allmänna lärarresponsens roll i andraspråkstudier i det finska 

gymnasiet. I studien intervjuades nio studerande och tio lärare från olika skolor i södra Finland. 

Lärarna beskrev hur de gav respons under kursens gång och vilken typ av respons de använde, 

medan studerandena berättade om sina uppfattningar om lärarresponsen.  

Resultaten visar att samtliga lärare i första hand gav skriftlig respons snarare än muntlig, och 

att responsen ofta fokuserade på språkliga fel i texten. I de flesta fall hade lärarna enbart 

markerat eller understrukit felen, vilket kan således förväntas från min studie. Mäkipääs (2021) 

studie ger dock inte svar på hur de själva antar att responsen påverkar studerandenas 

språkutveckling, vilket är fokus i föreliggande studien. Vidare visar resultaten att lärarna och 

studerandena till viss del har olika uppfattningar om hurdan respons ges. Exempelvis berättar 

lärarna att de ger mycket muntlig respons, men studeranden påstår motsatsen. Detta indikerar 

att kommunikation mellan lärare och studerande är centralt för att responssättet skulle vara det 

mest effektiva och lärandefrämjande.   

Jakobson (2019) undersöker i sin studie lärares perspektiv gällande skriftlig lärarrespons till 

vuxna studenter i Sverige. I studien deltog tre lärare som undervisade i SFI och studien 

genomfördes genom intervjuer och enkäter. Jakobson (2019) presenterar vilka aspekter av 

texten lärarna fokuserade sin respons på och vilka responssätt som lärarna värderade som 

viktigast. Lärarna värderade genom en Likertskala olika responsfokus och olika sätt att ge 

respons. Responsfokus handlade om globala aspekter. dvs. textens struktur och organisation, 

språklig korrekthet och övriga kategorier, som gällde hänvisningar till läromedel och kursmål. 

Resultaten av studien visar att alla tre lärare tänkte att alla fokuskategorier var betydelsefulla, 

men vad som är intressant är att alla värderade olika fokus som viktigast. Vad som gäller 

responssätten var lärarnas svar mer sammanfallande och alla prioriterade specifika 

kommentarer. Ett dilemma som kom upp i studien var mellan lärarnas prefererade sätt att ge 

respons och vad som i realiteten är möjligt med tanke på tid, tekniska drag och studenternas 
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språkförmåga. Några lärare också hade kommenterat i Mäkipääs (2021) studie att bristen på 

tid ofta resulterar i lite ytligare respons.   

Dawson m.fl. (2019) utredde lärares och studerandes uppfattningar av responsens syfte. 

Materialet för studien samlades in från två australiska universitet genom en online enkät och 

omfattade 400 studerande och 323 universitetslärare. Resultatet visar att det kan urskiljas fyra 

huvudsakliga syften för respons: att motivera betyg, utveckling av kunskaper, affektiva syften 

och identifiering av styrkor och svagheter. Dessa fyra syften också utgör referensramen i 

föreliggande studiens tredje forskningsfråga som behandlar lärarnas uppfattningar om 

lärarresponsens syfte. Dawsons m.fl (2019) resultat visade också att affektiva syften sågs mer 

som sekundärt syfte för responsen och inte särskilt prestationsutvecklande. 

Chan och Luo (2022) undersöker universitetslärares uppfattningar om respons i högre 

utbildning. Syftet med studien var att kartlägga vilka pedagogiska metoder lärarna betraktar 

som respons och hur dessa uppfattas i relation till undervisning och lärande. Enligt Chan och 

Luo (2022) ställer undervisning på universitetsnivå kravet på mer konstruktiv och 

lärandefrämjande än vad som den har varit, men konstaterar samtidigt att frågan om vad lärare 

själva uppfattar som ändamålsenlig respons har varit relativt outforskat. Därför betonar de 

vikten av att studera lärarperspektivet och lärarnas uppfattningar om respons.  Detta ligger i 

linje med Pajares (refererad i Chan och Luo, 2022), som framhåller att lärares uppfattningar i 

hög grad påverkar deras undervisningspraktik och därmed även studenternas lärande och 

studieresultat. 

I studien analyserade Chan och Luo (2022) uppfattningar om respons hos 248 universitetslärare 

med hjälp av sex olika pedagogiska kategorier som representerar vanliga responspraxis: 

Stämplar/digitalt märke, betyg, enkla korrigeringar, bedömningsmatris, kommentarer riktade 

till hela klassen och generiska exempel. Innan datainsamling som bestod av enkät samt 

diskussioner mellan lärarna, deltog alla deltagare i tio olika workshops. Under dessa 

introducerades de sex olika responspraxis och konkreta exempel på dem för att säkerställa en 

gemensam begreppsförståelse.  

Resultaten visar att lärarnas uppfattningar av responsens syfte har en avgörande betydelse för 

vilka responssätt de betraktar som god praxis. Lärare som framför allt ser respons som ett 

verktyg för att förbättra studenters lärande betraktar lättare stämplar/digitalt märke som 
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otillräcklig, eftersom det inte ger konstruktiv eller utvecklingsinriktad information. Lärare som 

däremot uppfattar responsens främsta syfte som motiverande menar att sådana responssätt kan 

fungera väl även på universitetsnivå, för det kan uppmuntra och stärka studenternas 

engagemang.   

1.3 Disposition 

I kapitel 2 presenteras svenska som läroämne i det finska gymnasiet.  I delkapitel 2.1 

presenteras de språkkunskapsnivåer som gymnasieutbildningen syftar till. Det lyfts också fram 

Juurakko-Paavolas utredning (2013; 2024) som visar den försämrade nivån på 

gymnasiestuderandes språkkunskaper i läroämnet svenska. I delkapitel 2.2. presenteras 

skriftlig framställningens roll i undervisningen enligt GGL (Utbildningsstyrelsen, 2019) samt 

i studentexamen.  

Kapitel 3 behandlar forskning om andraspråkskrivande. Jag belyser hur undervisningen i 

andraspråksskrivande utgår från tre olika perspektiv. Delkapitel 3.1 behandlar 

andraspråksskrivande ur ett kognitivt perspektiv, delkapitel 3.2 ur ett sociokulturellt perspektiv 

och delkapitel 3.3 ur ett kommunikativt perspektiv. Dessutom presenteras i delkapitel 3.4 hur 

digitala verktyg kan påverka undervisningen i andraspråksskrivande samt hur lärare och 

studerande uppfattar användningen av AI i gymnasiestudier i Finland.  

I kapitel 4 presenteras olika responspraxis inom andraspråksundervisning. I delkapitel 4.1 

diskuteras vilka responspraxis som är effektiva. I delkapitel 4.2 presenteras skriftlig 

lärarrespons som forskningsområde samt de två olika typologier som används i föreliggande 

studiens analys. Delkapitel 4.3 behandlar lärarresponsens syfte.  

I kapitel 5 presenteras avhandlingens material och metod. Fokus i delkapitel 5.1 ligger på 

materialinsamlingen och beskrivningen av materialet. I delkapitel 5.2 presenteras 

informanterna, och i delkapitel 5.3 framhåller jag forskningsetiska överväganden. I delkapitel 

5.4 tydliggörs innehållsanalysens faser, och presenteras exempel på hur analysen sker i 

föreliggande studien.  

I kapitel 6 redogörs för analysen som följer forskningsfrågornas ordning. Analysen inled med 

fokus på undervisning i andraspråkskrivande i delkapitel 6.1 och fortsätter med fokus på 
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responstyper i delkapitel 6.2. Slutligen behandlas lärarnas uppfattningar om responsens syfte 

i delkapitel 6.3 Det centrala resultatet och sammanfattande diskussion presenteras i kapitel 7.   
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2 Svenska som läroämne i gymnasiet 

Enligt grundlagen har vi två nationalspråk i Finland: finska och svenska (731/1999, 17 §). Detta 

innebär att alla medborgare i Finland har språkliga rättigheter att använda sitt modersmål, 

finska eller svenska. Följaktligen är det nödvändigt att kunna erbjuda offentliga tjänster på båda 

nationalspråken. Med andra ord har svenskan en väsentlig roll i det finska samhället, och därför 

är undervisningen i svenska avgörande för att säkerställa de språkliga rättigheterna även i 

framtiden. Undervisningen i svenska börjar senast i årkurs sex i skolan och fortsätter i 

gymnasiet. I gymnasiet kan man studera svenska som B3-lärokurs, B1-lärokurs, A-lärokurs 

och modersmålinriktad lärokurs (Utbildningsstyrelsen, 2019). Avhandlingens fokus ligger i 

B1- och A-lärokurs.  

Nationalspråkstrategin (2021: 30–31) pekar på flera utmaningar för bevarandet av Finlands två 

nationalspråk, bland annat ett minskat intresse bland gymnasiestuderande att avlägga 

studentexamen i det andra inhemska språket svenska. Detta bekräftas av Juurakko-Paavolas 

(2024) utredning, som visar att antalet deltagare i studentexamen i B1-svenska har minskat 

avsevärt mellan åren 1999 och 2023, från cirka 35 000 till omkring 10 000 deltagare årligen. 

Samtidigt har gymnasiestuderandes språkkunskaper i svenska försämrats. 

Den föreliggande studiens forskningsproblem rör skrivuppgifter i svenskundervisningen med 

särskilt fokus på lärares uppfattningar om olika typer av skrivuppgifter och lärarrespons på 

dem. Följande utdrag från GGL definierar läroämnet svenskans uppdrag:  

”Uppdraget för undervisningen i svenska språket är att på ett mångsidigt sätt utveckla den 

studerandes kunskaper i svenska. Den studerande utvecklar mångsidiga språkkunskaper genom 

att tolka och producera olika typer av texter inom olika genrer. Den studerande framskrider 

från grundläggande till mångsidiga färdigheter och tillägnar sig först ett vardagligt språk för att 

sedan lära sig ett mera formellt och vetenskapligt språk.” (Utbildningsstyrelsen, 2019:155).  

Uppdraget ger en central utgångspunkt för studien. Syftet är att ta reda på hurdana uppgifter 

används att utveckla studerandes skrivkunskaper i svenska alltså hur mångsidiga är de sätt som 

lärarna använder i skrivundervisning. Fokus ligger också på variationen av övningstyper på 

skriftlig framställning som lärarna ha studerandena att skriva. Vidare visar uppdraget att 
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språknivån borde avancera från vardagligt språk till mer formellt och vetenskapligt språk vilket 

kan resultera till skillnader mellan övningstyperna på olika moduler.  

I detta kapitel behandlas läroplanens beskrivningar och mål för språkkunskapsnivåer i B1- och 

A-lärokurserna i ämnet svenska som det andra inhemska språket i gymnasieundervisningen i 

Finland, samt hur studentexamen mäter studerandenas kunskaper i skriftlig framställning. I 

delkapitel 2.1 presenteras de språkkunskapsnivåer som gymnasieundervisningen syftar till i 

relation till den gemensamma europeiska referensramen för språk (härefter GERS), som 

läroplanens nivåbeskrivningar baseras på. I delkapitel 2.2 redogörs skriftlig framställnings roll 

i undervisningen i det andra inhemska språket svenska i gymnasiet. Först redogörs i avsnitt 

2.2.1 innehållet i studierna inom B1- och A-lärokurserna enligt GGL (Utbildningsstyrelsen, 

2019), med särskilt fokus på hur läroplanen beskriver undervisningen i skriftlig 

kommunikation. I avsnitt 2.2.2 behandlas skriftlig framställnings roll i studentexamen. 

2.1 Språkkunskapsnivåer 

Kunskapsnivån i språkundervisning i det finska gymnasiesystemet bedöms med hjälp av den 

gemensamma europeiska referensramen för språk (Utbildningsstyrelsen, 2019). Jag använder 

härefter förkortning GERS. GERS (Council of Europe, 2009) erbjuder beskrivningar på olika 

språkfärdighetsnivåer, från nybörjare (A) till självständig användare (B) till avancerad 

språkanvändare (C)3 och fungerar som verktyg för språklärare och -inlärare. Läroplanens 

beskrivningar av kunskapsnivåer i främmande språk baserar sig på dessa nivåer. 

Svenskundervisningen i gymnasiet riktar mot B-nivån i både B1- och A-lärokursen. 

Språkkunskaperna har delats i tre kategorier: förmåga att kommunicera, förmåga att tolka texter 

och förmåga producera texter.  Tabell 1 nedan visar kategorierna och den kunskapsnivå som 

studeranden förväntas uppnå under de obligatoriska modulerna.  

 

 

                                         
3 Det finns sex huvudfärdighetsnivåer som är följande: A1, A2, B1, B2, C1, C2. (Council of Europe, 2009). 

Beroende på institutionen kan huvudnivåerna också delas i mindre, mer precisa nivåer, som A.1.1, A.1.2 osv. 
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Tabell 1: Målet för språkkunskapsnivåer i B1- och A-lärokursen (Utbildningsstyrelsen, 2019:158) 

Lärokursen 
Förmåga att 

kommunicera 

Förmåga att tolka 

texter 

Förmåga att 

producera texter 

B1-lärokurs B1.1 B1.1 B1.1 

A-lärokurs B2.1 B2.1 B1.2 

 

Som tabell 1 visar har kunskapsnivåerna i GGL (Utbildningsstyrelsen, 2019) delats upp till 

delnivåerna B1.1, B1.2 och B2.1 för att precisera de olika nivåerna inom kunskapsnivån B, 

Självständig användare. GERS (Council of Europe, 2009) anger att enskilda institutioner kan 

dela upp nivåerna enligt sina behov och utifrån vad de anser vara lämpligt. Centralt för min 

studie är den kunskapsnivå som beskriver studerandes förmåga att producera texter. Som tabell 

1 visar är målsättningen inom denna kategori densamma för båda lärokurserna, nämligen B1. 

För B1-lärokursen motsvarar detta nivå B1.1, medan målsättningen för A-lärokursen är nivå 

B1.2. Däremot ligger målen för förmågan att kommunicera och tolka texter i A-lärokurs på 

högre B2-nivån. 

GGL (Utbildningsstyrelsen, 2019:383–384) har tillämpat nivåskalorna för språkkunskap av de 

skalor som GERS beskriver. Förmågan att producera texter i B1.1.-nivå omfattar att 

studeranden kan redogöra för sådana vardagliga ämnen som intresserar hen med viss detalj och 

använda ”relativt omfattande ordförråd och olika strukturer”. Hen kan också använda vanliga 

språkliga strukturer och fraser och idiom. Nivåbeskrivningar för B1.2 är relativt likadana men 

som tillägg kan studeranden uttrycka sig flytande och skriva mer officiella meddelanden, samt 

använda även mer komplicerade meningar.   

Tidigare studier har visat att språkkunskaperna i svenska har försämrats under längre tid. 

Juurakko-Paavola och Takala (2013) analyserade resultaten i studentexamen i B1-svenska i 

relation till de färdighetsnivåer som definieras i Grunderna för gymnasiets läroplan (2003), 

samt hur många studerande verkligen uppnådde dessa nivåer. Resultaten visar att cirka 70% av 

de studerande som deltog i studentexamen i svenska inte uppnådde den angivna målnivån B1.1 

som undervisningen syftar till.   

I Juurakko-Paavolas (2024) nyare utredning diskuteras hur beslutet att ta bort det andra 

inhemska språket som obligatoriskt ämne i studentexamen har påverkat språkkunskaper i 
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Finland. Särskilt när det gäller svenska har språkkunskaper försämrats efter ämnet blev 

frivilligt i studentexamen. Statistiken i utredningen från år 2023 visar att av alla som fick 

avgångsbetyget 68% inte uppnådde målnivån B1.1 som de obligatoriska svenskstudierna syftar 

till. Numret är två procent mindre än i utredning från 2013 men i tio år kan man inte riktigt tala 

om förbättring i språkkunskaper. Juurakko-Paavola (2024) tar upp att de fem obligatoriska 

kurserna betyder 190 timmar av undervisning och den borde vara tillräckligt för studerande att 

uppnå målnivån B1.1. Eftersom skriftlig framställning utgör en relativt stor del av det totala 

poängantalet i studentexamen (se avsnitt 2.2.2) är forskning inom andraspråkskrivande därmed 

viktigt i språkundervisning i läroämnet svenska.  

2.2 Skriftlig framställning i lärokurserna B1 och A 

 
Skriftlig framställning formar en del av svenskstudierna i det finländska gymnasiet och den 

utgör en central utgångspunkt i denna avhandling. Att kunna producera texter på målspråket 

beskrivs som inlärningsmål för alla språkstudier i GGL (Utbildningsstyrelsen, 2019). I detta 

delkapitel presenteras för det första modulbeskrivningar4 på både lärokurserna 

(Utbildningsstyrelsen, 2019:160–169) och speciellt deras kopplingar till övning av 

skrivkompetenser. För det andra presenteras studentexamens struktur och vad som är skriftlig 

framställningens roll i den.  

