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Tassa pro gradu -tutkielmassa otetaan selvaa opettajien kasityksista vieraan kielen Kirjoittamisen
tehtavista lukion ruotsin keskipitkdssa seka pitkdssd oppimaarassa. Tutkimus Kkeskittyy
tehtavatyyppeihin seka& opettajien kirjoitelmista antamaan palautteeseen, keskidssa kirjallinen
opettajapalaute. Lisaksi selvitetddn opettajien kasitystd palautteen merkityksellisyydesta. Aihe on
yhteiskunnallisesti tarked ruotsin kielen aseman sailyttdmisen sekd suomalaisten kielitaidon
rikastuttamisen kannalta. Lukiolaisten ruotsin kielen taitotasoselvityksen mukaan yha pienempi osa
lukiolaisista saavuttaa tavoitetason B1.1 (Juurakko-Paavola, 2023).

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys perustuu aiempaan tutkimukseen vieraan kielen kirjoittamisesta
kognitiivisen, sosiokulttuurisen sekd kommunikatiivisen nakemyksen kautta. Nakemykset on valittu
perustuen Lukion opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallinto, 2019) oppimiskasitykseen.
Kirjoittaminen nahdaan siis seka yksilollisena ettd yhteisdllisena tapahtumana, joka tukee kielitaidon
kehittymistd. Lisaksi tutkimuksessa tarkastellaan kirjallista opettajapalautetta sellaisten
palautekaytantdjen kautta, jotka tukevat oppimisen kehitysta. Tallaisen palautteen tulisi keskittya
kirjoitusprosessiin, olla valikoitua, muodostaa dialogia kirjoittajan ja palautteenantajan valilla, motivoida
tekstin muokkaamiseen ja olla ymmarrettavaa seka oppimista tukevaa (Aasen & Kvithyld, 2011).

Tutkimukseen osallistui viisi lukion ruotsinopettajaa eri puolilta Suomea, kolmesta eri lukiosta.
Aineistonkeruumenetelmana toimi puolistrukturoitu haastattelu ja materiaalina toimi haastattelujen
litteroidut versiot. Puolistrukturoidun haastattelun avulla pystyin esittamaan jatkokysymyksia ja
saamaan nain syvallisempia vastauksia kuin esimerkiksi kyselylomakkeen avulla. Haastattelut kaytiin
kasvotusten ja danitettiin aikavalilla 15.1.-6.3.2026.

Analyysimenetelmana kaytettiin sisallénanalyysid, sekd aineistolahtbistd ettd teorialdhtdista.
Aineistolahtoiselld sisalldnanalyysilla selvitettiin opettajien kasityksia kirjallisen tuottamisen tehtavista
lukion ruotsinkursseilla sekd millaisena he nakevat kirjoittamisprosessin. Teorialahtdistd analyysia
puolestaan kaytettiin selvittdmaan opettajien palautteen antamisen kaytantdja sekd palautteen
tarkoitusta. Ensimmaisessa hyddynnettiin Ellisin (2009) sek& 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, ettad tunneilla tehdaan usein ylioppilaskokeen kirjallisen tuottamisen kaltaisia
tehtavia. Lisaksi kirjan tehtavida hyddynnetdan jonkun verran, eikd suurin osa tutkimukseen
osallistuneista opettajista ainakaan mainitse hyddyntadvansd muita digitaalisia tyokaluja tai tekoalya
omien tehtdvien luomiseen. Digitaalisten valineiden ja tekodlyn hyddyntdminen kirjoitustehtévien
luomisessa voisi lisatd kirjoittamistehtavien mielekkyyttd. Opettajien palaute puolestaan keskittyy
enemman virheiden korjaamiseen kuin tekstin sisaltdon. Yli puolella opettajista on kuitenkin tapana
motivoida opiskelijoita tyostdma&an valmiita tekstejd palautteiden pohjalta. Palautteen tarkoitus
puolestaan nahtiin enimmakseen opiskelijoiden taitoja kehittdvdnd mutta esiin nousivat myos
motivaatioon vaikuttaminen seka vahvuuksien ja heikkouksien esille tuominen.

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

Taman julkaisun alkuperaisyys on tarkastettu Turnitin Originality Check -ohjelmalla.
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| den har studien analyseras lararnas uppfattningar om skrivundervisningen och skriftlig lararresponsen
i det andra inhemska spraket svenska i gymnasiet. Fokus ligger i lararnas beskrivningar av olika
ovningstyper som anvands i skrivundervisningen, hurdana responstyper de anvander nar de ger skriftlig
respons samt vad de anser ar responsens syfte. Temat ar samhalleligt viktigt for att bevara svenskans
stallning i det finska samhallet och forbattra finlandarnas flersprakighet. Enligt utredningen av finska
gymnasiestuderandes sprakkunskaper i laroAmnet det andra inhemska spraket svenska uppnar allt
flera studeranden sprakkunskapsnivan B1.1 undervisningen syftar till (Juurakko-Paavola, 2023).

Den teoretiska referensramen baserar sig pa tidigare forskning om andrasprakskrivande och effektiva
responspraxis. Andraspraksskrivande behandlas genom kognitiva, sociokulturella och kommunikativa
perspektiv, som stdder den inldrningssyn i Grunderna fér gymnasiets laroplan (Utbildningsstyrelsen,
2019). Skrivande anses saledes som bade individuell och samhallelig process som utveckling av
sprakkunskaper. Vidare analyseras skriftlig lararrespons utifran sadana responspraxis som stoder
inlarningen. Sadan respons boér ges under skrivprocessen, vara selektiv, utgora dialog mellan skribent
och responsgivare, motivera till bearbetning av texter och vara begriplig och larandeframjande (Aasen
& Kvithyld, 2011).

Fem svensklarare fran tre olika gymnasier i olika delar av Finland deltog i undersékningen. Materialet
samlades in genom halvstrukturerade intervjuer och materialet bestar av de insamlade intervjuernas
grova transkriberingar. Halvstuktrerad intervju maojliggjorde att Iararna borde motivera sitt svar och jag
kunde fraga foljdfragor for mer djupare svar jamférd med exempelvis enkatformular. Intervjuerna
organiserades pa lararnas gymnasier mellan 15.1.-6.3.2026.