2.2.1 B1- och A-lärokurs  

 
Enligt den övergripande beskrivningen av obligatoriska studier i B1-lärokurs i GGL 

(Utbildningsstyrelsen, 2019:165–166) omfattar de obligatoriska studierna modulerna 1–5. I 

den övergripande beskrivningen uttrycks det att ”muntlig och skriftlig kommunikation övas på 

ett mångsidigt sätt i alla moduler”. Jag presenterar nedan närmare de modulspecifika 

beskrivningar, men det är viktigt att uppmärksamma att övning i skriftlig kommunikation är 

integrerad i undervisningen även i de fall där detta inte utgörs modulens huvudsakliga fokus.  

I de två inledande modulerna i B1-lärokursen – RUB11 Studiefärdigheter och språklig identitet 

och RUB12 Svenskan i min vardag – är målet att den studerande utvecklar en förståelse för 

sina egna kompetenser som språkinlärare samt en helhetsbild av svenska som nationalspråk. 

Muntlig kommunikation betonas som ett centralt kommunikationssätt i kursmålen för de två 

                                         
4Begrepp modul och kurs används i samma mening i avhandlingen. 
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inledande modulerna. Detta framgår bland annat av kursmålen ” [den studerande] uppmuntras 

att använda svenska i vardagliga kommunikationssituationer med tyngdpunkt på muntlig 

kommunikation” och ” [den studerande ska] utveckla sin förmåga att diskutera och lyssna på 

svenska” (Utbildningsstyrelsen, 2019:166).  

I modul tre, RUB13 Kultur och medier, förändras fokus från muntlig kommunikation mer till 

utvecklingen av skriftliga kompetenser. Multilitteracitet och den studerandes förmåga att tolka 

och producera texter är en central del av modulen. Modulerna fyra och fem syftar till att 

fördjupa studerandes kunskaper om olika textgenrer.  När det gäller utveckling av skriftliga 

kompetenser ligger fokus i modul fyra, RUB14 Vår miljö, i uttryckning av studerandes egna 

åsikter i skriven text.  

Den övergripande beskrivningen av de obligatoriska studier i A-lärokurs är exakt samma som 

i B1-lärokurs, men det finns skillnader på modulnivå samt modulantalet – de obligatoriska 

studierna i A-lärokurs omfattar sex moduler, inte fem som B1-lärokursen. Första modulen 

RUA1 Studiefärdigheter och språklig identitet är väldigt likadan målmässigt som RUB11. 

Studeranden ska bli medveten på sina egna språkinlärningsstrategier och färdigheter. 

Innehållsmässigt finns det ändå en anmärkningsvärd skillnad mellan A- och B1-lärokurs, 

nämligen centralt innehåll i RUA1 är att studeranden ska ”bekanta sig med olika textgenrer 

och stilar”, vilket kan ses som del av skriftliga kompetenser, vilka inte ligger i fokus i RUB11 

(Utbildningsstyrelsen, 2019: 161).  

Även om kunskapsnivån för förmågan att producera texter inte är mycket högre i A-lärokursen 

är skriftlig kommunikation och kännedom av olika textgenrer mer representerad i mål och 

innehåll av resten av de obligatoriska modulerna. I modulen RUA2 Svenska språket och 

kommunikationsfärdigheter ligger fokus på olika kommunikationsstilar, både muntlig och 

skriftlig, och i modulen RUA3 Svenska språket och kulturen som kreativt uttryckssätt ska 

studeranden ”producera texter om kulturella teman eller fenomen” (Utbildningsstyrelsen, 

2019:162). Modulernas fyra och fem centrala innehåll gällande skrivandet är att utveckla 

argumentation, att använda olika sätt att producera texter och att stärka studerandes färdigheter 

att producera texter och bekanta sig med både populärvetenskapliga och vetenskapliga texter. 

I modul sex är målet, när det gäller skriftlig kompetens, att bekanta sig med texter som är 

vanliga för fortsatta studier och möjliga karriärplaner.  
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2.2.2 Skriftlig framställning i studentexamen 

 
Studentexamen i det andra inhemska språket svenska innehåller fyra delområden som 

tillsammans skapar helheten av studerandes språkkunskaper som examen mäter. Delområdena 

är hörförståelse, läsförståelse, ordförråd och struktur och skriftlig framställning. Det maximala 

poängantalet är 299 av vilket skriftlig framställning omfattar 99 poäng i både den medellånga 

och den långa svenskan. (Studentexamensnämnden, 2026.) Skriftlig framställning omfattar 

alltså en tredjedel av studentexamen vilket är relativt mycket. Jämförelsevis har 

poänggränserna för betyg A (Abrobatur) i medellång svenska varit 95 hösten 2024 och 91 våren 

2025 vilket betyder att examinanden har passat examen med ungefär tredjedel av totalpoäng. I 

lång svenska har motsvarande poänger varit 95 hösten 2025 och 96 våren 2025 

(Studentexamensnämnden, 2026). Således kan det antal poäng som examinanden erhåller i 

skriftlig framställning påverka betyget i relativt hög grad, och med hänsyn till avhandlingens 

syfte ligger skrivundervisningens fokus sannolikt i hög utsträckning på uppgifter som 

förbereder studerande för studentexamen.  

Skriftliga framställningen omfattar olika texttyper som examinanden kan välja emellan och 

som varierar i sitt innehåll beroende på provet. I det medellånga provet skriver examinanden 

en kort uppsats (200–350 tecken) och en lång uppsats (400–600 tecken). Den kortare uppsatsen 

är värt 33 poäng och den långa 66 poäng – sammanlagt 99 poäng (Studentexamensnämnden, 

2026). Vanliga texttyper som examinander kan välja emellan är till exempel ett kort 

meddelande till kompis eller familj, ett samhälleligt ställningstagande, ett festligt eller formellt 

tal och så vidare (se Yle, u.å).  I det långa provet finns det bara en längre uppsats i skriftlig 

framställning (700–1100 tecken) som är värt 99 poäng. Texttyperna är likadana som i 

medellångt prov men texten är längre och kräver lite djupare tänkande.   
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3 Andraspråksskrivande  

” The ability of second language students to express themselves in writing is at the heart of what it means to be 

literate in a language and students are often evaluated by their control of it.” (Hirvela m.fl, 2016:46) 

Citatet ovan belyser andraspråkskrivandets centrala syfte, nämligen utvecklingen av förmågan 

att uttrycka sig skriftligt. Skrivförmåga i ett andraspråk omfattar inte enbart korrekt 

språkanvändning, utan även förmågan att strukturera innehåll och anpassa texten till olika 

kommunikativa sammanhang (Hirvela m.fl., 2016). Som konstaterats tidigare (se delkapitel 

2.2) utgör skriftlig framställning en tredjedel av studentexamen i läroämnet svenska i 

gymnasiet och enligt GGL (Utbildningsstyrelsen, 2019) utformar den en del av undervisning 

på alla obligatoriska kurser.  

Den lärandesyn som uttrycks i GGL (2019:17–18), där lärande beskrivs som aktivt, socialt och 

reflekterande, kan knytas till flera teoretiska utgångspunkter inom andraspråksskirvande. 

Särskilt tydligt är kopplingen till ett sociokulturellt perspektiv vilket beskriver skrivande som 

en social praktik som utvecklas genom interaktion, stöd och respons (Storch, 2022). I GGL 

(Utbildningsstyrelsen, 2019:17) uttrycks detta på följande sätt: ”Lärandet sker genom 

samverkan med andra studerande, lärare och sakkunniga samt i olika grupper och miljöer.” 

Vidare beskrivs det i lärandesynen att studeranden kommer att tolka, analysera och utvärdera 

olika slags av information och koppla dem med sina tidigare erfarenheter. Detta kan relateras 

till kognitiva perspektiv på skrivande där inlärares individuella, kognitiva processer betonas 

(Leow & Suh, 2022). Det nämns också att möjligheten att lära sig i autentiska arbetsmiljöer 

borde erbjudas till studeranden, vilket i sin tur kan knytas till et kommunikativt perspektiv på 

skrivande som betonar målgruppen texten skrivs för. Slutligen uttrycks det i GGL 

(Utbildningsstyrelsen, 2019:19) att studeranden ska utveckla sin tänkande genom arbete med 

olika innehåll och ämnesövergripande kunskaper. Detta kan knytas till utgångspunkten i 

andraspråksskrivande nämnd av Manchón (2011) skrivande för lärande (eng. writing-to-learn) 

som beskriver skrivande som ett medel för språklig och kunskapsmässig utveckling. 

I detta kapitel presenteras således tre olika teoretiska utgångspunkter på andraspråksskrivande. 

I delkapitel 3.1 presenteras sociokulturell teori, I delkapitel 3.2 ligger fokus på kognitiva 

utgångspunkter och i delkapitel 3.3 behandlas det kommunikativa perspektivet. Eftersom 



   
 
 
 

16 
 

digitaliseringen har påverkat hur man skriver nuförtiden presenteras också digitala verktyg i 

andraspråksundervisning i delkapitel 3.4. 

3.1 Kognitivt perspektiv 

Fokus i detta kapitel ligger i de individuella inlärningsprocesser i andraspråksinlärning som 

andraspråkskrivande stöder. I avsnitt 3.2.1 presenteras Swains outputhypotes som betonar 

språklig produktion i andraspråksinlärning. Krashens inputhypotes presenteras också kortfattat 

eftersom den var en central faktor som ledde till Swains utveckling av outputhypotes. I avsnitt 

3.2.2 presenteras Leows modell för andraspråksinlärning i undervisningssammanhang.  

3.1.1 Swains outputhypotes 

 
För att fördjupa förståelsen av hur skrivande faktiskt kan bidra till utvecklingen av inlärares 

språkkunskaper presenteras två hypoteser som är centrala för språkinlärning: input- och 

outputhypotes. Den första är Krashens (1982:20–30) inputhypotes som förklarar inlärning som 

ett fenomen som händer när man tar emot begriplig input. Hypotesen knytas inte lika mycket 

till andraspråkskirvande som output hypotesen, men presenteras här kort för att den ledde till 

utvecklingen av outputhypotes.   

Med input avses här språkligt material som individen hör eller läser i kommunikativa 

sammanhang. Krashen (1982:9) framhåller inputhypotesen som ett av de mest betydelsefulla 

sätten genom vilka språket kan tillägnas. Inputhypotesen är central, särskilt i studier om 

förstaspråksinlärning, men spelar också en roll inom andraspråksstudier.  Enligt hypotesen sker 

språkinlärning när inläraren kan med hjälp av kontextuella ledtrådar förstå sådan input som är 

språkligt lite över sin aktuella språkfärdighetsnivå. När en sådan förståelse uppnås antas 

inläraren successivt tillägna sig de mer avancerade språkliga strukturer som inputen innehåller 

(Krashen 1982:20–21). Vidare menar Krashen (1982:22) att språklig produktion, såsom tal och 

skrivande, utvecklas spontant som en följd av mängden begriplig input och inte genom explicit 

undervisning i produktion. 

Som ett motargument till inputhypotes förekom Swains (1986:116–137) outputhypotes. Swain 

(1986) argumenterar att begriplig output kan vara lika viktigt som input. Output i denna kontext 

avses som språkligt budskap som inläraren producerar själv. Argumenten är ett resultat av en 



   
 
 
 

17 
 

studie som jämför språkfärdighet mellan andraspråksinlärare i en språkbadklass och franska 

modersmålstalare i en skola i Montreal, Canada. Eleverna utförde en serie av uppgifter som 

mätte deras grammatiska, kommunikativa och sociolingvistiska kunskaper i muntlig 

produktion, flervalsfrågor och skriftlig produktion.  

Resultaten visar att franska modersmålstalare hade bättre resultat i grammatiska och 

sociolingvistiska kunskaper än språkbadelever. De kommunikativa uppgifterna handlade om 

produktionens struktur och kohesion vilket inte hade avgörande skillnad mellan målgrupperna. 

Swain (1986) argumenterar att även om eleverna i studien hade mottagit begriplig input i 

skolan för nästan sju år och hade så klart tillägnad sig språket på en viss nivå, var deras output 

svagare än modersmålstalarens. Således föreslås det att output spelar en viktig roll i 

andraspråksinlärning och inte bara som färdig produkt som speglar inlärares språkkunskaper, 

vilket stöder Manchóns (2011) skrivande för lärande. Föreliggande studiens fokus ligger på 

undervisning av skriftlig output, och enligt Swain (1986) är övning i begriplig output en viktig 

faktor i utveckling av språkkunskaper.   

3.1.2 Leows modell för andraspråksinlärningsprocessen inom ISLA5 

 

Leow (2015) beskriver hur ny andraspråkig input bearbetas kognitivt i 

undervisningssammanhang genom tre faser. Faserna avancerar från mer passiv 

språkigenkännande till aktiv språkanvändning.  I den första fasen möter inläraren språklig input 

antingen muntligt eller skriftlig. Hur inläraren tar in inputen i denna fas beror på hens 

uppmärksamhets- och medvetenhetsnivå. Centralt i denna fas är att oberoende av hur 

informationen lagras i arbetsminnet, om den inte bearbetas vidare försvinner den. Ett exempel 

på hur denna nivå syns i klassrummet är att studeranden läser ett textkapitel från läroboken och 

stöter på konstruktionen både – och. Studeranden kan då bara läsa ordparet för att förstå 

innehållet, lägga märke till uttrycket men inte reflektera över det eller aktivt ta reda på hur det 

används.  

Nästa faserna handlar om vad som händer med inputen efter igenkännande. Den andra fasen 

handlar om hur den tidigare mött inputen bearbetas vidare. Avgörande faktor här är att 

bearbetning görs medvetet. I den här fasen kan inlärningen hända på två möjliga sätt: 

                                         
5Eng. Instructed Second Language Acquisition 
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iteminlärning (eng. item learning) eller systeminlärning (eng. system learning). Den första 

syftar till inlärning av uttryck eller fraser som helheter med lite medveten analys av strukturens 

grammatik. Systeminlärningen innebär djupare analys av hur den processade strukturen, 

exempelvis frågesatsens ordföljd, fungerar.    

I den tredje fasen använder inläraren vad som hen har bearbetat i den andra fasen i en 

produktion – tal eller skrift. Den här fasen handlar om output, som redan har visats väsentlig 

för språkutvecklingen enligt Swain (1986). I den här fasen ingår också respons som kan ses 

som ny input som kan hjälpa inläraren bekräfta sin kunskap. Det är möjligt att den nya rätta 

informationen och den gamla felaktiga informationen bevaras samtidigt i inlärarens 

utvecklande andraspråksystem och därför om den nya informationen inte bearbetas kan den 

glömmas bort. Den nya rätta informationen kan bearbetas antingen genom iteminlärning eller 

systeminlärning, av vilka den senare kräver mer medvetenhet. 

Den tredje fasen är särskilt relevant för studien, eftersom det är i denna fas som studeranden 

producerar texten och erhåller respons. Enligt Leow (2015) händer utvecklingen av 

språkkunskap beroende på inlärares medvetenhetsnivå. Därmed händer också behandling av 

lärarresponsen i denna fas. Beroende på vilken typ av respons lärarna ger, samt hur responsen 

därefter behandlas av studeranden, kan den antingen leda till effektiv bearbetning av felaktig 

information eller inte. I denna fas kan läraren således stöda studeranden att bearbeta responsen.   

3.2 Sociokulturellt perspektiv  

Storch (2022) tar fram att skrivande ofta ses som individuell utveckling av kunskap i 

andraspråkskrivande (se t. ex. Leow & Suh, 2022), men hen betonar att det kan också tillämpas 

till samarbete. I sociokulturellt perspektiv på andraspråkskrivande är Vygotskijs sociokulturell 

teori en central utgångspunkt för lärande. Det föreslås att kommunikationen med andra 

människor stöder kognitiv utveckling och inlärandet. (Bitchener och Ferris, 2012.) Synen på 

lärandet i GGL (Utbildningsstyrelsen, 2019) syftar till sådan undervisning som stöder 

samverkan i klassrummet, med andra studerande och läraren. Sådant lärande stöds av 

sociokulturell teori. Sociokulturell teori inom pedagogik ofta refererar till den proximala 

utvecklingszonen som beskriver avståndet mellan vad studeranden kan klara själv och vad hen 

behöver stöd med (Bitchener och Ferris, 2012).   
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Enligt Bitchener och Ferris (2012) kan således sådan inlärningssituation där inläraren behöver 

stöd med uppgiften eventuellt leda till självreglerad lärande. I föreliggande studien ger 

sociokulturell teori en utgångspunkt när det gäller skrivprocessen och hur mycket och hurdan 

stöd inläraren får under skrivprocessen.   

3.3 Kommunikativt perspektiv 

I gymnasiet använder man skolböcker, som ofta funktionerar som det huvudsakliga läromedlet. 

Skolböcker är planerat så att de fyller läroplanens anvisningar och erbjuder mångsidiga 

övningar som innehåller läs- och hörförståelseövningar samt olika typer av skrivuppgifter.  

Uppgifternas typ beror på lärandes syfte (t.ex. grammatik, kommunikation eller uttal). Som 

konstaterats ovan om sociokulturell teori, föreslås det att lärande händer i kontakt med andra 

människor. Polio (2006) framhåller att den traditionella synen på grammatikinlärning, som 

bygger på övningar med fokus enbart på grammatiska regler, inte är det mest effektiva sättet 

för inlärare att tillägna sig språklig kunskap. Hen säger att forskning har visat (t. ex Bryd, 1998, 

refererad i Polio 2006) att grammatik är bättre internaliserad genom olika kontexter.  

Ortlieb (2016:119–131) framhåller att när det gäller inlärning av ordförråd kan den traditionella 

ansatsen, där studerande får ordförklaringar och exempel, vara effektiv, men att inlärares 

intresse för ett sådant undervisningssätt ofta är begränsad. Hens studie är ett bra exempel på 

hur kommunikativt perspektiv på inlärning och skrivande för lärande kan kombineras. I sin 

studie undersökte Ortlieb (2016) hur amerikanska elever med varierande språkbakgrund i 

årkurs fem som lärde sig engelska som främmande språk utvecklade sitt ordförråd genom att 

blogga med en autentisk publik under ett års tid. Eleverna fick instruktioner att skriva om 

sådana teman som de själva upplevde vara intressanta och fick respons från en verklig publik 

på sina blogginlägg.  

Resultaten visar att skrivande som ett verktyg för språkinlärning gav eleverna för det första 

möjlighet att tillägna sig nya sätt att använda ord genom interaktion med publiken och för det 

andra att utveckla förståelsen för språkets kommunikativa funktion. Ortliebs (2016) studie 

utgör därmed ett exempel på en syn på lärande som betonar autentiska studiemiljöer, vilket 

även GGL (2019) uppmuntrar lärare att realisera i sin undervisning. För det tredje märkte 

Ortlieb (2016) att när eleverna skrev av teman som de själv upplevde intressanta blev 

inlärningen av ordförrådet mer meningsfullt.  
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Minskningen i antalet studerande som avlägger studentexamen i det andra inhemska språket 

svenska, som Juurakko-Paavola (2024) presenterar, kan spegla studerandes intresse för ämnet. 

Alla studerande ska genomföra minst de fem obligatoriska modulerna, vilket innebär att 

undervisningen spelar en central roll för att upprätthålla intresset för språket. Uppgifter som 

erbjuder autentiska lärmiljöer kan därmed både främja utvecklingen av språkkunskaper och 

bidra till att upprätthålla intresset för språket.  

3.4 Digitala verktyg i andraspråksundervisning 

Digitalisering har påverkat gymnasieundervisningen väsentlig från 2016 vidare och dess för- 

och nackdelar har sedan diskuterats inom skolvärlden (se t.ex. Kula och Mannila, 2026). I 

föreliggande studien utgör digitala verktyg ett intressant perspektiv särskilt när det gäller 

skrivuppgifter. Studeranden använder digitala läroböcker, vilket betyder att möjligheten att 

använda AI eller Google översättare finns.  

Barrot (2022) diskuterar användningen av AI, i synnerhet ChatGPT, inom 

andraspråksskrivande. Hen framhåller att olika AI-verktyg kan används som stöd under 

skrivprocessen samt vid bedömning av studenttexter. Vidare kan AI fungera som ett hjälpmedel 

för att få respons på det egna skrivandet. Enligt Barrot (2022) kan ChatGPT producera texter 

som liknar mänskligt skrivande och som ofta är koherenta och grammatisk korrekta. Verktyget 

kan dessutom ge skribenten förslag på tema samt föreslå textens disposition för ett givet ämne. 

Hen betonar särskilt att ChatGPT är mångsidigt som responsverktyg och kan erbjuda respons 

på exempelvis grammatik, innehåll och stil.  

Trots att det finns alla dessa möjligheter att använda ChatGPT på ett vettigt sätt lyfter Barrot 

(2022) även fram vissa nackdelar. AI-verktyg kan exempelvis ge felaktig information och 

hänvisa till källor som inte existerar. Därtill påpekas att användningen av AI kan utgöra ett hot 

mot den akademiska integriteten. Studerande som förlitar sig alltför mycket på AI för att 

genomföra sina uppgifter riskerar att inte utveckla sitt eget kritiska och kreativa tänkande och 

problemlösning. Dessa utgöt centrala mål inom gymnasieutbildningen enligt GGL 

(Utbildningsstyrelsen, 2019). 

Kula och Mannila (2026) ger i sin studie en översikt av digital kompetens, AI och 

studentexamen i finska gymnasier. De undersöker bland annat hur såväl lärare som studerande 
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upplever användningen av AI i vardagen. Resultaten visar på liknande farhågor som Barrot 

(2022) identifierar, särskilt gällande risken för slopandet av studerandes kritiska och kreativa 

tänkande. Även om vissa studerande använder AI som ett verktyg för att stödja djupare lärande, 

finns det också studerande som använder det för att undvika kognitivt krävande skoluppgifter.  
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4 Respons i andraspråkundervisning 

Hattie och Timperley (2007) definierar respons i allmänhet som information om individens 

prestation eller förståelse. Denna information kan förmedlas av en extern aktör (t.ex. lärare, 

förälder eller kompis) eller framställas av individen själv. Syftet med respons är att synliggöra 

avståndet mellan det aktuella kunnandet i uppgiften och det förväntande målet. Inläraren ska 

bli medveten om sitt kunnande och vad som behöver vidare utveckling. Hattie och Timperley 

(2007) betonar att respons kan vara väldigt effektiv när det gäller inlärning men detta beror på 

responssättet och -fokus.  

Effektiva responspraxis diskuteras närmare i delkapitel 4.1 där jag behandlar responsmodeller 

och hur respons kan hjälpa utveckla inlärarens kunskaper. I delkapitel 4.2 ligger fokus på 

skriftlig lärarrespons som är ett mycket diskuterat och undersökt sätt att ge respons och som 

fungerar som bas i avhandlingen. I avsnitt 4.2.1 behandlas olika synvinklar till skriftlig 

lärarrespons. I avsnitt 4.2.2 presenteras Ellis (2009) typologi av skriftlig lärarrespons. Den 

förklarar på vilket sätt olika responstyperna kan användas. I avsnitt 4.2.1 presenteras i sin tur 

Chan och Luos (2022) responspraxis som kompletterar Ellis (2009) typologi.  

4.1 Effektiva responspraxis 

Respons är inte alltid effektivt och den beror på hur läraren ger responsen och vad inläraren 

gör med den informationen. Hattie och Timperley (2007) har studerat ett antal av studier av 

responsens effektivitet och de identifierar fyra huvudsakliga nivåer av respons: uppgiftsnivå 

(eng. feedback about the task), processnivå (eng. feedback about the processing of the task), 

självregleringsnivå (eng. feedback about self-regulation) och individnivå (eng. feedback about 

the self as a person). Deras metastudie handlar inte specifikt om respons på 

andraspråkskrivandet men principerna kan kopplas till respons på skriftliga uppgifter. På 

uppgiftsnivån handlar responsen om resultatet, till exempel om det finns grammatiska fel på 

studerandes uppsats kan responsen handla om vad som behöver korrigeras. Responsens fokus 

ligger på vad som är fel, inte så mycket varför.  Hattie och Timperley (2007) påpekar vidare 

att för mycket respons på denna nivå kan resultera att studeranden fokuserar bara på resultatet 

och inte inlärningsprocessen som kan leda dem där. 
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Respons som ges på processnivån fokuserar på hur uppgiften har genomförts. Responsen kan 

exempelvis i kontexten av andraspråksskrivande exempelvis lyfta fram att bisatser i texten 

behöver förbättras och påminna om minnesregeln för ordföljden i bisatser. På så sätt vet 

studerande att det finns en strategi som hen kan använda att utveckla sin text. Den tredje nivån, 

självregleringsnivå, handlar om sådan respons som uppmuntrar studerande att reflektera till sin 

egen kunskap och själva ta reda på hur uppgiften kan förbättras. Responsen kan exempelvis 

uppmana studeranden att jämföra responsen från förra uppgiften och tänka hur hen har 

förbättrats.  

Respons på individnivå i sin tur riktar sig till individen snarare än till uppgiften, genom 

exempelvis sådana artighetsfraser som ”du är en duktig student”. Sådan respons kan vara 

effektiv om den leder till att studeranden satsar mer på studier i framtiden eller att hen har 

positiva känslor om att studera. Enligt Hattie och Timperley (2007) är respons på individnivå 

ofta ändå svagt kopplad till lärandet, eftersom den inte ger information om hur prestationen 

kan utvecklas vidare.  

Aasen och Kvithyld (2011) presenterar fem teser om effektiv lärarrespons på elevtexter. De 

nämner Hatties och Timperleys (2007) metastudie som relevant även när det gäller respons på 

elevtexter fast deras studie behandlar respons mer allmänt i pedagogiska perspektiv. De fem 

teserna är följande: 

1. Respons bör ges under skrivprocessen.  

2. Respons bör vara selektiv. 

3. Respons bör utgöra en dialog mellan skribent och responsgivare. 

4. Respons bör motivera till bearbetning av elevtexter. 

5. Respons bör vara begriplig och lärandefrämjande. 

Den första tesen baserar sig på tanken att när eleverna får respons på texterna som de 

fortfarande måste bearbeta är det mer lärandefrämjande än respons på färdiga texter. Genom 

att lära sig reflektera över sin egen skrivutveckling och bearbeta texter enligt responsen kan 

eleven utveckla sina inlärnings- och skrivprocesser enligt Aasen och Kvithyld (2011).  

Responsens selektivitet, som den andra tesen handlar om, innebär att läraren har en specifik 

fokus i sin respons. Selektiv respons borde ges enligt skrivuppgiftens syfte och 

bedömningskriterier så att eleven inlärningsmålet är tydligt för eleven och lättare att gripa till. 
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Genom dialog mellan skribent och responsgivare menar Aasen och Kvithyld (2011) att 

skribenten kan uttrycka muntligt eller skriftligt sina egna tankar om sin text och det kan hjälpa 

responsgivaren veta vad är den skrivutvecklingsnivån skribenten behöver respons enligt. 

Dialogen också gör skribenten en aktiv aktör i responsgivning vilket kan stärka skribentens 

förståelse över sitt eget skrivande. Den fjärde tesen syftar till att responsen är motiverande och 

att skribenten skulle känna sig villigt att bearbeta texten vidare, att den vidareutvecklingen inte 

är någon slags straff utan något som stöder skribentens skrivutveckling.  

Den sista tesen handlar mest om lärares sätt att ge respons. Om lärares respons är inte tydligt 

till skribenten är det inte möjligt att någon utveckling händer. Responsen borde också stöda 

inlärningen på skribentens självreflekteringsnivå. Om den respons som skribenten får är en text 

full av korrigerade fel som inte bearbetas vidare är responsen inte effektiv.  

4.2 Skriftlig lärarrespons  

Vid sidan om forskningen av andraspråksskrivande utvecklades ett område som handlar om 

skriftlig lärarrespons. I det här kapitel presenteras historiska perspektiv på studier av skriftlig 

lärarrespons. Jag börjar med tidigare synvinklar till fel korrektion i andraspråkundervisning 

som kan senare avspeglas mot aktuell forskning. Sedan presenteras Ellis (2009) typologi som 

handlar om olika typer av respons samt Chan och Luos (2022) responspraxis. Därefter 

presenteras lärarresponsens olika syften enligt Dawsons m.fl. (2019) kategorier. 

4.2.1 Olika synvinklar på skriftlig lärarrespons  

Sommers (1982) publicerade en studie om lärarrespons på studenters skrivande, vilken 

fortfarande kan betraktas relevant inom forskningsområdet (se t.ex. Jakobson, 2019). I studien 

tas reda på lärarnas sätt att ge respons samt studenternas uppfattningar om responsen. Resultatet 

visar att ett problem med lärarnas respons kan vara att den fokuserar på för många olika 

aspekter samtidigt och kan då vara otydligt för studenten. Sommers (1982) säger att om 

studenten ska samtidigt korrigera språkfel på ett stycke och utveckla styckets idéer vet 

studenten inte vad som är viktigast. Detta går även i linje med vad Aasen och Kvithyld (2011) 

menar med responsens selektivitet.  
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Den största frågan inom studier om skriftlig lärarrespons, som Sommers (1982) också 

tangerade, har varit om den verkligen kan utveckla inlärares kunskaper i andraspråkskrivandet, 

enligt Ferris och Kurzer (2019). Under 1950- och 1960 talet var behaviorismen väldigt populärt 

inom språkundervisning. Detta betydde att fel i grammatiken var något som inlärare undvek 

med stor vikt. Behavioristisk undervisning baserade sig i repetitionen och bara genom att svara 

rätt på olika stimuli kunde man lära sig. (Bitchener & Ferris, 2012.) Truscott (1996) skrev en 

mycket kontroversiell artikel mot grammatisk korrigering som responspraxis i 

andraspråkskrivande i slutet av nittonhundratalet, som fortfarande diskuteras i studieområdet 

(se t. ex. Bitchener och Ferris, 2012; Ferris och Kurzer, 2019). Hen argumenterade att 

grammatisk korrigering har ingen effekt på utveckling av kunskaper i andraspråkskrivande och 

att den kan även inverka skadligt på inlärares kunskaper.  

4.2.2 Ellis typologi av skriftlig lärarrespons 

Ellis (2009) har undersökt skriftlig lärarrespons i andraspråkskrivande och hen presenterar åtta 

olika strategier av vilka jag har valt sex strategier för skriftlig lärarrespons som kan tas nytta 

av i undervisning och undersökning. Jag har valt bort kategorin elektronisk respons, eftersom 

gymnasiestudierna är väldigt digitaliserade och nästan allt görs med datorn och således kan jag 

anta att skriftlig lärarrespons som studerandena får är faktiskt elektroniskt. Ellis (2009) nämner 

också inlärares bearbetning av text, inte direkt som responsstrategi, men påpekar att den kan 

ses som en viktig del av responsen, och inkluderas därför i denna avhandling. CF i de engelska 

termerna betyder ’corrective feedback’ men jag använder som motsvarande term här ’respons’. 

Strategier har kategoriserats som följande: 

1. Direkt respons (eng. direct CF) 

2. Indirekt respons (eng. indirect CF) 

3. Metalingvistisk respons (eng. metalinguistic CF) 

4. Responsens fokus (eng. the focus of the feedback) 

5. Omformulering (eng. reformulation) 

6. Bearbetning av text (eng. revision) 
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Typen av respons kan enligt Ellis (2009) ses som en av de viktigaste variabeln i studier av 

skriftlig lärarrespons. Samtidigt betonar hen att typologin inte bör betraktas som ett absolut 

recept för skriftlig lärarrespons. Det vill säga att utbildningsinstitution och studerandes 

bakgrund, till exempel, bör påverka hur skriftlig lärarrespons borde gers.  Centralt i den 

föreliggande studien är dock vilka typer av respons lärare använder, snarare än deras 

effektivitet. Således utgör typologin en ändamålsenlig analytisk ram för studien. 

Direkt respons betyder att läraren ger skribenten den rätta formen av det som hen skrev fel. Till 

exempel om det finns fel artiklar, läraren stryker över de och skriver de rätta artiklarna och 

skribenten får tillbaka den korrigerade versionen av sin text. Som konstaterats tidigare om 

responsens effektivitet påstår Aasen och Kvithyld (2011) att de inte ser direkt respons som 

mycket effektivt, speciellt om inläraren inte använder den för bearbetning av texten. Direkt 

respons kan placeras på den första responsnivån, respons på uppgiftnivå, som Hattie och 

Timperley (2007) också beskriver mindre effektiv för inlärning. Indirekt respons i sin tur 

betyder att läraren indikerar var felet är genom till exempel att inringa artikeln, men skribenten 

måste då själva förstå vad felet handlar om och korrigera den själv. Om bearbetning av text 

uppmuntras kan indirekt respons anses vara mer effektiv än direkt respons eftersom inläraren 

måste då själv delta i inlärningsprocessen (Ellis, 2009). 

Metalingvistisk respons betyder att läraren inte ger studenten rätta svar på fel utan indikerar på 

något sätt att det finns fel samt vilken typ av fel den är. Läraren kan till exempel markera ordet 

som saknar artikeln och skriva ovan ’art.’. Det är också möjligt att läraren inte indikerar felet 

utan bara skriver feltypen vid sidan av texten och studenten måste själv ta reda på var felet 

finns.  

Responsens fokus syftar till de områdena som läraren har valt att koncentrera korrigeringen på. 

Det är alltså frågan om läraren vill markera alla möjliga fel som finns i texten eller ha som 

fokusområde bara artiklar och bestämda/obestämda formen, till exempel. Ellis (2009) lyfter 

fram att det senare alternativet där man fokuserar på felen i bara några grammatiska områden 

kan vara lättare för studenten att förstå. När studenten har färre feltyper att fokusera på kan 

inlärningen också bli mer effektiv (Aasen och Kvithyld, 2011).   