Materialet analyserades med bade material- och teoribaserad innehéllsanalys. Med den
materialbaserade innehallsanalysen analyserades lararnas uppfattningar om skrivuppgifter i
svensklektioner i gymnasiet samt lararnas beskrivningar om skrivprocessen. Med den teoribaserade
analysen utreddes lararnas responssatt samt deras uppfattningar om responsens syfte. Responssattet
analyserades med hjalp av Ellis (2009) och Chan och Luos (2022) typologier. Responsens syfte i sin
tur analyserades med hjalp 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 delomradet skriftiga framstalining paverkar i hoég grad
skrivuppgifter som genomférs pa gymnasiets svensklektioner. Dessutom anvands huvudsakligen
larobokens uppgifter, och majoriteten av de larare som deltog i studien namner inte att de utnyttjar
andra digitala verktyg eller Al for att skapa egna uppgifter, vilket skulle géra uppgifterna mer
meningsfulla. Lararnas respons i sin tur fokuserar mer pa felkorrigeringen én pa textens innehall. Over
héalften av lararna uppger att de motiverar studeranden att bearbeta deras fardiga texter utifran
lararresponsen. Responsen syfte uppfattades i huvudsak som att utveckla studerandes
sprakkunskaper, men dven att paverka motivationen samt att identifiera styrkor och svagheter.

Nyckelord: andraspraksskrivande, andraspraksundervisning, skriftlig lararrespons, syftet med respons,
innehallsanalys

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

Skrivande ir inte enbart ett resultat av tinkande, utan dven ett verktyg genom vilket tinkande
och sprak utvecklas. Det ofta citerade uttrycket ”pennan dr sjdlens tunga” belyser pa ett utmarkt
satt skrivandets syfte som ett medel for ménniskans tinkande och sjdlvuttryck. I en kontext av
andrasprakskrivande ar sjalvuttrycket sdrskilt viktigt (Hirvela m.fl., 2016). Tidigare har
forskning inom andraspréksskrivande fokuserat pa skrivinldrning (eng. learning-to-write), dér
skrivande tolkas som resultat av vad som har tilldgnats. Jessica Williams (2012) framhaller att
senare har forskning koncentrerats pd det motsatta perspektivet, ndmligen skrivandet for
ldrande (eng. writing-to-learn). Detta innebdr att skrivandet i sig kan fungera som ett medel {for
att utveckla bade amneskunskap och sprék, och att texten inte enbart dr ett resultat av inldrares

sprakkunskaper.

Foreliggande studiens fokus ligger pa hur andraspréksskirvande ovas i larodmnet det andra
inhemska spréket svenska enligt gymnasieldrare samt lirarnas responspraxis och uppfattningar
om responsens syfte. Skriftlig framstillning utgdr en tredjedel av podngen i ldrodmnets
studentexamen, och enligt Juurakko-Paavolas (2023) utredning har gymnasiestuderandes
sprakkunskaper i Bl-svenska forsdmrats under de senaste tio dren. Nationalsprakstrategin
(2021) framhdller ocksa att gymnasiestuderandes intresse for det svenska spraket har minskat,

vilket gor andrasprdksundervisning i svenska till ett sérskilt relevant forskningsomrade.

Enligt Grunderna for gymnasiets ldroplan 2019 (hddanefter GGL) utgér forméagan att
producera texter en av de tre formagor! som tillsammans bildar kommunikationsfirdigheterna
1 larodmnet det andra inhemska spréket svenska (Utbildningsstyrelsen, 2019). Laroplanens syn
pa larande betonar méngsidig undervisning som framjar utvecklingen av studerandes kritiska
och kreativa tdnkande, samt samarbete mellan studerande och ldrare. Vidare ska

undervisningen erbjuda autentiska studiemiljoer.

Bédde kommunikationsfiardigheterna och synen pa ldrande kan realiseras 1
andraspréksskrivande. Studier inom andrasprékskrivande framhéller skrivandets kognitiva,

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

'De tre formagorna ér formdga att kommunicera, forméga att tolka texter och forméga att producera texter
(Utbildningsstyrelsen, 2019:158)



(2015) menar att ndr spraket produceras av inldraren sjdlv, exempelvis 1 skriftlig form, vilket
utgdr utgdngspunkten for foreliggande studien, bearbetas tidigare tillignad spréklig
information mer ingdende och den aktiva sprakkunskapen utvecklas vidare. Skrivande ur ett
sociokulturellt perspektiv betonar ddremot samarbete och stod under skrivprocessen (Storch,
2022). Ett tredje perspektiv som knyter ihop andraspraksskrivande med liaroplanens syn pa
larande &dr kommunikativ sprakundervisning, dir ldrande sker genom autentiska

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

Respons dr en vésentlig del av forskningen om andraspriksskrivande. Inom forskningsomradet
andraspraksskrivande finns ett delomride som sirskilt fokuserar pd skrifilig lirarrespons®
(eng. written corrective feedback). Detta syftar pd sddan respons som pd ndgot sitt markerar
fel 1 skribentens text. Forskningen om skriftlig lararrespons behandlar bland annat olika sétt att
ge skriftlig respons och hur lararrespons paverkar utvecklingen av sprakkunskaper (se t.ex
Bitchener & Ferris, 2012; Ellis, 2009; Ferris & Kurzer, 2019). Enligt Ellis (2009) utgor
responstypen en av de mest centrala variablerna i studier om respons i andrasprakundervisning,

vilket utgdr en central utgadngpunkt i foreliggande studien.

Bitchener och Ferris (2012) diskuterar om skriftlig lararrespons och dess historiska inriktningar
och presenterar dven sddana studier som foresld att felkorrigeringen inte stoder effektiv
inldrning. De nidmner exempelvis Truscott (1996) som kritiserade den behavioristiska
responsitten som fokuserar pd fel. Hen menar att inldrares sprakkunskaper inte utvecklas
effektivt ndr de far respons pa grammatiska fel frdn ldraren. Hyland och Hyland (2019)
framhéller daremot att skriftlig ldrarrespons har en vésentlig betydelse vid utvecklingen av
inldrares andraspraksskrivande. Responsens syfte dr studerat &ven av Dawson m.fl. (2019) som
menar att vid sidan av utveckling av inlédrares kunskaper kan respons anses syfta till motivering

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

Den 6kande betydelsen av skriftlig kommunikation 1 sociala medier och digitala plattformar
gor det vidare &dnnu viktigare att prioritera skrivundervisning 1 gymnasiet.
Undervisningsmetoderna i1 sprakundervisning i Finland har under tiden fordndrats mot

Sfunktionell sprdakundervisning, som betonar muntliga kompetenser att producera och anvianda

2Skriftlig lirarrespons ir inte en direkt dversittning, men anvinds hir som motsvarande begrepp.
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sprak, men skriftliga kompetenser kan vara lika, om inte mer, viktiga i dagens undervisning

(Saarinen m.fl., 2019).