Omformulering innebär att när studenten är färdig med skrivuppgiften ges den till 

modersmålstalare som skriver om texten så att textens innehåll bevaras men språket skulle vara 
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mer flytande. Enligt min erfarenhet av det finska gymnasieundervisning, är denna responssätt 

inte särskilt vanligt. Barrot (2022) föreslår att AI kunde används för ett effektivt sätt att få 

respons på sin text, kanske kunde AI används om det finns ingen möjlighet för 

modersmålstalare i det här fallet.  

Bearbetning av text är en aktivitet som studenten utför enligt responsen som ges, men som kan 

enligt Ellis (2009) även ses som en integrerad del av den skriftliga lärarresponsen. Syftet är att 

studenten kan utifrån lärarnas respons utveckla sin text, oberoende på responstypen. I det fallet 

att bearbetning av text inte genomförs finns det en risk att studenten inte alls reflekterar över 

sitt skrivande enligt responsen (Ellis, 2009). 

4.2.3 Chan och Luos responspraxis 

 
Chan och Luo (2022) nämner sex olika responspraxis: Stämplar/digitalt märke, betyg, enkla 

korrigeringar, bedömningsmatris, kommentarer riktade till hela klassen och generiska 

exempel6. Enkla korrigeringar omfattar Ellis (2009) direkt och indirekt respons och eftersom 

de överlappas ska jag inte använda den som sin egen kategori utan jag refererar till de två 

kategorierna nämnd av Ellis (2009).  

Stämplar/digitala märken avser symboler som läraren använder för att synliggöra inlärares 

prestation i en uppgift. Enligt Chan och Luo (2022) kan dessa vara digitala eller 

pappersbaserade, och de används ofta inom grundskol- och högstadieundervisning. Forskarna 

påpekar att det finns diskussion om syftet med denna typ av respons och huruvida den erbjuder 

mer än enbart en belöning för prestation, eller om den främst fungerar som motiverande 

summativ respons. Beroende på vad märket uttrycker kan det även tolkas som respons på 

individnivå, vilket enligt Hattie och Timperley (2007) inte nödvändigtvis är särskilt 

lärandefrämjande. I denna studie används termen positiv prestationsrespons, eftersom den 

bättre fångar denna typ av respons i ett vidare perspektiv. Begreppet omfattar inte endast 

stämplar och digitala märken, utan även andra former av kortfattad, positiv och 

prestationsinriktad respons, såsom generella kommentarer som ”bra jobbat”, som fyller 

liknande funktion.  

                                         
6 Eng. Stamps/digital badges, grades, simple corrections, rubrics, comments to the whole class, generic 

exemplars.   
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Enligt Chan och Luo (2022) kan betyg ses som form av respons men dess syfte är omdiskuterad. 

Frågan är om betyg kan bara ses som summativ respons som informerar studeranden om deras 

prestation och nivå, eller om den kan även bidra till lärande genom att påverka motivation. 

Bedömningsmatris i sin tur anger studeranden hurdan prestation krävs för olika betyg. Fördel 

med bedömningsmatrisen är att den ger studeranden konkreta motiveringar på vad som texten 

borde innehålla, men som nackdel diskuteras det att den inte stöder kreativitet i skribenters 

texter.  

Responspraxis i form av kommentarer riktade till hela klassen är relativt självförklarande och 

avser sådan respons som ges gemensamt till alla studerande. Denna typ av respons fokuserar 

på aspekter som behöver vidareutvecklas i gruppen som helhet, men har nödvändigtvis ingen 

direkt koppling till enskilda studerandes text. En tydlig fördel med denna typ av respons är att 

den kan bidra till att minska lärarens arbetslastning. Samtidigt innebär denna responspraxis en 

begränsning, i och med att den saknar individuell anknytning och därmed i mindre utsträckning 

kan stödja den enskilda studerandes skrivutveckling.  

Generiska exempel innebär att läraren noggrant väljer exempel ur studerandenas texter för att 

tydliggöra bedömningsförväntningar. Chan och Luo (2022) diskuterar att generiska exempel 

kan ge inläraren en möjlighet att reflektera över sin egen text, men att de också kan leda till 

kopiering av svar och därmed inte bidra till någon större utveckling. Denna responspraxis 

betraktas inte heller som särskilt personlig, vilket kan leda till en ytligare självreflektion av 

skribentens egen text.  

4.3 Lärarresponsens syfte  

Chan och Luo (2022) påpekar att det saknas en gemensam typologi för att beskriva responsens 

syfte inom forskningsområdet. De använder Dawsons m.fl. (2019) kategorier i deras studie för 

att undvika förväxling och jag anser att för tydlighetens skull är det lämpligt att använda dessa 

samma termer även i min studie. Dawson m.fl. (2019) urskiljer fyra olika ändamål för respons 

som är följande:  

1. Att motivera betyg (eng. justifying grades) 

2. Identifiering styrkor och svagheter (eng. identifying strengths and weaknesses of work) 

3. Utveckling av kunskaper (eng. improvement) 
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4. Affektiva syften (eng. affective purposes) 

Respons som används för att motivera betyg verkar vara mer viktigt för lärare jämfört med 

studerande enligt Dawson m.fl. (2019), men mindre viktigt än utveckling av kunskaper. 

Utveckling av kunskaper kan syfta till att utveckla studerandes arbete, förståelse eller 

inlärningsstrategier. Identifiering av styrkor och svagheter handlar om att visa vad som är bra 

och vad som är fel i studerandes arbete. Studeranden kan då bli medveten av sina egna 

kunskaper men denna syn på respons ger inte särskilt information om hur inläraren kan 

förbättra sina kunskaper.  

Affektivt syfte innebär att responsen på något sätt påverkar mottagarens känslor, till exempel 

motivation. Affektivt syfte ses ofta som sekundärt syfte, eftersom den ger inte heller 

information om hur inläraren kan förbättra sina kunskaper, men ses ändå som viktigt för positiv 

responsmottagning.  
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5 Material och metod 

 
Mitt material består av transkriberade halvstrukturerade intervjuer och informanter består av 

fem svensklärare i olika gymnasier i Finland. I detta kapitel presenterar jag först i delkapitel 

5.1 materialinsamlingsprocessen och i delkapitel 5.2 valet av informanter. För att följa god 

vetenskaplig praxis och på grund av den valda datainsamlingsmetoden har jag tagit i beaktande 

forskningsetiska frågor som jag presenterar i delkapitel 5.3. Jag presenterar insamling och 

behandling av materialet i avsnitt 5.3.1 och min egen position som forskare i avsnitt 5.3.2. I 

delkapitel 5.4 presenteras analysmetoden som består av materialbaserad och teoribaserad 

innehållsanalys.  

5.1 Materialinsamling och beskrivning av material 

 
Avhandlingens datainsamlingsmetod är halvstrukturerad intervju. Hirsjärvi och Hurme (2022) 

nämner att intervju är en lämplig datainsamlingsmetod när man vill få: motiveringar på gett 

svar, förlägga intervjuteman till bredare kontext och möjlighet att fråga följdfrågor. Mina 

forskningsfrågor behandlar informanternas egna uppfattningar och motiveringar av 

skrivuppgifter och lärarrespons i dem i det andra inhemska språket svenska i gymnasiet. 

Eftersom halvstrukturerade intervjun möjliggör de ovannämnda aspekter får jag djupare syn på 

fenomenet med intervjun än med en enkät till exempel. Intervjuspråket är finska. 

Halvstrukturerad intervju enligt Hirsjärvi och Hurme (2022) har inte en enda definition, utan 

det beror på forskaren och hur hen definierar den. De säger att vad som är det mest väsentliga 

i halvstrukturerad intervju är att intervjun baserar sig på bestämda teman istället för detaljerade 

frågor. Detta ger informanterna en mer central roll i intervjun jämfört med en strukturerad 

intervju, där frågorna är förutbestämda och samma för alla. Intervjutemana baseras på 

forskningsfrågorna och är följande:  

1. Lärares arbetserfarenhet 

2. Övningstyper på skriftlig framställning i gymnasiets svenskundervisning 

3. Skrivprocessen 

4. Instruktionsspråket i skrivuppgifter 
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5. Respons på skrivuppgifter 

6. Lärares uppfattningar om responsens syfte 

Materialet består av de fem intervjuerna och särskilt deras grova transkriptioner. Intervjuerna 

genomfördes mellan 15.1.2026 och 6.3.2026 och de organiserades på plats i lärarnas 

gymnasier. Intervjuernas längd varierar mellan 20 och 31 minuter som kan ses i tabell 2 nedan. 

Efter att ha inspelat intervjuerna gör jag grova transkriptioner av intervjuerna. En grov 

transkribering betyder här att jag inte har markerat alla möjliga längre pauser eller betoningar 

av ord utan jag har koncentrerat mig på meningsnivå. Det mest centrala i avhandlingen är inte 

språket i sig utan budskapet den skapar. Jag har använt inte något speciellt program för att 

transkribera de inspelade intervjuarna utan jag tar nytta av Words dikteringsfunktion. Efter det 

har jag gått manuellt genom den transkriberade texten och korrigerat eventuella fel.  

Tabell 2: Intervjutider 

 Lärare 1 Lärare 2 Lärare 3 Lärare 4 Lärare 5 

Intervjutid 

(min) 
30:24 27:43 31:17 21:28 20:55 

 
 

5.2. Informanter 

Mina informanter består av fem svensklärare i tre olika gymnasier i Finland som valdes 

slumpmässigt. Lärarnas arbetserfarenhet är varierande vilket, trots litet urval, ger en intressant 

synpunkt för analysen och visar hur lärare med mer eller mindre arbetserfarenhet uppfattar 

forskningsobjektet. Lärarnas arbetserfarenhet varierar från 40 till 5 år. Lärarna 1, 2, 4 och 5 

undervisar huvudsakligen i B1-svenska och lärare 3 i A-svenska.  

En utmaning som uppstod vid insamlingen av informanter var lärarnas höga arbetsbelastning, 

vilket resulterade till att jag inte fick många svar på förfrågningar om deltagande i intervjuer. 

Det har tagits i beaktande att avhandlingens urval är relativt litet, vilket innebär att resultaten 

inte kan generaliseras till svenskundervisningen i hela Finland. Trots detta ger studiens resultat 

i alla fall en inblick hur en grupp av svensklärare uppfattar skrivuppgifter och skriftlig 

lärarrespons.  
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5.3 Forskningsetik 

Avhandlingen följer den god vetenskaplig praxis som beskrivs i Forskningsetiska delegationen 

(2023). Enligt delegationen är grundprinciperna för god vetenskaplig praxis ” tillförlitlighet, 

ärlighet, uppskattning och ansvarstagande”. Detta innebär att planering, metoder och analyser 

är vältänkta för studiens kvalitet, rapportering är öppen, rättvis och objektiv, alla partier i 

samverkan uppskattas och att ansvaret tas om avhandlingens resultat. Vidare har jag tagit i 

beaktande min egen position som forskare som presenteras i delkapitel 5.3.1 samt 

forskningsetiska föreväganden gällande insamling och behandling av materialet som 

presenteras i delkapitel 5.3.2.   

5.3.1 Forskarens roll som intervjuare  

Min materialinsamlingsmetod är halvstrukturerad intervju och jag har tagit i beaktande 

forskarens roll som intervjuare. Intervjusituationen bör följa god vetenskaplig praxis och 

forskarens egen relation till forskningsobjektet eller intervjupersonen borde inte påverka 

intervjuns ärlighet och tillförlitlighet. Tuomi och Sarajärvi (2018) berättar att även om i princip 

är det nästan omöjligt att forskaren skulle vara helt neutral i kvalitativ forskning, är det dock 

något som eftersträvas.  

Kvale och Birkmann (2014:52) pratar om den asymmetriska maktrelationen mellan 

intervjuaren och intervjupersonen. De påminner att intervjusituationen inte är ett vardagligt 

samtal, utan forskaren har den vetenskapliga kompetensen om ämnet och bestämmer vilka 

frågor som ställs och fördjupas. Vidare framhåller de att dialogen kan även ses manipulativ på 

det sättet att forskaren vill ta reda på informationen utan att intervjupersonen vet vad det är 

forskaren är ute efter. I den föreliggande studien analyseras lärarnas responspraxis samt deras 

uppfattning om responsen syfte med hjälp av färdiga typologier, vilket betyder att jag på sätt 

och vis vet vad jag är ute efter, men syftar till att låta lärarna berätta om deras egna 

uppfattningar och inte direkt föreslå möjliga alternativ.  

Jag har också försökt vara medveten att även om jag själv har studerat att bli lärare i läroämnet 

svenska bör jag inte låta mina egna åsikter om skrivundervisning styra intervjun för att behålla 

ärlighet enligt god vetenskaplig praxis. Kvale och Birkmann (2014:112–113) talar om empatis 

roll i intervjusituationen. De menar att empati är en central egenskap för att kunna föreställa 
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sig i intervjupersonens upplevelser och fråga följdfrågor om det föreliggande fenomenet. De 

också förvarnar att för empatisk intervjuare kan visa intervjupersonen under för positiv ljus och 

då försämras studiens tillförlitlighet. 

5.3.2 Insamling och behandling av materialet 

Jag behandlar vid insamling och behandling av materialet personliga uppgifter vilket betyder 

att de måste behandlas enligt god vetenskaplig praxis. Forskningsetiska delegationen (2023) 

anvisar att innan insamlingen påbörjas måste man ha alla nödvändiga tillstånd och samtycke. 

Jag har informerad informanterna i förväg om det allmänna syftet med undersökningen och hur 

deras personuppgifter ska behandlas och att samtycken baseras på frivillighet. Jag har skickat 

dem dataskyddbeskrivningen och avhandlingens beskrivning via e-post och bett samtycken 

muntligt i början av intervjuerna.  

Mitt material, som består av inspelade intervjuer och deras transkriberingar, förvaras bakom 

tvåfaktorsautentisering (MFA). I analysen rapporteras lärarnas svar i pseudonymiserad form, 

så att ingen av lärarna kan identifieras i avhandlingen. Lärarna presenteras som lärare 1, lärare 

2, lärare 3, lärare 4 och lärare 5. Transkriberingen genomfördes med hjälp av 

transkriptionsverktyg i Word. Jag laddade ner de inspelade intervjuerna till Word, där 

transkriptionsverktyget genererade en rå transkription. Denna gick jag därefter manuellt 

igenom och korrigerade språkliga fel som fortfarande kunde förekomma i transkriptionen. 

 

5.4 Innehållsanalys  

 
Min studie är i sin natur kvalitativ, vilket innebär att syftet är att på fördjupat sätt beskriva det 

fenomen som undersöks. Tuomi och Sarajärvi (2018) påpekar att innehållsanalys lämpar sig 

väl som grund för olika typer av kvalitativ analys, särskilt i studier där intervju används som 

datainsamlingsmetod. Innehållsanalys delas i tre huvudtyper: materialbaserad, teoribaserad och 

teoristyrande innehållsanalys. Jag använder både material- och teoribaserad innehållsanalys i 

min studie.  

Den första forskningsfrågan behandlar hur skriftlig framställning övas i undervisningen. Fokus 

ligger således på hur lärarna beskriver arbetssättet och möjliga skrivövningstyper och 

kategorierna härleds induktivt ur materialet, alltså materialbaserad. Enligt Tuomi och Sarajärvi 
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(2018) används teoribaserad innehållsanalys i sin tur när kategoriseringen av materialet baserar 

sig på en existerande teori, modell eller typologi. Jag har således valt att använda i analysen av 

den andra forskningsfrågan Ellis (2009) och Chan och Luos (2022) responskategorier som 

referensram för analysen för att undersöka vilka typer av respons lärarna ger på studerandes 

texter.  Detta innebär att materialets innehåll analyseras i relation till de etablerade teoretiska 

kategorierna. Ramen för analys är således bestämd, men inom ramen finns det möjlighet att 

skapa nya kategorier genom att följa faser från materialbaserad innehållsanalys. Den tredje 

forskningsfrågan analyseras på samma sätt teoribaserad, men istället med hjälp av Dawsons 

m.fl. (2019) fyra syften för respons. 

Tuomi och Sarajärvi (2018) beskriver analysprocessen för materialbaserad innehållsanalys 

med flera faser. Som sagt analyserar jag den första forskningsfrågan materialbaserad, och tabell 

3 visar exempel på analysfaserna. Först när man har samlat in sitt material genomförs 

reducering av materialet. Detta betyder att man sätter sig in i materialet och samlar ihop 

uttryck, som kan vara enstaka ord, fraser eller meningar, som är relevant för undersökningens 

syfte. Analysenheter i denna avhandling består av längre meningar och kortare fraser. Vid 

reducering förenklas uttrycken på det sättet att det ursprungliga innehållet bevaras. Efter att 

man har listat det reducerade materialet börjar materialets gruppering. Genom gruppering 

kopplar man ihop uttryck som innehåller likheter och formar underkategorier och vidare från 

underkategorierna formar man huvudkategorier. 

Tabell 3: Exempel på analysfaser i materialbaserad innehållsanalys 

Överordnad 

kategori 

Huvudkategori Underkategori Förenklade 

uttryck 

Originella 

uttryck 

Lärarnas 

uppfattningar 

om 

övningstyper 

Övningar på 

studentexamens 

skriftliga 

framställning 

Den kortare 

uppsatsen 

Att skriva 

kortare texter 

som motsvarar 

studentexamen 

 

No me tehdään 

joko, niin sanotusti 

niitä lyhyempiä 

tekstejä, koska me 

tietyllä tapaa 

myötäillään sitä 

YO-koetta 

Den längre 

uppsatsen 

Att skriva den 

längre 

uppsatsen med 

400–600 

tecken  

Sitten me tehdään 

niitä pidempiä, 

että mulla oli just 

tänä aamuna, 

neloskurssilla tää 

teema syn på livet 

niin me 

kirjoitettiin 400–
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600 merkkiä siitä 

aiheesta 

Lärarnas 

uppfattningar 

om 

skrivprocessen 

Stöd under 

skrivande 

Lärarstöd Att gå runt 

klassrummet 

och hjälpa de 

som behöver 

hjälp 

mä usein siinä kun 

kirjoitetaan 

tunnilla niin 

kiertelen paljon, 

autan, voin 

kommentoida 

Kamratstöd Att uppmuntra 

studerandena 

hjälpa 

varandra 

yritän kannustaa 

siihen, että 

kaverilta voi aina 

kysyä kanssa 

I teoribaserad innehållsanalys är huvudkategorierna härledda från teorin istället för materialet. 

Tabell 4 demonstrerar analysfaserna som leder till Ellis (2009) och Chan och Luos (2022) 

typologier av responspraxis. Alla huvudkategorierna är inte inkluderade i exemplet. Den tredje 

forskningsfrågan som handlar om lärarnas uppfattningar om responsen syfte analyseras också 

teoribaserad. Analysramen liknar tabell 4 förutom att huvudkategorierna är härledda från 

Dawsons m.fl. (2019) fyra syften för respons. 

Tabell 4. Exempel på analysramen för svensklärarnas responssätt  

S
v
en

sk
lä

ra
rn

a
s 

re
sp

o
n

ss
ä
tt

 

(Ö
v
er

o
rd

n
a
d

 k
a
te

g
o
ri

) 

Originella uttryck 
Förenklade 

uttryck 
Underkategori Huvudkategori 

että mä korjaan sen 

lauseen […] suoraan 

sinne tekstiin 

Att korrigera 

felet i texten 

Rätta svar i 

studerandes 

texter 

Direkt respons 

Elikkä mä merkkaan ne 

virhekohdat ilman 

mitään selityksiä 

Att markera 

fel utan 

förklaring 

Felmarkeringar 

utan förklaring 
Indirekt respons 

konsukiepre tai sitten 

että miten käskymuoto 

muodostetaan, se on aika 

nopeasti sinne 

kommenttikenttäänki 

kirjotettu 

Att beskriva 

feltypen i 

kommentarfä

ltet 

Beskrivning av 

feltypen 

Metalingvistisk 

respons 

et mikä nyt vois olla joku 

sellainen mitä mä en 

merkkaa niin joku 

huono sana, koska jos se 

opiskelija nyt on sen 

osannu ja laittanu niin se 

voi olla ihan OK 

Att inte 

markera alla 

fel ord om 

den passar på 

något sätt 

Alla typer av 

fel markeras 

inte 

Responsens 

fokus 
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6 Analys 

 

I detta kapitel analyseras intervjumaterialet enligt studiens syfte. Syftet är att ta reda på hurdana 

skrivuppgifter studerandena gör i det andra inhemska språket svenska i gymnasiet och hur 

lärarna ger respons på dessa uppgifter. Därutöver utredas lärarnas uppfattningar om responsens 

syfte, det vill säga vad de förväntar sig att studerandena nå från responsen. Forskningsfrågorna 

är följande: 

1.  På vilket sätt övas skriftlig framställning i det andra inhemska språket svenska? 

2. Vilka typer av respons ger lärarna för studerande på deras texter? 

3. Vad anser lärarna att är syftet med lärarresponsen? 

Analysen följer forskningsfrågornas ordning. I delkapitel 6.1 redogörs för hur lärarna 

undervisar i andraspråkskrivandet i det andra inhemska språket svenska i gymnasiet. 

Delkapitlet omfattar lärarnas uppfattningar om övningstyper, stöd under skrivprocessen och 

bedömning av texter. I delkapitel 6.2 belyses de responstyper som lärarna använder på 

studerandenas texter. Lärarnas svar relateras till på Ellis (2009) och Chan och Luos (2022) 

typologier om skriftlig lärarrespons. Därefter analyserar lärarnas uppfattningar om responsens 

syfte i delkapitel 6.3. i relation till Dawsons m.fl. (2019) fyra syften för respons. 

Jag framställer exempel från materialet i varje tema. När jag beskriver exempel på olika lärares 

uppfattningar använder jag pseudonymiserade namn för varje lärare och de är lärare 1, lärare 

2, lärare 3, lärare 4 och lärare 5. I exemplar som är direkta citat använder jag förkortningar som 

L1 (=lärare 1), L2 (=lärare 2), L3 (=lärare 3) osv. 

6.1 Undervisning i andraspråksskrivande i gymnasiet i det andra 

inhemska språket svenska 

Grunderna för gymnasiets läroplan (Utbildningsstyrelsen, 2019) omfattar beskrivningar för var 

och en gymnasiemodul. Beskrivningarna på det andra inhemska språket svenska (A- och B1-

lärokurs) avgör inte specifikt hurdana texttyper studerandena bör skriva, men övning av 

skriftlig kommunikation ingår i alla moduler (se delkapitel 2.2). Istället för specifika 

beskrivningar av texttyper avgörs kursens tema och hurdana kunskaper studerandena borde 

lära sig. Detta innebär att läroplanen ger riktlinjerna för undervisningen men det är lärarna som 
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i praktiken gör beslut om hur mycket och hurdana skrivuppgifter görs på kurserna. Från 

materialet framstår två olika teman när get gäller undervisning i andraspråksskrivande: 

lärarnas använda övningstyper och lärarnas uppfattningar om stöd under skrivprocessen. Jag 

behandlar temana i den ovannämnda ordning, var och en i sitt eget avsnitt 6.1.1–6.1.2. 

6.1.1 Lärarnas använda övningstyper  

Jag frågade lärarna hurdana övningstyper de har studerandena att göra när det gäller skriftlig 

framställning. Alla fem lärarna berättar att de använder olika typer av skrivuppgifter. 

Övningstyperna som nämns i lärarnas svar delas in i fyra huvudkategorier: 

studentexamensuppsatser, övningar inom olika textgenrer, övningar från läroboken och 

övningar utanför läroboken. Den övningstyp som framstår mest i lärarnas svar och som de 

beskriver i mest detalj är studentexamensuppsatser. Eftersom skriftlig framställning utgör en 

central del av studentexamen (se delkapitel 2.2.2) och omfattar en tredjedel av det totala 

poängantalet är resultatet inte oförväntat. Tabell 5 nedan visar huvudkategorierna och 

underkategorierna som ingår i dem.  

Tabell 5: Lärarnas uppfattningar om övningstyper, huvud- och underkategorierna 

Huvudkategori Underkategorier 

Studentexamensuppsatser 
Den kortare uppsatsen 

Den längre uppsatsen 

Övningar på olika textgenrer  

Teman från läroboken  

Meningsfulla teman 

Studentexamens textgenrer 

 

Övningar från läroboken 
Översättningar 

Korta texter 

Övningar utanför läroboken 

Padlet 

Övningar gjort med AI 

Hemuppsatser 

I studentexamen i B-svenska ingår både en kortare uppsats (200–350 tecken) och en längre 

uppsats (400–600 tecken), medan A-svenskan omfattar enbart en längre uppsats (700–1100 

tecken). Alla fem lärarna nämnde sådana skriftliga uppgifttyper som liknar studentexamens 



   
 
 
 

38 
 

skriftliga framställning. Lärarnas användning av dessa uppsatstyper varierar dock, vilket 

framgår av följande exempel: 

Exempel 1, L1: No me tehdään joko, niin sanotusti niitä lyhyempiä tekstejä, koska me tietyllä 

tapaa myötäillään sitä yo-koetta tietysti, et me tehdään niitä lyhyitä viestejä, jotka on erilaisia 

someviestejä tai ne on kaveriviestejä tai ne on lyhyt yhteydenotto kysyäkseen jotain asiaa – miks 

mun tilattua tuotetta ei kuulu tai muuta riippuen vähän kurssista. Sitten me tehdään niitä pidempiä 

[kirjoitelmia], että mulla oli just tänä aamuna, neloskurssilla tää teema syn på livet niin me 

kirjoitettiin 400–600 merkkiä siitä aiheesta min syn på livet. 

Exempel 2, L2: Mutta sitten pikkuhiljaa siitä sitten lähetään, niinku sitte, jo kirjottaa niissä 

formaateissa, mitä esimerkiksi ylioppilaskirjoituksetkin vaatii. Elikkä kirjotetaan sekä pitkää 

että lyhyttä tekstiä, mitkä on sitten niitten merkkimäärien mukaiset mitä 

ylioppilaskirjoituksissakin on ja niihin opetellaan aika aika nopeesti. 

Exempel 3, L3: Totta kai sit b-ruotsissa ku siä YO-kokeessa on ne 2 kirjotelmaa, niin sitten 

loppuu tavallaan kursseja kun mennään sinne päin niin sitten niinku harjotellaan tavallaan sen 

mittasia just kirjoitelmia. […] Ja sitte a-ruotsissa mä yleensä siinä ykkösosuudella niin otan 

vielä tommosen lyhyen kirjotelman ja sitten mä kasvatan koko ajan sitä merkkimäärää 

tavallaan niitten kurssien edetessä, että tota, sit ne oppii kirjottaan, kun siel taas on sitten 700–

1100 merkkiä se kirjotelma siel YO-kokeessa. 

Exempel 4, L4: Sitä [pidempää kirjoitelmaa] mä en oo laittanu kokeeseen täs keskipitkäs 

ollenkaa. 

Exempel 5, L5: Joo, mutta yleensä sitä niinku b-ruotsissa sitä lyhyempää [kirjoitelmaa]. 

Alla lärarna berättar att kursers slutexamen alltid innehåller en uppsats och lärarna 1, 2, 3 och 

5 säger att de ofta har åtminstone en uppsats som bedöms i mitten av kursen. Lärarna 1 och 2 

berättar att studerandena övar både den korta och den långa uppsatsen under kurserna (se 

exempel 1 och 2), medan lärarna 4 och 5 endast övar den korta uppsatsen med sina studerande 

(se exempel 4 och 5). Lärare 3, som huvudsakligen undervisar i A-svenska, beskriver att dem 

inleder skrivandet med lite kortare texter och gradvis ökar textlängden till 700 tecken och mer 

i senare kurser för att möta studentexamens krav (se exempel 3). Detta visar relativt stor 

skillnad mellan hur mycket studerande övar skrivande i olika gymnasier. 

Därefter frågade jag lärarna att beskriva de texttyper som studerandena skriver, dvs. texters 

tema och genre. Alla lärarna berättar att de använder lärobokens färdiga teman för 



   
 
 
 

39 
 

skrivuppgifter eller modifierar dem lite för att ordförrådet och de som har studerats skulle möta 

skrivuppgiftens innehåll (se exempel 6–10).  

Exempel 6, L1: Mä yleensä valitsen, että se, tota, korrelois mahollisimman hyvin siihen 

sanastoon mitä me ollaan luettu, että tulis se semmoinen osaamisen tunne. Ja sitten jos mä teen, 

aiheita muokkaan digikirjan oppimateriaalista, mä saatan muokata niitä kirjoitettavia 

tekstejä, että mä joko voin yhdistellä useammasta teemasta, että se sitte taas korrelois siihen, 

et mitä me ollaan kurssin aikana luettu. 

Exempel 7, L2: En suinkaan kaikista, kaikista pysty ottaa, ottaa mitään niin kun arvioitavia 

tuotoksia läheskään, mutta sitten tota, mut et monesti niitä [kirjoitelman aiheita] käytän sitten 

mitä siellä [kirjassa] on tai sitten niistä jollain tavalla sitten muokkaan 

Exempel 8, L3: Mutta muuten siis kursseilla, jos mä teen kirjotustehtäviä niin ne on aina niist 

teemoista mitä siel kursseilla on, että onks se sit vaatteet vai onks se sit joku hyvinvointi vai onks 

se joku perhe sanasto tai mikä vaan. 

Exempel 9, L4: Joo mä otan sielt kirjasta [kirjoitelman aiheen] et just niitä mitä on käsitelty 

et voi käyttää niitä sanoja mitä on käsitelty. 

Exempel 10, L5: Ja sitten aiheet sieltä kurssin aiheista aina, että ei oo, että jos on vähän viitteliäs 

niin kurssista sieltä kirjasta saa kyllä niinku valmiita lauseita kirjoitettavaksi. 

Svaren i sig är inte något överraskande eftersom det borde ju övas det som studeras. Både 

Swains (1986) outputhypotes och Leows (2015) modell för andraspråksskirvande i 

undervisningssammanhang bekräftar att skriftlig eller muntlig output är centralt för 

språkinlärningen och här fungerar uppsatserna som skriftlig output där studeranden kan öva 

exempelvis temaordförrådet de har studerat under kursen.   

Lärare 1, även om hen också betonar i sitt svar att skrivuppgifternas tema hänger ihop med 

kursens tema, är den enda som vidare framhåller att temana bör vara nära studerandes eget liv 

så att skrivande skulle vara meningsfullt, vilket framgår av följande exempel: 

Exempel 11, L1: Ja yks tärkee kriteeri on, et se olisi mahollisimman lähellä siinä opiskelijan 

omaa elämää. Et, tyyliin vaikka kakkoskurssilla että vaatteet, teema kläder, että sä oot lähdössä 

juhliin. Millä tavalla sä pukeu-? Sä oot menossa niinku kauppaan, että tai nettiin, netistä valitset 

minkälaisen juhla-asun sä vaikka johonki tärkeeseen juhlaan tekisit itellesi. Et hän kuvailee niitä 

vaatteita ja paljon ne maksaa ja mistä ostaa ja miks joku väri on kiva ja…Jotenkin niinku hakea sitä, 
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että se tulis täältä niin kun, ettei se oo semmosta päälle liimattua, että se olis niinku liittyis 

omaan kokemuspiiriin. 

Hen vill inte att studerandena skriver bara för skrivandets skull utan att skrivande är något 

studerandena har verkligen någon motivation från det riktiga livet. Motiveringen hänger ihop 

med läroplanens autentiska studiemiljöer även om skrivsituationen sker i klassrumkontext. Det 

visas även att studentexamen rör ganska mycket hurdana texttyper som skrivs, vilket framgår 

av exempel 12:  

Exempel 12, L2: Esimerkiksi nyt huomasin tässä, että viimeisen olisko nyt viimeisen 5 vuoden ajan 

kaikki ruotsin yo-tekstit on ollu… Siellä on aina ollu joku blogikirjoitus tai sitten joku ”otat 

kantaa johonkin”, et kirjoitat siis mielipidetekstin jostakin aiheesta. Siellä on aika vähän ollu 

mitään tämmösiä mitkä kuitenkin pitää käydä läpi, vaikka että työhakemusta, että kirjoitat viestin 

ja olet nyt hakemassa jonnekin tai kutsu jonnekin tai tämmösii, että niitä toki aina esiintyy siellä, 

mutta hyvin tyypillisesti siellä ain on tää joku blogiteksti, mielipidekirjoitus aiheesta x ja 

niihin... Niitä sitten tietenkin myöskin eniten ehkä kerään, mutta sitten yritän ottaa sieltä aina, 

niinku jokaisesta niinku kaiken tyyppisiä tekstejä. 

Lärare 2 lyfter fram att det finns många texttyper som skulle vara viktigt att gå igenom med 

studerande, till exempel arbetsansökan, men studentexamens genre är de som hen har 

studerande att skriva mest. Detta visar att studentexamen värderas högt och GGL:s 

(Utbildningsstyrelsen, 2019) lärandesyn om autentiska läromiljöer och meningsfulla uppgifter 

lämnas lite i skuggan av studentexamen. Alla fem lärare berättar att på abikurser7 övas olika 

genrer mer än på de obligatoriska kurserna.  

Utanför skrivuppgifterna där studeranden skriver uppsatser beskriver lärarna lärobokens övriga 

skrivuppgifter. Det finns till exempel översättningsövningar samt sådana övningar där texten 

produceras själv, men som är avsevärt kortare än studentexamensuppgifter.  

Exempel 13, L1: Mut se semmonen niinku suora käännös niin ylemmillä kursseilla enemmän ja 

selkeesti vähemmän mitä joskus sanotaanko 10 vuotta sitten, että tota enemmänkin sitten sitä 

vapaata tuottamista jossa vastaa kysymyksiin ja usein just sellaiset asiat, jotka niinku kertoisi 

must itestään 

                                         
7 Det finns ingen kurs som heter abikurs i Grunderna för gymnasiets läroplan men lärarna ofta använder termen 

när de talar om den sista kursen innan studentexamen 
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Exempel 14, L2: Mutta yksittäisii käännöslauseita tietenki pystyn [kommentoimaan tekemisen 

aikana]. 