1.1 Syfte

Syftet med denna avhandling dr att undersoka svensklarares uppfattningar om undervisning i
andraspraksskrivande samt skriftlig lararrespons pa studerandenas texter i det andra inhemska
spraket svenska i gymnasiet. For det forsta tas reda pa hur skriftlig framstéllning 6vas i
larodamnet svenska enligt ldrarna och vilka responstyper de anvénder nir de ger respons pa
studerandes uppsatser. Studiens fokus ligger 1 Bl-svenska, men A-svenska &r ocksa
representerad i studien, eftersom en av informanterna huvudsakligen undervisar i A-svenska.
For det andra analyseras hur ldrarna uppfattar responsens syfte i spradkundervisningen.
Avhandlingen bidrar dven med insikter for vidare forskning om andrasprékskrivande och

skriftlig lararrespons i svenskundervisningen i gymnasiet. Mina forskningsfragor ar:

1. Pa vilket sitt 6vas skriftlig framstdllning i det andra inhemska spréket svenska?
2. Vilka typer av respons ger ldrarna for studerande pé deras texter?

3. Vad anser ldrarna att &r syftet med lérarresponsen?

Med den forsta forskningsfragan ér syftet att fa insikter i hur andraspraksskrivande undervisas
i det andra inhemska spréket svenska i gymnasiet. I studien undersdks vilka typer av
skrivovningar svenskldrare anvinder. Dartill ligger fokus dven pa skrivprocessen i sddana
uppgifter dir studerande producerar langre texter eller uppsatser. Enligt Utbildningsstyrelsen
(2025) utgor digitala laromedel en central del av undervisningen 1 finlindska gymnasier idag.
Enligt Kula och Mannila (2026) kan digitala liromedel kombinerad med anvindning av
artificiell intelligens (AI) leda till ytligare ldrande. De framhaller att bade ldrare och studerande
tror att Al kan leda till att larprocessen gér forlorad och tinkandet delegeras till det digitala
verktyget. Jag antar saledes att digitala 1aromedel och Al kommer att dyka upp 1 lirarnas svar
som nagot negativt 1 andrasprdkundervisningens kontext, speciellt nir AI och Google

oversittare kan ganska litt anvénds att producera fardiga texter.

Den andra forskningsfragan syftar till att identifiera vilka etablerade responstyper som
forekommer 1 ldrarnas beskrivningar, och att undersdka om det framtrader responssétt 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 siledes mojligt att bade kartligga
anvandningen av kédnda responstyper och belysa eventuella avvikelser eller kompletterande
responspraxis. Mékipdds (2021) studie om ldrarnas och studerandes uppfattningar om
sjdlvvirdering och ldrarrespons i andrasprakundervisning visar att respons pa texter ges bara
pa den fardiga versionen och responsens fokus ligger pa felkorrigeringen. Jag forvéntar att fa

liknande resultat.

Med den tredje forskningsfrigan undersoks ldrarnas uppfattningar om responsens syfte i
andrasprdksskrivande. Chan och Luo (2022) framhaller att ldrare som framst uppfattar
responsens syfte som motiverande ofta betraktar positiva prestationsrespons, sdsom digitala
mirken eller generella positiva kommentarer (i avhandlingens kontext t.ex. bra jobbat”), som
fungerande sitt att ge respons. Lirarna som diremot uppfattar responsens syfte som
larandefrimjande menar att respons som saknar utvecklingsorienterad information inte kan

betraktas som meningsfull respons.

Pé grund av denna bakgrund dr det sannolikt att liknande samband mellan valet av responssitt
och den avsedda syfte av responsen dven kan identifieras i foreliggande studie. Enligt Hattie
och Timperley (2007) kan respons definieras som information man fér pa sin prestation i syfte
att minska avstdndet mellan den nuvarande och den 6nskade kunskapsnivan. De framhaller
ocksa att respons pd individnivd, sdsom generella positiva kommentarer, har begrinsad
larandepotential jimfort med respons som riktas mot uppgiftens innehéll, process eller
sjalvreglering. Hattie och Timperley (2007) betonar vidare att responsens effektivitet for
larande kan vara starkt beroende av bade responssitt och responsfokus. Denna syn delas av
flera forskare inom omréadet andraspraksskrivande, som visar att lirarrespons kan spela en
central roll i utvecklingen av studerandenas skrivformaga pa ett andrasprak, sdrskilt nér
aterkopplingen &dr tydligt kopplad till textens innehdll, struktur och sprékliga
utvecklingsomraden (se t.ex. Ferris & Kurzer, 2019; Hyland & Hyland, 2019).

1.2 Tidigare forskning

Harklau (2002) visar att skrivande och ldsande spelar en central roll 1 klassrummet dven nir
det géller andrasprdkundervisning. Hen betonar att skrivformaga inte dr bara undervisningsmal
utan borde ses som ett centralt medium for sprdkundervisning. Vidare framhaller Harklau

(2002) att skrivande kan erbjuda sdrskilda fordelar for andraspraksskribent. Till skillnad fran
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muntlig kommunikation mojliggor skrivande ett langsammare tempo och mojlighet att revidera

texten.

Léararrespons och andraspraksskrivande gar hand i1 hand inom andraspraksskrivande.
Lérarrespons inom andrasprékundervisning 1 Finland har tidigare studerats, men
undersokningen har inte specifikt fokuserad pé skrivuppgifter. Mékipéda (2021) har undersokt
sjalvbedomningens och den allminna ldrarresponsens roll i andrasprékstudier 1 det finska
gymnasiet. [ studien intervjuades nio studerande och tio ldrare fran olika skolor 1 sodra Finland.
Lirarna beskrev hur de gav respons under kursens géng och vilken typ av respons de anvinde,

medan studerandena berittade om sina uppfattningar om lararresponsen.

Resultaten visar att samtliga ldrare i forsta hand gav skriftlig respons snarare d4n muntlig, och
att responsen ofta fokuserade pa sprakliga fel i1 texten. I de flesta fall hade ldrarna enbart
markerat eller understrukit felen, vilket kan saledes forvéntas frdn min studie. Mékipais (2021)
studie ger dock inte svar pd hur de sjdlva antar att responsen paverkar studerandenas
sprékutveckling, vilket dr fokus i foreliggande studien. Vidare visar resultaten att 1drarna och
studerandena till viss del har olika uppfattningar om hurdan respons ges. Exempelvis berittar
lararna att de ger mycket muntlig respons, men studeranden péstir motsatsen. Detta indikerar
att kommunikation mellan larare och studerande dr centralt for att responssittet skulle vara det

mest effektiva och larandefrimjande.