Exempel 15, L4: Niit [käännöstehtäviä] on niinku yksi, oikeastaan niinku semmonen yksi tehtävä 

per. kappale ja aihepiiri et tota niin semmonen. Ja sitten on tietty aina kirjoitustehtävät, että 

tämmösi pienii tulee tehtyä paljonkin 

Exempel 16, L5: Joo on käännöslauseita kyllä joo on on niitä on varmaan joka, joka joka 

kappaleessa ja joka teemasanastossa. 

Exempel 17, L5: Mutta toki näitä kirjan tehtäviä joskus, kyl mä sit teetän, että sitte on ihan sama 

jos ne nyt sitte käyttää sitä tekoälyä niin sitte, oma häpee, mutta välillä iskee semmone... tiukkuus 

että sitte että ihan turha teettää koska sielt tulee ihan täydellisiä vastauksia niin tota, mutta mitä 

täällä kirjassa nyt vois olla, että kerro parhaasta –  ykköskurssilla – et kerro parhaasta 

ystävästä tai, tai sitten mitä teit eilen tai tämmösiä mitä olen tehnyt viime viikolla tai sellasia 

tehtäviä. 

Lärare 3 nämner inga specifika skrivuppgifttyper som finns i läroboken utan hen koncentrerar 

sig att berätta om sådana skrivuppgifter där studerandena skriver en hel uppsats. Lärarna 1, 2, 

4 och 5 nämner översättningsövningar som en typ av skrivuppgifter (se exempel 13–17). Dessa 

fyra lärarna också beskriver att det finns kortare övningar på skriftlig framställning i läroboken 

som studerandena gör, där de måste exempelvis svara på olika frågor. Lärare 5 uttrycker att det 

känns ibland onyttigt att be studerandena göra sådana uppgifter eftersom det är så lätt för 

studerandena att bara använda AI och sen lära sig ingenting (se exempel 17), vilket är en av 

farhågorna som Kula och Mannila (2026) också lyfter fram. 

Oron att studerande använder AI för att undvika själv göra skrivuppgifter syns också på 

lärarnas åsikter om hemuppsatser. Alla fem lärare berättar att de är meningslösa på grund av 

AI, vilket framgår av följande exempel: 

Exempel 18, L1: AI on iha mahoton...apuväline tällä hetkellä, että se on se hyväkin opiskelija, niin 

ei se sitten malta esimerkiksi ei, ei kotikirjoitelmia kannata antaa, siis kannata ja kannata, 

mutta jos sä aiot arvioida niin se ei vaan toimi. 

Exempel 19, L2: Ja kotona ei nykyään mä en, mä en kerää enää, koska aikaisemmin myöskin on 

ollu hyvin tyypillisesti kerätä, vaikka siis joku kotona kirjoitettava tuotos niin tota nyt 

niitäkään ei enää, vaan kaikki tehdään tunneilla. 
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Exempel 20, L3: Just sen tekoälynkin takia ja kääntäjän käytön takia että ei voi just kotona 

teettää niinku silleen arvioitavia kirjoitusharjoituksia tai -töitä. 

Exempel 21, L4: Joo, ennenhän niitä [kirjoitelmia] annettiin kotiin, mutta nythän siinä ei oo 

tavallaan oikein mitään järkeä. Ja mä en oikein tiedä, että onks siinä. Mä en oikein itse asiassa 

oikeasti en tiedä miten sitä pitäisi tehdä koska tota niin tää digitaalisuus saa aikaan sen et sä voit 

saada sieltä ihan mitä tahansa ja valmiita juttuja. 

Exempel 22, L5: Mulla on yleensä niinku yks, yks kurssin aikana semmonen niinku, niinku ennen 

se [kirjoitelma] oli kotona tehtävä, mutta nykyään just tää sama syy [tekoälyn käyttö]. Ei, ei 

oo mitään järkeä, niin me tehdään sitten niinku abitissa... tunnilla 

Alla lärarna syftar här till sådana uppsatser som skulle bedömas. Lärarnas svar är i linje med 

vad Barrot (2022) och Kula och Mannila (2026) säger om AI:s farhågor, att studeranden skulle 

göra uppgifter med hjälp av AI och inte öva skrivande själv. Även om AI kan erbjuda bra 

stödande verktyg för lärande finns det också studerande som använder det bara för snabba svar 

enligt Kula och Mannila (2026).  

Bara en av fem lärare uttrycker direkt att hen använder övningar utanför boken när det gäller 

skrivuppgifter: 

Exempel 23, L3: ja sit kun ne tekee Padlettiin ne niinku ryhmissä kirjottaa tai pareittain niin sit 

siinäkin niinku tulee se kommentointi- ja tykkäysmahdollisuus, niin mä jotenki tykkään siitä et 

sitten ne niinku kommentoi ja antaa palautetta toisilleen niistä kirjotelmista. 

Exempel 24, L3: Että yhellä kurssilla me tehään semmonen projektityö mis mä oon käyttäny 

siis tekoälyy apuna siihen että mä oon sen ohjeistuksen tehny. Siin on niinku semmonen, 

“tutkimus” pieni osuus mikä tehdään että ne käyttää, ei se oo tutkimus oikeesti, mutta siis 

semmonen että ne käyttää niinku lähteitä siinä...niinku et ne harjottelee sen käyttöö et ne valkkaa 

jonkun pohjoismaalaisen niinku aiheen, teeman, ja sit ne kirjottaa siitä niinku lähteiden avulla 

tekstin ja sit ne tekee samasta aiheesta myös podcastin. 

Som framgår av exempel 23 och 24 beskriver lärare 3 att hen använder ytterligare verktyg, 

utöver läroboken, i övningar på skriftlig framställning. Hen berättade till exempel att hen tycker 

om att använda Padlet8, eftersom plattformen erbjuder studerandena möjligheten att 

kommentera och läsa varandras texter och svar (se exempel 23). Hen använder även en större 

                                         
8 Padlet är en nätsida där läraren kan skapa anvisningar för en övning och studenterna kan skicka 

sina svar direkt till nätsidan för alla att se och kommentera.  
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projektuppgift i en av kurserna, och har dragit nytta av AI för att utforma projektets struktur 

(se exempel 24). Lärarna 1 och 2 berättade att de också ibland skapar sina egna 

uppsatsanvisningar eller omarbetar de som finns i lärarnas lärobokmaterial, men annars 

använder lärarna huvudsakligen lärobokmaterial enligt intervjuerna. Uppgifter som görs 

utanför boken kunde erbjuda mer autentiska studiemiljöer och stöda autentiska 

språkanvändning (Ortlieb, 2016). 

6.1.2 Lärarnas uppfattningar om skrivprocessen 

Jag frågade lärarna hur de skulle beskriva den situationen och vad de själva gör när 

studerandena skriver. Lärarnas uppfattningar om hur skrivprocessen sker i klassrummet 

presenteras i tre huvudkategorier: stöd under skrivandet, instruktionsspråk och utveckling av 

skrivkompetens. Tabell 4 nedan visar vad huvudkategorierna består av.  

Tabell 6: Lärarnas uppfattningar om skrivprocessen, huvud- och underkategorierna 

Huvudkategorierna Underkategorierna 

Stöd under skrivandet 

Inget stöd 

Lärarstöd 

Kamratstöd 

AI som stöd 

Hjälpfraser 

Instruktionsspråk 
Finska i b-svenska 

Svenska i a-svenska 

Utveckling av skrivkompetens 
Processkrivande 

Planering 

Lärarna hade relativt olika uppfattningar om när och vilket slags stöd studerandena borde få 

när de skriver uppsatser, som framgår av exempel 25–28 nedan. Jag frågade lärarna hur de 

skulle beskriva att skrivprocessen sker i klassrummet, från det att instruktioner ges till dess att 

studerandena faktiskt skriver. Jag frågade även om det finns någon skillnad beroende på vilken 

typ av uppsats den är, till exempel en lektionsövning eller en uppgift i provet.   

Exempel 25, L1: Me tehdään Abitissa siellä suljetussa ympäristössä jotka on sitten arvioitavia 

mutta nekin mä teen nykyään sillai, että ei ne oo semmoisia jäätäviä koekoetilanteita, että me 

valmistaudutaan, siellä saattaa olla aineistoa nytkin mulla tuossa syn på livetissä oli aineistoa 

elikkä oli sanastoa...siitä teemasta ja sitten apukysymyksiä ja muistutus, että muista aloittaa 

lauseita jag tycker att, jag anser att, jag tror att ja sitten yhessä tehään sillai, että kaverilta saa 

kysyä ja open saa kutsua luokseen, että hei mä tarvisin tässä kohti apua, että vähän sellaisella 

niinku yhessätekemisen meiningillä. 
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Exempel 26, L1: Päättökokeen yhteydessä sitten ilman apuja koetyyppisesti. 

Exempel 27, L2: Joo osassa saa käyttää apuvälineitä elikkä just tämmöiset mitä voi vaan 

tunnilla kirjoittaa. Mut sit nää opettajan arvioitavat niin ne on sit semmosii missä ei saa 

käyttää apuvälineitä ja sitten ne tehdään siellä Abitissa. 

Exempel 28, L3: Mut tosi usein se on joku siis tämmönen [arvioitava] kirjotustehtävä, mikä me 

tehään niinku jollain oppitunnilla abitissa, niin sit se on semmonen niinku kaikille reilu, et sitte 

ei oo mitään välineistöö apuna 

Lärare 1 berättar att även när studeranden skriver sådana uppsatser som bedömas är olika typer 

av stöd tillåten (se exempel 25), men i slutprovet i kursen är ingen typ av stöd tillåten (se 

exempel 26). Hen uppmuntrar studeranden att hjälpa varandra och tycker att det är bra att man 

gör tillsammans. Skrivande kan ses här inte bara som ett sätt att visa vad man kan utan som en 

inlärningsprocess och kan i kognitivt perspektiv kopplas ihop med Manchóns (2011) skrivande 

för lärande. Samarbete under skrivande i sin tur stöds av sociokulturell teori i 

andraspråksskrivande och har visat att den kan vara effektivt sätt att utveckla studerandes 

skrivkompetenser (Bitchener & Ferris, 2012).  

Lärarna 2 och 3 gör ganska klar skillnad när det gäller stöd under skrivandet mellan uppsatser 

som inte bedöms och uppsatser som bedöms (se exempel 27 och 28). Om uppsatsen görs i 

Abitti9 och den bedöms är inget stöd tillåten. Lärarna 4 och 5 delar lärarnas 2 och 3 uppfattning 

om stöd under de uppsatserna som inte bedöms och som görs i slutprovet i kursen.  

Barrot (2022) framhåller att AI kan erbjuda nyttiga verktyg i andraspråkskrivande som skulle 

stöda inlärningen. Alla fem lärarna anser att AI och Google översättare borde inte används alls 

i deras skrivundervisning. Som framgår i exempel 29 och 30 föreslår lärarna studerandena att 

använda läroboken för hjälp, eller fråga läraren.  

Exempel 29, L3: Niissä [tunnilla tehtävä kirjoitustehtävä] mä sanon, että käyttäkää sanastoo et tosi 

usein kun ne liittyy johonkin sanastoon niin sitten mä että “pitäkää se auki ja käyttäkää sieltä niinku 

hyödyntäkää sitä sanastoo että ei saa käyttää kääntäjää”. Totta kai siel aina joku käyttää 

kääntäjää, et sen takia ne ei ookkaan niinku arvioitavia töitä. 

                                         
9Abitti är en digital provmiljö där studentexamen och, i viss grad beroende på gymnasiet och läraren, även 

kursprov genomförs. Den möjliggör att studerande endast har tillgång till provet och det material som läraren 

har lagt till i miljön.     
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Exempel 30, L4: No mä en oo tavallaan antanut muuta ku sen tehtävänannon ja sit mä oon sanonu, 

et multa voi kysyä ja ja saa käyttää kirjaa. Mut mä oon sit, mä oon niinku sanonu, se on tyhjii sanoja, 

että älkää niinku käyttäkö kääntäjää, tekoälyä. 

Jag frågade på vilket språk lärarna ger anvisningarna för skrivuppgifter. Svaren som lärarna 

ger är ensidiga: i B1-lärokurs är anvisningarna på finska och i A-lärokurs är anvisningarna på 

svenska. Detta är direkt i linjen med studentexamens anvisningar på uppgifterna i skriftlig 

framställning.  

Vidare frågade jag även om studerandena ges några övriga anvisningar eller förslag hur man 

kan planera eller börja skriva. Förutom att det kan finnas några hjälpfraser som knyter till temat 

eller strukturer, som tre lärare ibland ger studeranden, bara två lärare berättar att de ger sådana 

instruktioner som kan ses utveckla studerandes skrivkompetens, som framgår av följande 

exempel: 

Exempel 31, L1: Ja sit mä just tänään puhuin taas siitä prosessikirjoittamisesta, et kirjoita, 

kirjoita tekstiä, ettei tuu sitä valkosen paperin kammoo, että kun monet istuu ja kattelee sitä 

näyttöänsä ja siin on yks, 2 lausetta ja sit jumittaa eikä pääse eteenpäin, et kirjoita, kirjoita ja sit 

sulla on materiaalia siinä jota sä pääset muokkaamaan, et tavallaan sitä mitä tietääkseni 

äidinkielessä opetetaan prosessikirjoittamista. Termi on monelle tuttu, että teet vaan tekstiä ja 

sit saat sitä muokata ja vaihdella sanajärjestystä ja tehä. 

Exempel 32, L3: No, yleensä mä annan niin ku ohjeistuksessa kokeeseenkin, et ottakaa mielellään 

suttupaperia, et siihen voi luonnostella sitä kirjoitelmaa, että et sit sielt kokeesta voi aina pöllii 

sanoja. 

Lärare 1 berättar att hen talar om processkrivande till studeranden (se exempel 31). Hen säger 

att termen är bekant för studeranden från modersmålstudier och tror att den borde används även 

i andraspråksskrivande. Lärare 3 i sin tur föreslår att studeranden planerar uppsatsen på pappret, 

eller även dra nytta av ord som finns i resten av provet (se exempel 32). Instruktionerna 

koncentrerar sig således mer på användning av olika stöd, som lärar- eller kamratstöd, och inte 

så mycket på planering av texten eller skrivandet överhuvudtaget.  

6.2 Responstyper på olika skrivuppgifter 

Jag frågade lärarna att beskriva hur de ger respons på skrivuppgifter. Från lärarnas svar kan det 

urskiljas tre typer av respons: skriftlig lärarrespons, muntlig lärarrespons och kamratrespons. 
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Avhandlingens fokus ligger på skriftlig lärarrespons vilket analyseras med hjälp av Ellis (2009) 

och Chan och Luos (2022) typologi (se kapitel 4.2). De kategorierna som inte lyfts fram i 

lärarnas svar från deras typologier är omformulering, bedömningsmatris och betyg.  Tabell 7 

nedan visar vilka responstyper varje lärare berättade att de använder enligt intervjuerna.   

Tabell 7: Lärarnas responstyper på skriftlig lärarrespons 

 Lärare 1 Lärare 2 Lärare 3 Lärare 4 Lärare 5 

Direkt respons  x x x x 

Indirekt respons x x   x 

Metalinqvistisk 

respons 
x x   x 

Bearbetning av 

text 
x x   x 

Kommentarer 

riktade till hela 

klassen 

x x    

Responsens fokus x x x x x 

Positiv 

prestationsrespons 
x x x x x 

Som konstaterats ovan berättar lärarna att de använder i sin undervisning också muntlig 

lärarrespons och kamratrespons. Dessa responstyper är vid sidan av skriftlig lärarrespons 

viktiga i andraspråkundervisning, men diskuteras här inte mer eftersom avhandlingens fokus 

ligger på skriftlig lärarrespons.  

Tabell 8: Övriga responstyper 

 Lärare 

1 

Lärare 2 Lärare 3 Lärare 4 Lärare 5 

Kamratrespons x x x   

Muntlig 

lärarrespons 
x x x x x 
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6.2.1 Direkt, indirekt och metalingvistisk respons  

Som konstaterats tidigare (se avsnitt 4.2.2) innebär direkt respons att fel på studerandenas texter 

korrigeras direkt i deras texter, medan indirekt respons att felet markeras på något sätt utan 

förklaring. Utifrån hur lärarna använder direkt respons kan två olika användningssätt urskiljas: 

som det huvudsakliga responssättet och som responssättet som används bara på slutprovets 

uppsatser. Föregående exempel visar lärarnas sätt att använda direkt respons: 

Exempel 33, L3: Ne merkinnät, mitä mä teen, niin ne on vaan semmosii siis että mä korjaan 

sen lauseen, et mitä mä teen suoraan sinne tekstiin. 

Exempel 34, L4: [...] mut kaikki korjaan niinku... suoraan sinne tekstiin joo. 