Jakobson (2019) undersoker 1 sin studie ldrares perspektiv gillande skriftlig lararrespons till
vuxna studenter i Sverige. | studien deltog tre ldrare som undervisade 1 SFI och studien
genomfordes genom intervjuer och enkiter. Jakobson (2019) presenterar vilka aspekter av
texten lararna fokuserade sin respons pa och vilka responssitt som ldrarna virderade som
viktigast. Lararna vdrderade genom en Likertskala olika responsfokus och olika sitt att ge
respons. Responsfokus handlade om globala aspekter. dvs. textens struktur och organisation,
spréklig korrekthet och dvriga kategorier, som géllde hdnvisningar till laromedel och kursmaél.
Resultaten av studien visar att alla tre ldrare tdnkte att alla fokuskategorier var betydelsefulla,
men vad som &r intressant dr att alla virderade olika fokus som viktigast. Vad som giller
responssitten var ldrarnas svar mer sammanfallande och alla prioriterade specifika
kommentarer. Ett dilemma som kom upp 1 studien var mellan ldrarnas prefererade sitt att ge

respons och vad som 1 realiteten d&r mdjligt med tanke pa tid, tekniska drag och studenternas



sprakforméga. Néagra larare ocksd hade kommenterat i Mékipéés (2021) studie att bristen pa

tid ofta resulterar i lite ytligare respons.

Dawson m.fl. (2019) utredde ldarares och studerandes uppfattningar av responsens syfte.
Materialet for studien samlades in fran tva australiska universitet genom en online enkédt och
omfattade 400 studerande och 323 universitetsldrare. Resultatet visar att det kan urskiljas fyra
huvudsakliga syften for respons: att motivera betyg, utveckling av kunskaper, affektiva syften
och identifiering av styrkor och svagheter. Dessa fyra syften ocksd utgor referensramen i
foreliggande studiens tredje forskningsfraga som behandlar ldrarnas uppfattningar om
lararresponsens syfte. Dawsons m.fl (2019) resultat visade ocksa att affektiva syften sags mer

som sekundért syfte for responsen och inte sirskilt prestationsutvecklande.

Chan och Luo (2022) undersdker universitetsldrares uppfattningar om respons i hogre
utbildning. Syftet med studien var att kartldgga vilka pedagogiska metoder lararna betraktar
som respons och hur dessa uppfattas i relation till undervisning och ldrande. Enligt Chan och
Luo (2022) stéller undervisning pa universitetsnivd kravet pa mer konstruktiv och
larandefrimjande &n vad som den har varit, men konstaterar samtidigt att frigan om vad larare
sjdlva uppfattar som @ndamalsenlig respons har varit relativt outforskat. Darfor betonar de
vikten av att studera lararperspektivet och ldrarnas uppfattningar om respons. Detta ligger i
linje med Pajares (refererad i Chan och Luo, 2022), som framhaller att larares uppfattningar i
hog grad paverkar deras undervisningspraktik och ddarmed &ven studenternas ldrande och

studieresultat.

I studien analyserade Chan och Luo (2022) uppfattningar om respons hos 248 universitetsldrare
med hjdlp av sex olika pedagogiska kategorier som representerar vanliga responspraxis:
Stamplar/digitalt mdrke, betyg, enkla korrigeringar, bedomningsmatris, kommentarer riktade
till hela klassen och generiska exempel. Innan datainsamling som bestod av enkdt samt
diskussioner mellan ldrarna, deltog alla deltagare i1 tio olika workshops. Under dessa
introducerades de sex olika responspraxis och konkreta exempel pd dem for att sékerstélla en

gemensam begreppsforstielse.

Resultaten visar att lararnas uppfattningar av responsens syfte har en avgérande betydelse for
vilka responssitt de betraktar som god praxis. Lirare som framfor allt ser respons som ett

verktyg for att forbattra studenters ldrande betraktar lattare stimplar/digitalt mirke som
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otillracklig, eftersom det inte ger konstruktiv eller utvecklingsinriktad information. Larare som
diaremot uppfattar responsens framsta syfte som motiverande menar att saddana responssétt kan
fungera vél dven pa universitetsniva, for det kan uppmuntra och stirka studenternas

engagemang.
1.3 Disposition

I kapitel 2 presenteras svenska som ldrodmne i det finska gymnasiet. 1 delkapitel 2.1
presenteras de sprakkunskapsnivéer som gymnasieutbildningen syftar till. Det lyfts ocksa fram
Juurakko-Paavolas utredning (2013; 2024) som visar den fOrsdmrade nivdn pé
gymnasiestuderandes sprakkunskaper i lirodmnet svenska. I delkapitel 2.2. presenteras
skriftlig framstdllningens roll 1 undervisningen enligt GGL (Utbildningsstyrelsen, 2019) samt

1 studentexamen.

Kapitel 3 behandlar forskning om andrasprakskrivande. Jag belyser hur undervisningen i
andraspraksskrivande wutgar fran tre olika perspektiv. Delkapitel 3.1 behandlar
andraspraksskrivande 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 paverka undervisningen i andraspraksskrivande samt hur larare och

studerande uppfattar anvindningen av Al i gymnasiestudier 1 Finland.

I kapitel 4 presenteras olika responspraxis inom andraspraksundervisning. I delkapitel 4.1
diskuteras vilka responspraxis som ar effektiva. I delkapitel 4.2 presenteras skriftlig
lararrespons som forskningsomrade samt de tva olika typologier som anvénds i foreliggande

studiens analys. Delkapitel 4.3 behandlar ldrarresponsens syfte.

I kapitel 5 presenteras avhandlingens material och metod. Fokus i delkapitel 5.1 ligger pa
materialinsamlingen och beskrivningen av materialet. I delkapitel 5.2 presenteras
informanterna, och 1 delkapitel 5.3 framhéller jag forskningsetiska 6verviganden. I delkapitel
5.4 tydliggors innehallsanalysens faser, och presenteras exempel pd hur analysen sker i

foreliggande studien.

I kapitel 6 redogors for analysen som foljer forskningsfrdgornas ordning. Analysen inled med

fokus pa undervisning i andrasprékskrivande 1 delkapitel 6.1 och fortsétter med fokus pa



responstyper i delkapitel 6.2. Slutligen behandlas ldrarnas uppfattningar om responsens syfte

1 delkapitel 6.3 Det centrala resultatet och sammanfattande diskussion presenteras i kapitel 7.



2 Svenska som liroamne i gymnasiet

Enligt grundlagen har vi tvé nationalsprak i Finland: finska och svenska (731/1999, 17 §). Detta
innebdr att alla medborgare i Finland har sprékliga rittigheter att anvdnda sitt modersmal,
finska eller svenska. Foljaktligen dr det nddvéndigt att kunna erbjuda offentliga tjédnster pa bada
nationalsprdken. Med andra ord har svenskan en visentlig roll i det finska samhéllet, och darfor
ar undervisningen i svenska avgdrande for att sékerstéilla de sprikliga réttigheterna dven i
framtiden. Undervisningen i svenska borjar senast i arkurs sex i skolan och fortsétter i
gymnasiet. I gymnasiet kan man studera svenska som B3-ldrokurs, B1-ldrokurs, A-ldrokurs
och modersmaélinriktad larokurs (Utbildningsstyrelsen, 2019). Avhandlingens fokus ligger 1
B1- och A-larokurs.

Nationalsprékstrategin (2021: 30-31) pekar pa flera utmaningar for bevarandet av Finlands tva
nationalsprdk, bland annat ett minskat intresse bland gymnasiestuderande att avligga
studentexamen i det andra inhemska spraket svenska. Detta bekréftas av Juurakko-Paavolas
(2024) utredning, som visar att antalet deltagare 1 studentexamen i B1-svenska har minskat
avsevirt mellan aren 1999 och 2023, fran cirka 35 000 till omkring 10 000 deltagare arligen.

Samtidigt har gymnasiestuderandes sprakkunskaper i svenska forsdmrats.

Den foreliggande studiens forskningsproblem ror skrivuppgifter i svenskundervisningen med
sarskilt fokus pd ldrares uppfattningar om olika typer av skrivuppgifter och ldrarrespons pa

dem. Foljande utdrag fran GGL definierar larodmnet svenskans uppdrag:

”Uppdraget for undervisningen i svenska spraket dr att pa ett mangsidigt sitt utveckla den
studerandes kunskaper i svenska. Den studerande utvecklar mangsidiga sprakkunskaper genom
att tolka och producera olika typer av texter inom olika genrer. Den studerande framskrider
fran grundldggande till mangsidiga férdigheter och tilldgnar sig forst ett vardagligt sprak for att
sedan lira sig ett mera formellt och vetenskapligt sprak.” (Utbildningsstyrelsen, 2019:155).

Uppdraget ger en central utgdngspunkt for studien. Syftet dr att ta reda pd hurdana uppgifter
anvinds att utveckla studerandes skrivkunskaper 1 svenska alltsd hur méngsidiga ér de sétt som
lararna anvénder 1 skrivundervisning. Fokus ligger ocksa pé variationen av dvningstyper pa

skriftlig framstillning som ldrarna ha studerandena att skriva. Vidare visar uppdraget att



spraknivan borde avancera fran vardagligt sprak till mer formellt och vetenskapligt sprak vilket

kan resultera till skillnader mellan 6vningstyperna pa olika moduler.

I detta kapitel behandlas ldroplanens beskrivningar och mal for sprakkunskapsnivéaer i B1- och
A-ldrokurserna i &mnet svenska som det andra inhemska spréket i gymnasieundervisningen i
Finland, samt hur studentexamen méter studerandenas kunskaper i skriftlig framstéllning. 1
delkapitel 2.1 presenteras de sprakkunskapsnivaer som gymnasieundervisningen syftar till i
relation till den gemensamma europeiska referensramen for sprdk (harefter GERS), som
laroplanens nivdbeskrivningar baseras pa. I delkapitel 2.2 redogors skriftlig framstdllnings roll
i undervisningen i det andra inhemska spriket svenska i gymnasiet. Forst redogors i avsnitt
2.2.1 innehallet i studierna inom B1- och A-ldrokurserna enligt GGL (Utbildningsstyrelsen,
2019), med sirskilt fokus pd hur ldroplanen beskriver undervisningen 1 skriftlig

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

2.1 Sprakkunskapsnivaer

Kunskapsnivan i sprakundervisning i det finska gymnasiesystemet bedoms med hjilp av den
gemensamma europeiska referensramen for sprak (Utbildningsstyrelsen, 2019). Jag anviander
hérefter forkortning GERS. GERS (Council of Europe, 2009) erbjuder beskrivningar pa olika
sprakfardighetsnivder, frdn nyborjare (A) till sjdlvstindig anvéndare (B) till avancerad
sprakanviindare (C)* och fungerar som verktyg for spraklidrare och -inldrare. Liroplanens
beskrivningar av kunskapsnivéder i1 frammande sprak baserar sig pa dessa nivier.
Svenskundervisningen i1 gymnasiet riktar mot B-nivdn i bade B1- och A-larokursen.
Sprakkunskaperna har delats i tre kategorier: formaga att kommunicera, formaga att tolka texter
och formaga producera texter. Tabell 1 nedan visar kategorierna och den kunskapsnivd som

studeranden forvintas uppnd under de obligatoriska modulerna.

3 Det finns sex huvudfirdighetsnivéer som ir foljande: A1, A2, B1, B2, C1, C2. (Council of Europe, 2009).
Beroende pa institutionen kan huvudnivaerna ocksa delas i mindre, mer precisa nivaer, som A.1.1, A.1.2 osv.
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Tabell 1: Malet fér sprakkunskapsnivaer i B1- och A-ldrokursen (Utbildningsstyrelsen, 2019:158)

Formaéga att Formaéga att tolka Formaga att
Larokursen

kommunicera texter producera texter
B1-ldrokurs Bl1.1 Bl1.1 Bl1.1
A-lidrokurs B2.1 B2.1 B1.2

Som tabell 1 visar har kunskapsnivaerna i GGL (Utbildningsstyrelsen, 2019) delats upp till
delnivéderna B1.1, B1.2 och B2.1 for att precisera de olika nivaerna inom kunskapsnivan B,
Sjdlvstindig anvindare. GERS (Council of Europe, 2009) anger att enskilda institutioner kan
dela upp nivéerna enligt sina behov och utifran vad de anser vara lampligt. Centralt for min
studie dr den kunskapsniva som beskriver studerandes formaga att producera texter. Som tabell
1 visar dr malsittningen inom denna kategori densamma for bada larokurserna, ndmligen B1.
For B1-larokursen motsvarar detta niva B1.1, medan malsittningen for A-larokursen ar niva
B1.2. Dédremot ligger malen for formégan att kommunicera och tolka texter i A-ldrokurs pa

hogre B2-nivan.

GGL (Utbildningsstyrelsen, 2019:383—-384) har tillampat nivaskalorna for sprakkunskap av de
skalor som GERS beskriver. Formégan att producera texter i Bl.l.-nivd omfattar att
studeranden kan redogdra for sddana vardagliga &mnen som intresserar hen med viss detalj och
anvinda “relativt omfattande ordforrad och olika strukturer”. Hen kan ocksa anvénda vanliga
sprékliga strukturer och fraser och idiom. Nivabeskrivningar for B1.2 &r relativt likadana men
som tilldgg kan studeranden uttrycka sig flytande och skriva mer officiella meddelanden, samt

anvinda dven mer komplicerade meningar.