Exempel 35, L2: Joo, niin kyllä joo ja sitten koeviikolla aina mä laitan sinne ne...oikeet ikään ku 

et miten mä korjaan sen tai miten mä laittaisin sen. Että ne saa ikään ku sen vastauksen, ettei ne 

saa vaan niinku paperin jossa on merkintöjä. 

Exempel 36, L5: No se [kirjoitelma, joka tehdään loppukokeessa] jääkin sitten ihan sitten heidän 

oman onnensa nojaa, että kyllä mä siellä ehkä herkemmin laitan enemmän silla, et sen valmiin 

korjauksen siihen. 

I exempel 33 och 34 anger lärarna att de använder direkt respons som det huvudsakliga 

responssättet och av exempel 35 och 36 framgår det att lärarna använder det huvudsakligen på 

kursens slutexamen. Lärare 1 ger inte några konkreta exempel på direkt respons, men det är 

möjligt att hen också tillämpar den i vissa situationer. Direkt responsens effektivitet är mycket 

diskuterat och många forskare föreslår att sådan respons inte kan stöda studerandes inlärning, 

i synnerhet om bearbetning om text inte genomförs (Aasen & Kvithyld, 2011; Ellis, 2009; 

Hattie & Timperley, 2007). 

Tre av fem lärarna använder vid sidan av direkt respons också indirekt och metalingvistisk 

respons, som framgår av exempel 37–39: 

Exempel 37, L1: [...] niin esimerkiksi sanajärjestykseen mä vaan vedän tota sillä onko se nyt väri 

vai alleviivaus? Tulee siihen. Taitaa tällä hetkellä abitissa olla väri et se tulee niinku ja se saa ite 

miettiä se opiskelija. [...] Ja mä oon sanonut, että jos ei oo selitystä niin se on yleensä 

sanajärjestys. Tai muu simppeli juttu, jonka sä itse huomaat. 
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Exempel 38, L2: Elikkä mä merkkaan ne virhekohdat ilman mitään selityksiä ja sitten 

opiskelijan tarkotus ois tietenkin sitten yrittää toisella lukukerralla sitten kun se näkee, että tässä 

kohdassa on joku virhe niin tehtävä ois sit korjata se jollain tavalla. 

Exempel 39, L5: Melkeen sit aina korjaan ja alleviivaan ne kaikki virheet, mutta sit välttämättä 

en kaikkiin laita ees mitään niin kun, että mikä se virhe on. 

Lärarna 1, 2 och 5 uttrycker att de använder sådan respons där de inte ger förklaringar till det 

markerade felet, alltså indirekt respons (se exempel 37, 38 och 39). Lärare 1 uppger att hen ofta 

endast markerar felet om det är fråga om något som studeranden själv kan identifiera, till 

exempel ordföljd (se exempel 37). Ellis (2009) påpekar också att indirekt respons uppmuntrar 

studeranden att reflektera över lingvistiska former på en djupare nivå, vilket i sin tur stöder 

inlärningen. Lärarnas 1, 2 och 5 val att använda indirekt respons hänger ihop med bearbetning 

av text. Som tabell 7 visar, uppmuntrar eller kräver de lärare som använder indirekt respons 

också att studeranden bearbetar sina texter.  

Metalingvistik respons betyder att det finns någon typ av kod eller beskrivning av feltypen, till 

exempel ord ”artikel” eller ”ordföljd” skriven vid sidan av texten.  Tre av de fem lärarna 

beskriver att de använder metalingvistik respons, vilket framgår av följande exempel: 

Exempel 40, L1: Ja sitten jos on joku sellainen, että täytyy niin kuin sanoa jotain tai laittaa se 

rakenne, niin sitten mä vetäisen sen sillä abitin alaviitejutulla. 

Exempel 41, L2: Mutta sinne on laitettu myöskin sinne kommenttikenttään jo siinä kohtaa 

kuitenkin se, että että vaikka kiinnitä huomio jos siellä on joku yksittäinen asia joka toistuu 

muutamaan otteeseen, niin sit se on helppo kirjoittaa sinne, että kiinnitä huomio sivulauseisiin tai 

sivulauseen sanajärjestykseen. 

Exempel 42, L5: Ja sitten mä laitan sinne kommenttikenttään sitten niinku, vähän riippuu sitte jos 

se on niinku jos mä pystyn helposti selittään et tää on sanajärjestysvirhe, korjaa. 

Lärarna 1, 2 och 5 beskriver att vid sidan av indirekt respons också ibland skriver vilken typ 

av fel det är fråga om. Metalingvistisk respons, som indirekt respons, ger inte studeranden rätta 

svar, utan uppmanar till vidare bearbetning av texten. Det visas att metalingvistisk respons 

hänger ihop med bearbetning av text på samma sätt som indirekt respons.    
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6.2.2 Bearbetning av text 

Som konstaterats ovan visar tabell 7 att de lärare som använder indirekt respons samt 

metalingvistisk respons också ber studerande att bearbeta deras texter. Enligt många forskare 

inom andraspråkskrivande och skriftlig lärarrespons (se t. ex. Aasen & Kvithyld, 2011; Ellis, 

2009; Leow, 2015) är responsen mest effektiv när studeranden behandlar responsen aktivt på 

något sätt. Av följande exempel framgår hur bearbetning realiseras enligt lärarna: 

Exempel 43, L1: Ja sitten kun palautetaan niin se teksti tulee kirjoittaa, copypeistata ja kirjoittaa 

puhtaaksi niillä korjauksilla. […] Että tällä tavalla mä ikään kun pysäytän sen opiskelijan 

katsomaan sitä tekstiä ja yrittämään sitä, että seuraavalla kerralla olisi joitakin asioita ainaki 

paremmin kunnossa. 

Exempel 44, L2: Elikkä just tän tyyppisessä missä mä vaan merkkaan enkä laita niitä... ...niitä 

oikeita vastauksia, ikään ku, niin sitten siinä on se idea, että ne korjaa ne itse. Ja miettii niitä 

toistamiseen, et miten hän korjaisi sen ja sitten sen jälkeen mä vielä annan sen palautteen, et 

onks siellä vielä jotain mitä tarvis korjata. 

Exempel 45, L5: Ja sitten se kurssin aikana [tehtävä kirjoitelma], taas tää riippuu ryhmäkoosta, et 

jos on sit semmonen hallittavissa, niin sitten mä laitan siihen, et kirjota puhtaaksi näiden mun 

korjausten ja kommenttien pohjalta, et lähetä joko Wilmassa tai sit palauta tuolla Drivessä. 

Ja sitte mä tsekkaan tai sillai sitte että sitten kaikki avaa ne sit tääl tunnilla ja sit mä kierrän. 

Tre av fem lärarna berättar att de vill att studeranden bearbetar sina texter enligt de skriftliga 

lärarresponsen som de har fått (se exempel 43, 44 och 45). Enligt Ellis (2009) och Aasen och 

Kvithyld (2011) är bearbetning effektiv och stöder språkutvecklingen. Leows (2015) modell 

för andraspråksinlärningsprocessen föreslår att respons fungerar som ny input och om 

felaktiga strukturer bearbetas kan ny information uppnå inlärares andraspråksystemet.    

6.2.3 Positiv prestationsrespons 

Chan och Luo (2022) beskriver positiv prestationsrespons som en markering av studerandes 

prestation. Jag har tolkat här i analysen positiv prestationsrespons som sådana korta 

kommentarer som exempelvis ”jättefint”, ”flytande text” och ”bra jobbat” eftersom de utgör 

samma syfte som Chan och Luo (2022) beskriver. Som man kan se i tabell 7 använder alla fem 

lärare sådana fraser i sin skriftliga lärarrespons. Exemplar 46–50 nedan visar att alla fem lärarna 

använder positiv prestationsrespons, men på lite olika sätt. 
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Exempel 46, L1: ”Sujuva teksti” sanaparia mä käytän paljon ja sit jos on niin kun tehnyt 

kokonaisuuden sillai kivan niin mä saatan lopuksi heittää sinne et sujuva teksti, flytande text. 

Tai, että jättebra svenska tai sellasia niinku kivoja heittoja. Vaikka en mä tiedä tarviiko niitä 

oikeestaan, mutta että jotenkin ne on sitten niinku antais siitä semmosta henkilökohtaista siihen. 

Mä saatan jopa käyttää siinä etunimee edessä. 

Exempel 47, L2: Jos se teksti on jo tosi hyvä, niin sit voi vaan sanoa, että tosi hyvin tehty ja että 

että että on laajaa sanastoa ja osoitat hyvin sun, osaavasi nämä ja nämä asiat ja ja jatka samaan 

malliin. 

Exempel 48, L3: Niin se on ehkä hyvä tilanne tavallaan myös kokeessakin, et jos muuten vaan 

tarkistaa sen kokeen sillee et laittaa ne pisteet sinne niin sit kirjotelmas on hyvä et jotain “bra 

jobbat”, vaikka se ei nyt ois kauheen bra jobbat niin sitten vähän niinku saa rohkastuu. 

Exempel 49, L4: Ja joskus mä laitan jotain... pientä. Mitä mä laitan niinku jättefint tai jotain 

tämmöstä. 

Exempel 50, L5: Ja tota sit sen jälkeen mä palautan ne niille ja sitten laitan ehkä jonkun 

kommentin sit vielä, et hyvä, hyvin kirjoitettu, yleensä positiivista 

Som framgår av exempel 46 betonar lärare 1 att hen vill att responsen känns personligt och kan 

även använda studerandes namn i kommentaren. Hen också ifrågasätter lite om sådan respons 

verkligen behövs. Lärare 2 i sin tur motiverar att hen ger sådan respons för att uppskatta att 

studeranden har jobbar bra och ska fortsätta på samma sätt (se exempel 47). Lärare 3 använder 

positiva kommentarer för hen vill motivera även sådana studerande som skriver inte så bra (se 

exempel 48). Lärarna 4 och 5 motiverar inte mycket sina svar men berättar att de ibland skriver 

någonting positivt som kommentar.  

Hattie och Timperley (2007) diskuterar effektiva former av respons och menar att positiv 

prestationsrespons kan vara mindre effektiv om den enbart riktas mot individnivå.  Chan och 

Luo (2022) också ifrågasätter om positiv prestationsrespons kan vara lärandefrämjande. I 

exemplen 46, 47 och 50 framgår det att lärarna 1, 2 och 5 ger kommentarer som riktar sig till 

studerandens text, till exempel ”flytande text”, ”du visar att du kan följande saker” (fi. ” osoitat 

hyvin […] osaavasi nämä ja nämä asiat”), ”texten är välskriven” (fi. ”hyvin kirjoitettu”). 

Sådana kommentarer ger inte särskilt mycket information om hur studeranden kan utveckla 

sina kunskapen, men i alla fall ger studeranden information om sina aktuella kunskaper. Enligt 
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exemplen 48 och 49 använder lärarna 3 och 4 positiv prestationsrespons på individnivå, vilket 

enligt Hattie och Timperley (2007) inte betraktas som särskilt lärandefrämjande respons.  

6.2.4 Kommentarer riktade till hela klassen 

Kommentarer riktade till hela klassen syftar på sådan respons som ges till alla studerande om 

saker som många har svagheter i. En av de fem lärarna nämner att hen ger gemensam skriftlig 

respons på studeranden, vilket framgår av följande exempel: 

Exempel 51, L1: Jos se on semmoinen mikä toistuu kaikilla kauhean usein tai sitä on paljon sillä 

kertaa niin mä vedän sen sinne kommentti kaikille. 

Lärare 1 är den enda som använder responsverktyget som finns i Abitti, där läraren kan ge 

skriftlig respons så att den är synlig för alla (se exempel 51). Två andra lärare nämnde också 

att de ger kommentarer till alla, men ofta i muntlig form. Gemensam respons kan underlätta 

lärarnas arbetsbelastning, eftersom responsen endast behöver ges på ett ställe. Chan och Luo 

(2022) påpekar dock att kommentarer som är desamma för alla saknar individualitet och kan 

vara svårt för studerandena att reflektera över.  

6.3 Lärarnas uppfattningar om lärarresponsens syfte  

Enligt Chan och Luo (2022) har responssättet ett bundet samband med vad lärarna tycker att är 

responsens syfte. Dawson m.fl. (2019) talar om fyra syften av lärarrespons, som används som 

analysram här. Tabell 9 visar att från lärarnas intervjuer uppstår tre av Dawsons m.fl. (2019) 

syften: utveckling av kunskaper, affektiva syften och identifiering av styrkor och svagheter i 

studerandes arbete. Den fjärde kategorin är härledd från materialet och representerar lärarnas 

oro om onödig respons. 

Tabell 9: Lärarnas uppfattningar om lärarresponsens syfte 

Huvudkategorier Underkategorier 

Utveckling av kunskaper Grammatisk utveckling 

Ospecificerad utveckling 

Utveckling i resultat 

Affektiva syfte Att motivera svagare studerande 

Att berömma bättre studerande 

Identifiering av styrkor och svagheter Att studeranden vet vad hen borde upprepa 
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Att studeranden vet hurdan hen är som 

skribent 

Onödig respons Att studeranden kanske inte läser responsen 

Jag frågade alla lärarna mot slutet av intervjun varför de ge respons på skrivuppgifter för att få 

deras åsikter om responsens syfte. Alla fem lärarna uttrycker att de hoppas att studerande lär 

sig från sina misstag alltså att deras språkkunskaper skulle utvecklas, vilket framgår av följande 

exempel: 

Exempel 52, L1: Ja kivointa siinä on nähdä monen kohalla se kehitys. Esimerkiksi just siinä 

sanajärjestyksessä ja toinen asia on se, että kun opiskelijat nykyään syystä tai toisesta niitä voi 

miettiä niin kirjoittaa verbit perusmuodoissa, että jos sinne alkaa tulla sinne kirjoittajan tekstiin 

pikkuhiljaa että verbit alkaa taipuu, niin se on niinku mun mielestä hienoa, että hei nyt tässä on 

niinku menty eteenpäin. 

Exempel 53, L2: No mä tietenkin toivon, että he siitä ottaisivat onkeensa ja ja niinku pystyis tota 

niinku jatkossa tuottamaan parempia tekstejä. 

Exempel 54, L3: Sit se saa myös ehkä konkreettisesti sitä, että mitä sen itse pitäisi vielä niin kun 

harjotella lisää, että sitten se vois parantaa sitä sen kirjotelmaa, 

Exempel 55, L4: Mä toivon, et he katsoisivat ne korjaukset ja ja ja sitten, niin, oppisivat siitä jotain 

ja tulisivat kysymään. 

Exempel 56, L5: No totta kai, että ne oppis sitten niinku niitä, ne oppis virheistä. 

Lärare 1 ger även specifikt exempel på grammatisk utveckling som hen har sett hända i 

studerandes kunskaper (se exempel 52). I exempel 53 och 54 framgår det att lärarna 2 och 3 

betonar att utvecklingen ska realiseras i resultatet av deras texter, medan lärarna 4 och 5 

specificerar inte var utvecklingen syftas till. Dawson m.fl. (2019) framhåller att utveckling av 

kunskaper ses som det huvudsakliga syftet för responsen.  

Responsens syfte är inte alltid något lärarna tänker på explicit (Dawson m.fl., 2019), men det 

kan ändå analyseras implicit av lärarnas svar. Alla fem lärare tenderar ge positiv respons för 

att inte slå ner studeranden. Andra affektiva syften framgår av följande exempel: 

Exempel 57, L1: Ja siinä tietyllä tapaa mä haluan antaa sille opiskelijalle runsaan palautteen, et se 

kokis myös tulleensa nähdyksi siinä mielessä, et mä oon tehnyt tän tekstin ja se ope kommentoi. 
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Exempel 58, L2: […] jolloin se opiskelija pystyy siihen yksittäiseen asiaan kiinnittää huomioo, se 

ei lannistu ihan täysin siitä, että se teksti on niinku punaista täynnä. 

Exempel 59, L3: Jotain silleen et aina haluu niinku jotenkin rohkaista siinä, koska sen mä 

huomaan, et se on tärkee just erityisesti ruotsin kielessä, että, et tulis sitä motivaatioo vähän ees 

siihen ruotsin kieleen. 

Bara en av fem lärarna uttrycker explicit att hen ser responsens syfte vara uppmuntrande och 

motiverande (se exempel 59). Lärare 1 framhåller vidare att hen vill att studeranden känner att 

hen blir sett genom responsen (se exempel 57). Lärare 2 i sin tur betonar i sitt svar att hen 

tycker att det är viktigt att studeranden inte känner sig alldeles för nedslagen från responsen (se 

exempel 58).  Dawson m.fl. (2019) upptäckte att även om affektiv respons inte direkt är 

kopplad till utveckling av inlärares kunskaper, är den ändå väsentlig för positiv mottagande av 

responsen.  

Ett av syften är att peka på styrkor och svagheter i studerandes texter. Fyra av fem lärarna 

framhåller att studeranden får sådan information om uppsatserna som pekar på vad som 

studeranden måste upprepa eller vad hen kan redan bra, som framgår av följande exempel: 

Exempel 60, L1: Että tota kyl sen täytyy olla sen opiskelijan niinku myös saamapuolella siinä 

mielessä, että ku se tekee tuotoksen niin se näkee että se on saanu siitä arvion sillai että, hän saa 

niinku työkaluja, millä hän sitte paremmin kirjoittaa seuraavalla kertaa. 