Tidigare studier har visat att sprékkunskaperna i svenska har forsdmrats under lingre tid.
Juurakko-Paavola och Takala (2013) analyserade resultaten i studentexamen 1 B1-svenska i
relation till de fardighetsnivder som definieras i Grunderna for gymnasiets laroplan (2003),
samt hur ménga studerande verkligen uppnadde dessa nivaer. Resultaten visar att cirka 70% av
de studerande som deltog i studentexamen i svenska inte uppnddde den angivna malnivan B1.1

som undervisningen syftar till.

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

inhemska spréket som obligatoriskt @mne 1 studentexamen har péaverkat sprdkkunskaper i
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Finland. Sérskilt ndr det géller svenska har sprakkunskaper fOrsdmrats efter dmnet blev
frivilligt 1 studentexamen. Statistiken i utredningen fran ar 2023 visar att av alla som fick
avgangsbetyget 68% inte uppnadde malnivan B1.1 som de obligatoriska svenskstudierna syftar
till. Numret &r tva procent mindre &n i utredning frén 2013 men i tio &r kan man inte riktigt tala
om forbattring i sprakkunskaper. Juurakko-Paavola (2024) tar upp att de fem obligatoriska
kurserna betyder 190 timmar av undervisning och den borde vara tillridckligt for studerande att
uppna malnivan B1.1. Eftersom skriftlig framstillning utgor en relativt stor del av det totala
podngantalet i studentexamen (se avsnitt 2.2.2) ér forskning inom andrasprakskrivande ddrmed

viktigt i sprakundervisning i larodmnet svenska.

2.2 Skriftlig framstéallning i larokurserna B1 och A

Skriftlig framstéllning formar en del av svenskstudierna i det finldindska gymnasiet och den
utgdr en central utgangspunkt i denna avhandling. Att kunna producera texter pa malspraket
beskrivs som inldrningsmal for alla sprékstudier i GGL (Utbildningsstyrelsen, 2019). I detta
delkapitel presenteras for det forsta modulbeskrivningar* p& bade lirokurserna
(Utbildningsstyrelsen, 2019:160-169) och speciellt deras kopplingar till Ovning av
skrivkompetenser. For det andra presenteras studentexamens struktur och vad som ar skriftlig

framstéllningens roll i den.
2.2.1 B1- och A-larokurs

Enligt den Overgripande beskrivningen av obligatoriska studier 1 Bl-ldarokurs i GGL
(Utbildningsstyrelsen, 2019:165-166) omfattar de obligatoriska studierna modulerna 1-5. I
den 6vergripande beskrivningen uttrycks det att ”muntlig och skriftlig kommunikation 6vas pa
ett mingsidigt sitt i alla moduler”. Jag presenterar nedan ndrmare de modulspecifika
beskrivningar, men det &dr viktigt att uppmérksamma att dvning 1 skriftlig kommunikation ar

integrerad 1 undervisningen dven i de fall dir detta inte utgérs modulens huvudsakliga fokus.

I de tvé inledande modulerna 1 B1-larokursen — RUB11 Studiefardigheter och spraklig identitet
och RUB12 Svenskan i min vardag — dr mélet att den studerande utvecklar en forstaelse for
sina egna kompetenser som sprakinlirare samt en helhetsbild av svenska som nationalsprék.

Muntlig kommunikation betonas som ett centralt kommunikationssétt 1 kursmalen for de tva

4Begrepp modul och kurs anvinds i samma mening i avhandlingen.
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inledande modulerna. Detta framgar bland annat av kursmélen ” [den studerande] uppmuntras
att anvinda svenska i1 vardagliga kommunikationssituationer med tyngdpunkt pa muntlig
kommunikation” och ” [den studerande ska] utveckla sin formaga att diskutera och lyssna pa

svenska” (Utbildningsstyrelsen, 2019:166).

I modul tre, RUB13 Kultur och medier, fordndras fokus fran muntlig kommunikation mer till
utvecklingen av skriftliga kompetenser. Multilitteracitet och den studerandes formaga att tolka
och producera texter dr en central del av modulen. Modulerna fyra och fem syftar till att
fordjupa studerandes kunskaper om olika textgenrer. Nir det géller utveckling av skriftliga
kompetenser ligger fokus i modul fyra, RUB14 Var miljo, i uttryckning av studerandes egna

asikter 1 skriven text.

Den 6vergripande beskrivningen av de obligatoriska studier i A-ldrokurs ir exakt samma som
i Bl-larokurs, men det finns skillnader pa modulnivd samt modulantalet — de obligatoriska
studierna 1 A-ldrokurs omfattar sex moduler, inte fem som Bl-ldrokursen. Forsta modulen
RUAI Studiefdrdigheter och spriklig identitet dr véldigt likadan malmassigt som RUBII.
Studeranden ska bli medveten pa sina egna sprakinldrningsstrategier och fardigheter.
Innehallsméssigt finns det dnda en anmérkningsvird skillnad mellan A- och Bl-ldrokurs,
ndmligen centralt innehall i RUAT &ar att studeranden ska “bekanta sig med olika textgenrer
och stilar”, vilket kan ses som del av skriftliga kompetenser, vilka inte ligger 1 fokus 1 RUB11

(Utbildningsstyrelsen, 2019: 161).

Aven om kunskapsnivén for formagan att producera texter inte ir mycket hdgre i A-lirokursen
ar skriftlig kommunikation och kidnnedom av olika textgenrer mer representerad i mél och
innehéll av resten av de obligatoriska modulerna. I modulen RUA2 Svenska spréket och
kommunikationsfardigheter ligger fokus pa olika kommunikationsstilar, bdde muntlig och
skriftlig, och 1 modulen RUA3 Svenska spriket och kulturen som kreativt uttryckssitt ska
studeranden “producera texter om kulturella teman eller fenomen” (Utbildningsstyrelsen,
2019:162). Modulernas fyra och fem centrala innehdll gillande skrivandet dr att utveckla
argumentation, att anvianda olika sétt att producera texter och att stirka studerandes fardigheter
att producera texter och bekanta sig med bade populédrvetenskapliga och vetenskapliga texter.
I modul sex &r malet, nédr det géller skriftlig kompetens, att bekanta sig med texter som ar

vanliga for fortsatta studier och mojliga karridrplaner.
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2.2.2 Skriftlig framstillning 1 studentexamen

Studentexamen i det andra inhemska sprdket svenska innehdller fyra delomriaden som
tillsammans skapar helheten av studerandes sprakkunskaper som examen maéter. Delomradena
ar horforstaelse, lasforstaelse, ordforrad och struktur och skriftlig framstéllning. Det maximala
podngantalet dr 299 av vilket skriftlig framstillning omfattar 99 poéng i bade den medellanga
och den langa svenskan. (Studentexamensndmnden, 2026.) Skriftlig framstéllning omfattar
alltsa en tredjedel av studentexamen vilket ar relativt mycket. Jamforelsevis har
poanggrinserna for betyg A (Abrobatur) i medelldng svenska varit 95 hosten 2024 och 91 varen
2025 vilket betyder att examinanden har passat examen med ungefar tredjedel av totalpodng. I
lang svenska har motsvarande poédnger varit 95 hosten 2025 och 96 varen 2025
(Studentexamensndmnden, 2026). Séledes kan det antal podng som examinanden erhaller i
skriftlig framstéllning paverka betyget i relativt hog grad, och med hénsyn till avhandlingens
syfte ligger skrivundervisningens fokus sannolikt i hog utstrickning pd uppgifter som

forbereder studerande for studentexamen.

Skriftliga framstéllningen omfattar olika texttyper som examinanden kan vilja emellan och
som varierar i sitt innehdll beroende pé provet. I det medelldnga provet skriver examinanden
en kort uppsats (200-350 tecken) och en lang uppsats (400—600 tecken). Den kortare uppsatsen
ar vart 33 podng och den ldnga 66 podng — sammanlagt 99 podng (Studentexamensnidmnden,
2026). Vanliga texttyper som examinander kan vilja emellan dr till exempel ett kort
meddelande till kompis eller familj, ett samhélleligt stillningstagande, ett festligt eller formellt
tal och sa vidare (se Yle, u.d). I det ldnga provet finns det bara en langre uppsats i skriftlig
framstillning (700-1100 tecken) som &r virt 99 podng. Texttyperna &dr likadana som 1

medellangt prov men texten dr langre och kréver lite djupare tdnkande.
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3 Andraspriksskrivande

” 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 andrasprakskrivandets centrala syfte, nimligen utvecklingen av forméagan
att uttrycka sig skriftligt. Skrivformédga 1 ett andrasprdk omfattar inte enbart korrekt
sprékanvindning, utan dven formégan att strukturera innehdll och anpassa texten till olika
kommunikativa sammanhang (Hirvela m.fl., 2016). Som konstaterats tidigare (se delkapitel
2.2) utgor skriftlig framstillning en tredjedel av studentexamen i ldrodmnet svenska i
gymnasiet och enligt GGL (Utbildningsstyrelsen, 2019) utformar den en del av undervisning

pa alla obligatoriska kurser.

Den ldrandesyn som uttrycks i GGL (2019:17-18), dér ldrande beskrivs som aktivt, socialt och
reflekterande, kan knytas till flera teoretiska utgédngspunkter inom andraspraksskirvande.
Sarskilt tydligt dr kopplingen till ett sociokulturellt perspektiv vilket beskriver skrivande som
en social praktik som utvecklas genom interaktion, stod och respons (Storch, 2022). I GGL
(Utbildningsstyrelsen, 2019:17) uttrycks detta pa foljande satt: “Larandet sker genom

samverkan med andra studerande, ldrare och sakkunniga samt i olika grupper och miljder.”

Vidare beskrivs det i ldrandesynen att studeranden kommer att tolka, analysera och utvirdera
olika slags av information och koppla dem med sina tidigare erfarenheter. Detta kan relateras
till kognitiva perspektiv pé skrivande dér inldrares individuella, kognitiva processer betonas
(Leow & Suh, 2022). Det ndmns ocksa att mojligheten att ldra sig i autentiska arbetsmiljoer
borde erbjudas till studeranden, vilket i sin tur kan knytas till et kommunikativt perspektiv pa
skrivande som betonar malgruppen texten skrivs for. Slutligen uttrycks det i GGL
(Utbildningsstyrelsen, 2019:19) att studeranden ska utveckla sin tinkande genom arbete med
olika innehdll och @mnesdvergripande kunskaper. Detta kan knytas till utgdngspunkten i
andraspraksskrivande ndmnd av Manchon (2011) skrivande for ldrande (eng. writing-to-learn)

som beskriver skrivande som ett medel for spriklig och kunskapsmaéssig utveckling.

I detta kapitel presenteras séledes tre olika teoretiska utgangspunkter pd andraspraksskrivande.
I delkapitel 3.1 presenteras sociokulturell teori, I delkapitel 3.2 ligger fokus pd kognitiva
utgéngspunkter och i1 delkapitel 3.3 behandlas det kommunikativa perspektivet. Eftersom
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digitaliseringen har paverkat hur man skriver nufortiden presenteras ocksé digitala verktyg i

andraspraksundervisning i delkapitel 3.4.
3.1 Kognitivt perspektiv

Fokus 1 detta kapitel ligger i de individuella inldrningsprocesser i andraspraksinldrning som
andrasprakskrivande stoder. I avsnitt 3.2.1 presenteras Swains outputhypotes som betonar
spréklig produktion i andraspraksinlidrning. Krashens inputhypotes presenteras ocksé kortfattat
eftersom den var en central faktor som ledde till Swains utveckling av outputhypotes. I avsnitt

3.2.2 presenteras Leows modell fér andraspraksinldrning i undervisningssammanhang.

3.1.1 Swains outputhypotes

For att fordjupa forstéelsen av hur skrivande faktiskt kan bidra till utvecklingen av inlérares
sprakkunskaper presenteras tvd hypoteser som &r centrala for sprakinlarning: input- och
outputhypotes. Den forsta dr Krashens (1982:20-30) inputhypotes som forklarar inlédrning som
ett fenomen som hdnder nir man tar emot begriplig input. Hypotesen knytas inte lika mycket
till andrasprakskirvande som output hypotesen, men presenteras hir kort for att den ledde till

utvecklingen av outputhypotes.

Med input avses hér sprakligt material som individen hor eller ldser i kommunikativa
sammanhang. Krashen (1982:9) framhaller inputhypotesen som ett av de mest betydelsefulla
satten genom vilka spraket kan tilldgnas. Inputhypotesen dr central, sdrskilt i studier om
forstaspraksinldrning, men spelar ocksa en roll inom andraspréksstudier. Enligt hypotesen sker
sprakinldrning nir inldraren kan med hjélp av kontextuella ledtrddar forsta sadan input som &r
sprékligt lite Over sin aktuella sprakfardighetsnivd. Nar en sddan forstdelse uppnds antas
inldraren successivt tilldgna sig de mer avancerade sprakliga strukturer som inputen innehaller
(Krashen 1982:20-21). Vidare menar Krashen (1982:22) att spraklig produktion, sdsom tal och
skrivande, utvecklas spontant som en f6ljd av méngden begriplig input och inte genom explicit

undervisning 1 produktion.