Exempel 61, L2: Opintojaksojen mukaan niinku tavallaan sulle kertyy semmonen käsitys, et 

millanen sä oot kirjottajana. 

Exempel 62, L3: Ja sitten että ”hei kiinnitä huomiota jatkossa vielä näihin kielioppiasioihin”, 

et jos on toistuvasti vaikka sanajärjestys pielessä niinku, niinku “kertaappa sitä vielä”. 

Exempel 63: L5: Laitan sinne ehkä just että hyvin kirjoitettu tai sitten vaikka että jos on hyvä 

lopetus niin sinne tai että hienosti, hyvä lopetus […] tai hyvä aloitus tai sitten, että hienoa et 

vähän virheitä vaan ja, ja sitten ehkä joku sitten jos on joku oikein hieno tämmönen ilmaisu, niin 

sitten mä voin sen alleviivata, et tämä on hieno ilmaisu. 

Lärarna 1 och 3 ger exempel på att genom responsen studeranden vet vad som måste förbättras, 

alltså studerandes svagheter är identifierade. Lärare 5 däremot framhåller att studerandes 

styrkor ibland identifieras i deras texter.  
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Alla fem lärare uttrycker oron att responsen skulle vara helt meningslöst, när det gäller 

studerandes ansvar att ta emot responsen och stoppa och läsa den, som framgår av exemplen 

64–68 nedan. 

Exempel 64, L1: Muuten se mun käyttämä työaika on kyllä ihan epäsuhdassa siihen sitten jos se 

vaan on se että mulle tulee joka tuutista sitä korjattavaa tekstiä ja mä korjaan ja kukaan ei kato 

niitä. 

Exempel 65, L2: Ja toivottavasti lukevat niitä ja kattovat ne ikään kun ne korjaukset läpi. Että et 

varsinkin siinä jälkimmäisessä joka tehdään siellä päättöviikolla, niin siinä se ei oo aina ihan 

semmonen niinku että lukeeks ne sen palautteen, että siitähän mä en voi niinku ikään kun 

varmistua. 

Exempel 66, L3: Sitä mä välillä niinku pohdiskelen ite että, et lukeeks ne sen oikeesti? Onks tä 

niinku hyödyllist työtä tehä? Niinku ylipäätään? Ja sitten kun ne ei korjaa niitä virheitä niinku 

koskaan nii sitte on vähän silleen, teenks mä nyt niinku jotenki turhaa duunii tässä että mä 

niinku näin tarkkaan korjaan ne et lukeeks ne niinku ne kaikki mun mitkä siel abitis tehään ne 

semmoset yliviivaukset, ja siihen ne korjaukset ite tekstiin ja sit viel sen kommentin. 

Exempel 67, L4: No mä nyt tietysti toivon, että he katsoisivat ne korjaukset. 

Exempel 68, L5: Mut kun en mä sit tiedä, että kattooko ne niitä [loppukokeen kijoitelman 

palautteita] ees ollenkaan, et niitä korjauksia, niin sitten siihen, siihen meillä ei oo mitään 

palautustunteja. Niin sitten se jää sit kyllä ihan sit roikkumaan sit ilmaan, että se jää ihan siihen 

omaan, omaan sitte aktiivisuuteen, että mitä ne sillä tekee sitte. 

Lärare 1 berättar att det skulle – hypotetiskt – vara helt meningslös om hen ger respons och 

ingen läser den. Hen hade berättat tidigare att hens studerande måste bearbeta uppsatser som 

de skriver just på grund av detta. Resten av lärarna var mycket osäkra om studeranden verkligen 

läser responsen på den sista uppsatsen som görs i sluttentamen. Om studeranden inte läser 

responsen blir den sista uppsatsen bara en prestation om deras kunskaper, men inte en aktiv, 

lärandefrämjande upplevelse (Ellis, 2009).   
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7 Centrala resultat och sammanfattande diskussion 

Syftet med denna studie var att ta reda på hur skriftlig framställning övas på gymnasiet i det 

andra inhemska språket svenska enligt svensklärarna. Studien fokuserade på lärarnas syn på 

hur den undervisar i andraspråkskrivande samt hur de ger respons på texterna. 

Forskningsfrågorna var: 

1. På vilket sätt övas skriftlig framställning i det andra inhemska språket svenska? 

2. Vilka typer av respons ger lärarna för studerande på deras uppsatser? 

3. Vad anser lärarna att är syftet med lärarresponsen? 

I det här kapitlet redogörs för det centrala resultatet utifrån de tre forskningsfrågorna och 

presenteras sammanfattande diskussion om avhandlingens syfte och förslag för vidare 

forskning inom andraspråksskrivande i skolkontext.  

7.1 Övningstyper och skrivprocessen inom skriftlig framställning 

För det första frågade jag lärarna om uppgifttyper som de använder i undervisningen av 

andraspråksskrivande. GGL (Utbildningsstyrelsen, 2019) ger inte specifika anvisningar för hur 

skrivande borde undervisas i gymnasiet, utan anger bara att skriftlig kommunikation bör övas 

på mångsidigt sätt under alla moduler, samt syftar till GERS när det gäller språkkunskapsnivån 

studeranden borde uppnå. Resultatet visar att fyra olika typer av övningar används av lärarna, 

varav studentexamensuppsats och övningar från läroboken var de som lärarna mest berättade 

om, och som också styr övning av olika textgenre. Lärobok kan ge lärare en bra struktur för 

kursplanering och hjälpa med arbetsbelastningen och således är det inte överraskande att de är 

de huvudsakliga sätt att öva skrivande. Som instruktionsspråk används finska i B1-svenska och 

svenska i A-svenska, vilket följer studentexamens instruktionspraxis.  

Bara lärare 3 sade att hen har nytta av olika digitala verktyg som Padlet och AI för att skapa 

sina egna skrivuppgifter, vilket Barrot (2023) och Kula och Mannila (2026) påpekar att kan 

vara ett bra sätt att hjälpa planera en meningsfull undervisning. Autentiska läromiljöer, som 

GGL (utbildningsstyrelsen, 2019) också syftar i sin syn på lärande, kunde exempelvis kunna 

skapas med hjälp av AI och således uppmuntra studeranden använda språket utanför 



   
 
 
 

56 
 

läroböckerna. Ortlieb (2016) framhåller att autentiska läromiljöer kan stöda inlärares 

motivation till språkinlärning på ett meningsfullt sätt.  

AI kunde också utnyttjas som stöd inom andraspråksskrivande, inte bara av läraren utan också 

av studeranden enligt Barrot (2023). Resultaten visar att lärarna inte uppmuntrar studerande till 

lärandefrämjande användning av AI utan den är i praktiken förbjuden helt och hållet. Lärarna 

kan ju inte övervaka allt som studerande gör, men när man skriver texter i Abitti är användning 

av digitala hjälpmedel omöjligt. AI har också påverkat lärarnas syn på hemuppgifter som inte 

längre ges till studeranden på grund av farhågan att de inte gör dem själv. Eftersom AI inte 

verkar få stå tillbaka för mer traditionella hjälpmedel i nära framtiden skulle det kanske vara 

mer viktigt att lära studerande och lärare använda det på lärandefrämjande sätt.  

Studeranden är istället uppmuntrade att använda lärar- och kamratstöd under skrivprocessen av 

de flesta lärare förutom i den skrivuppgiften som är i slutprovet. Särskilt lärare 1 betonade att 

hen tycker om att studerande gör uppgifter tillsammans och frågar varandra. Gemensamt 

skrivande kunde används även mer i andraspråkundervisning för att dra nytta av den proximala 

utvecklingszonen. Utifrån sociokulturellt perspektiv ses gemensamt skrivande samt lärar- och 

kamratstöd lärandefrämjande inom andraspråksskrivande (Storch, 2022).   

7.2 De använda responstyperna 

Med den andra forskningsfrågan fokuserade studien på vilken typ av respons lärarna ger 

studerandena på uppgifter i skriftlig framställning. Respons framträdde i tre olika former: 

skriftlig respons, muntlig respons och kamratrespons av vilka ligger studiens fokus på den 

skriftliga responsen. Resultaten visar att den skriftliga responsens fokus ligger på fel och inte 

så mycket på innehållet enligt alla fem lärarna, vilket Mäkipää (2021) också noterade vara det 

vanligaste fallet i hens studie. Det är ändå värt att notera att lärarnas val av skriftlig responstyp 

påverkades av två faktorer: bedömning och möjlighet till bearbetning.  

Alla lärarna förutom lärare 1 berättade att de använder direkt respons på uppsatsen som ingår i 

slutprovet, eftersom det inte finns möjlighet för studerande att bearbeta texten, på grund av 

brist på tid efter provet. Lärare 3 och 4, som i regel inte ger studerande möjlighet att bearbeta 

texter som skrivs i mitten av kursen, använder enbart direkt respons. Även om forskning om 

andraspråkskrivande (se t. ex. Williams, 2012 och Manchón, 2011) ofta betonar att skrivande 
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kan fungera som ett redskap för språkutveckling, kan det argumenteras att skrivande inom 

skolkontexten även kan förstås som en summativ prestation, särskilt i slutprovet, som ger 

studeranden information om sin kunskapsnivå.  

De tre lärarna som i sin tur motiverade studeranden att bearbeta texten gav mer indirekt och 

metalingvistisk respons för att stöda studerandes kognitiva inlärningsprocesser. Flera forskare 

(se t.ex. Aasen & Kvithyld, 2011; Ellis, 2009) argumenterar att sådan respons stöder 

språkutvecklingen mer än direkt respons. Det kan därmed föreslås att direkt respons används 

om möjligt bara på sådana studerandetexter där det är omöjligt att bearbeta texten på grund av 

till exempel brist på tid för att stöda språkutveckling. 

När det gäller responsens fokus framstår det att alla lärare delar en liknande pedagogisk syn: 

om studerandes skrivförmåga är svagare och det finns många olika typer av fel kommenteras 

bara de som är viktigaste enligt kursmålen. Denna syn ligger i linje med vad Ellis (2009) samt 

Aasen och Kvithyld (2011) framhåller om effektiv och lärandefrämjande respons. Samtidigt 

verkar lärarna i praktiken främst tillämpa denna princip när det gäller studerande med svagare 

skrivförmåga. Positiv prestationsrespons var också något som alla lärare berättade att de ger. 

Även om sådan respons ses inte som väldigt lärandefrämjande kan den ses vara väsentlig för 

att studeranden tar emot responsen bättre (Dawson m.fl., 2019). 

7.3 Syftet med responsen 

Med den tredje forskningsfrågan var syftet att undersöka vilka uppfattningar lärare har om 

responsens syfte. Utifrån Dawsons m.fl. (2019) fyra kategorier för responsens syfte framkom 

utveckling av kunskap som mest framträdande syftet i lärarnas svar, även om många lärare 

uttryckte flera samtidiga syften. Utveckling av kunskap relaterades främst till förbättring i 

studerandes resultat. 

Flera av lärarna framhöll att de strävar efter att göra studerandena medvetna om sina svagheter 

och att tydliggöra vad som behöver förbättras. Hattie och Timperley (2007) betonar att effektiv 

respons även bör syfta till att utveckla inlärares självreglering. Det är således viktigt att ge 

respons som stöder exempelvis användningen av olika inlärningsstrategier.  
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Enligt Dawson m.fl. (2019) betraktas responsens affektiva syfte som sekundärt. Resultaten i 

denna studie visar dock att även detta syfte förekommer i lärarnas svar, mer än bara i mindre 

utsträckning. Det kan funderas på om det minskade intresset för läroämnet påverkar att lärare 

vill motivera sina studerande mer.  

Ett av de mest centrala resultaten som framkom i lärarnas svar var oron för att responsen skulle 

vara onödig, eftersom lärarna inte kan vara säkra på om studerandena faktiskt reflekterar över 

den. Samtliga lärare som uppgav att de använder direkt respons, antingen huvudsakligen eller 

enbart i samband med slutprovet, uttryckte att avsaknaden av en gemensam genomgång av 

responsen innebär att det är möjligt att vissa studerande inte ens läser den. För responsens 

effektivitet skulle det vara viktigt att studeranden reflekterar över responsen (Ellis, 2009). 

7.4 Diskussion 

Fokus av denna avhandling har varit lärarnas uppfattningar om skrivundervisning och skriftlig 

lärarrespons i det andra inhemska språket svenska i gymnasiet. I studien har det undersökts 

vilka övningstyper lärarna använder i skrivundervisningen, vilka typer av skriftlig lärarrespons 

de tillämpar samt hur de uppfattar responsens syfte. Eftersom gymnasiestuderandes 

språkkunskaper i svenska har försämrats under många år enligt Juurakko-Paavolas utredning 

(2024) som baserar sig studerandes framgång i studentexamen, och skriftlig framställning utgör 

tredjedel av antalet poäng har forskningsområdet varit särskilt relevant.  

I början av undersökningsprocessen var avsikten att intervjua ett större antal lärare från olika 

gymnasier. Datainsamlingen visade sig dock vara mer utmanande än förväntat, då 

förfrågningar via e-post i många fall förblev obesvarade.  På grund av detta blev urvalet mindre 

än planerat.  Resultaten kan därför inte generaliseras till hela Finland, men de ger ändå en 

inblick i svensklärares syn på andraspråksskrivande inom gymnasieutbildningen i det andra 

inhemska språket.  

De analysmetoder som användes i studien var materialbaserad och teoribaserad 

innehållsanalys. Den materialbaserade innehållsanalysen tillämpades för att identifiera vilka 

typer av skrivuppgifter som förekommer i undervisningen samt hur skrivprocessen genomförs 

i klassrummet. Metoden visade sig vara ändamålsenlig för att kartlägga hur 

andraspråksskrivande tar form i läroämnet svenska. Samtidigt kan det konstaterats att 
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intervjufrågorna som ställdes i större utsträckning hade kunnat fokusera på hur lärarna ger 

instruktioner inför skrivandet, eftersom resultaten i detta avseende blev relativt ytliga.  

Responstyper och responsens syfte analyserades med hjälp av teoribaserad innehållsanalys, 

med utgångpunkt i Ellis (2009) samt Chan och Luos (2022) typologier över responssätt och 

Dawson m.fl. (2019) kategorier för responsens syfte. Eftersom skriftlig lärarrespons är ett 

internationellt välstuderat forskningsområde, där olika klassificeringar av responstyper är 

centrala, framstod det som ändamålsenligt att tillämpa dessa etablerade kategorier i analysen. 

En av hypoteserna i studien var att digitala läromedel och AI skulle framträda på ett negativt 

sätt i lärarnas beskrivningar av skrivuppgifter, på grund av Kula och Mannilas (2026) utredning 

om lärares och studerandes uppfattningar om digital kompetens och AI. Resultaten visar att 

alla fem lärarna uppmanar studerandena att inte använda AI som stöd när i samband med 

skrivuppgifter. Endast en av lärarna berättade att hen själv utnyttjar AI som hjälpmedel vid 

utformningen av egna skrivuppgifter.  

När det gäller lärarnas responspraxis baserades hypotesen på Mäkipääs (2021) studie, där 

resultaten visade att respons i huvudsak ges på färdiga texter och att fokus ligger på 

felkorrigering. Resultaten i föreliggande studien visar att skriftlig respons, i linje med 

hypotesen, ges främst på färdiga texter. Samtidigt framträder en större variation i responstypen 

än enbart felkorrigering. Ett av de mest centrala resultaten är att majoriteten av lärarna 

uppmanar studerandena att bearbeta sina texter, vilket enligt Aasen och Kvithyld (2011) kan 

betraktas som en lärandefrämjande responspraxis.  

Vad gäller responsens syfte utgick studien från antagandet att lärare som uppfattar responsens 

syfte som motiverande i större utsträckning ger positiv prestationsrespons, medan lärare som 

uppfattar syftet som kunskapsutvecklande tenderar att ge mer informationsbärande respons. 

Hypotesen baserades på Chan och Luos (2022) resultat. Den föreliggande studiens resultat 

visar att det inte finns något tydligt samband mellan hur lärarna uppfattar responsens syfte. 

Nästan samtliga lärare hade liknande uppfattningar om responsens syfte, där utveckling av 

kunskap framstod som det mest centrala. Med större urvalet kunde särskilt lärarnas 

uppfattningar av responsens syfte varit mer varierande. 

Vidare forskning inom andraspråksundervisning skulle vara nyttigt för att kunna höja 

gymnasiestuderandes språkkunskaper, särskilt i det andra inhemska språket svenska. Särskilt 
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eftersom resultatet visar att skrivuppgifterna mest omfattar studentexamensuppgift och 

övningar från läroboken, skulle undersökning av mer meningsfulla och autentiska 

skrivuppgifter kunna vara nyttiga. Den föreliggande studiens fokus ligger endast på lärares 

uppfattningar och studerandes perspektiv skulle också vara nyttiga inom forskningsområdet.  
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