Som ett motargument till inputhypotes forekom Swains (1986:116—137) outputhypotes. Swain
(1986) argumenterar att begriplig output kan vara lika viktigt som input. OQutput i denna kontext

avses som sprakligt budskap som inldraren producerar sjdlv. Argumenten &r ett resultat av en
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studie som jamfor sprakfardighet mellan andraspriksinlédrare i en sprakbadklass och franska
modersmalstalare 1 en skola i Montreal, Canada. Eleverna utférde en serie av uppgifter som
matte deras grammatiska, kommunikativa och sociolingvistiska kunskaper 1 muntlig

produktion, flervalsfragor och skriftlig produktion.

Resultaten visar att franska modersmalstalare hade béttre resultat i grammatiska och
sociolingvistiska kunskaper én sprakbadelever. De kommunikativa uppgifterna handlade om
produktionens struktur och kohesion vilket inte hade avgdrande skillnad mellan malgrupperna.
Swain (1986) argumenterar att &ven om eleverna i studien hade mottagit begriplig input i
skolan for nistan sju ar och hade sa klart tilldgnad sig spraket pd en viss niva, var deras output
svagare dn modersmadlstalarens. Saledes fOreslds det att output spelar en viktig roll 1
andraspraksinldrning och inte bara som férdig produkt som speglar inlérares sprakkunskaper,
vilket stoder Manchons (2011) skrivande for ldrande. Foreliggande studiens fokus ligger pa
undervisning av skriftlig output, och enligt Swain (1986) dr 6vning i begriplig output en viktig

faktor 1 utveckling av sprdkkunskaper.

3.1.2 Leows modell for andraspraksinldrningsprocessen inom ISLA?

Leow (2015) Dbeskriver hur ny andrasprakig input bearbetas kognitivt i
undervisningssammanhang genom tre faser. Faserna avancerar frdn mer passiv
sprakigenkénnande till aktiv sprdkanvindning. I den forsta fasen moéter inléraren spréklig input
antingen muntligt eller skriftlig. Hur inldraren tar in inputen i denna fas beror pa hens
uppmirksamhets- och medvetenhetsnivd. Centralt i denna fas dr att oberoende av hur
informationen lagras 1 arbetsminnet, om den inte bearbetas vidare forsvinner den. Ett exempel
pa hur denna niva syns i klassrummet ar att studeranden ldser ett textkapitel fran ldroboken och
stoter pd konstruktionen bdde — och. Studeranden kan da bara ldsa ordparet for att forsta
innehallet, lagga marke till uttrycket men inte reflektera over det eller aktivt ta reda pd hur det

anvands.

Naésta faserna handlar om vad som hidnder med inputen efter igenkédnnande. Den andra fasen
handlar om hur den tidigare mott inputen bearbetas vidare. Avgoérande faktor hidr &r att

bearbetning gors medvetet. I den hir fasen kan inldrningen hdnda pa tvd mgjliga sitt:

SEng. Instructed Second Language Acquisition
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iteminldrning (eng. item learning) eller systeminldrning (eng. system learning). Den forsta
syftar till inlarning av uttryck eller fraser som helheter med lite medveten analys av strukturens
grammatik. Systeminldrningen innebédr djupare analys av hur den processade strukturen,

exempelvis frigesatsens ordfoljd, fungerar.

I den tredje fasen anvénder inldraren vad som hen har bearbetat i den andra fasen i en
produktion — tal eller skrift. Den hér fasen handlar om output, som redan har visats visentlig
for sprakutvecklingen enligt Swain (1986). I den hir fasen ingar ocksé respons som kan ses
som ny input som kan hjélpa inldraren bekrifta sin kunskap. Det dr mgjligt att den nya rétta
informationen och den gamla felaktiga informationen bevaras samtidigt i inldrarens
utvecklande andraspraksystem och dérfor om den nya informationen inte bearbetas kan den
gldommas bort. Den nya rétta informationen kan bearbetas antingen genom iteminlérning eller

systeminldrning, av vilka den senare kriver mer medvetenhet.

Den tredje fasen ar sdrskilt relevant for studien, eftersom det 4r i denna fas som studeranden
producerar texten och erhdller respons. Enligt Leow (2015) hénder utvecklingen av
sprékkunskap beroende pd inldrares medvetenhetsnivd. Darmed hinder ocksd behandling av
lararresponsen i denna fas. Beroende pé vilken typ av respons ldrarna ger, samt hur responsen
dérefter behandlas av studeranden, kan den antingen leda till effektiv bearbetning av felaktig

information eller inte. I denna fas kan ldraren saledes stoda studeranden att bearbeta responsen.

3.2 Sociokulturellt perspektiv

Storch (2022) tar fram att skrivande ofta ses som individuell utveckling av kunskap 1
andrasprakskrivande (se t. ex. Leow & Suh, 2022), men hen betonar att det kan ocksa tillimpas
till samarbete. I sociokulturellt perspektiv pd andrasprékskrivande dr Vygotskijs sociokulturell
teori en central utgadngspunkt for ldrande. Det foreslds att kommunikationen med andra
manniskor stoder kognitiv utveckling och inldrandet. (Bitchener och Ferris, 2012.) Synen pa
larandet 1 GGL (Utbildningsstyrelsen, 2019) syftar till sddan undervisning som stdder
samverkan 1 klassrummet, med andra studerande och ldraren. Sadant ldarande stods av
sociokulturell teori. Sociokulturell teori inom pedagogik ofta refererar till den proximala
utvecklingszonen som beskriver avstandet mellan vad studeranden kan klara sjilv och vad hen

behover stod med (Bitchener och Ferris, 2012).
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Enligt Bitchener och Ferris (2012) kan sdledes sadan inldrningssituation dér inldraren behdver
stod med uppgiften eventuellt leda till sjilvreglerad ldrande. 1 foreliggande studien ger
sociokulturell teori en utgangspunkt nér det giller skrivprocessen och hur mycket och hurdan

stod inldraren far under skrivprocessen.

3.3 Kommunikativt perspektiv

I gymnasiet anvinder man skolbdcker, som ofta funktionerar som det huvudsakliga laromedlet.
Skolbocker dr planerat sd att de fyller laroplanens anvisningar och erbjuder mangsidiga
Ovningar som innehéller 14s- och horforstdelsedvningar samt olika typer av skrivuppgifter.
Uppgifternas typ beror pa lirandes syfte (t.ex. grammatik, kommunikation eller uttal). Som
konstaterats ovan om sociokulturell teori, foreslas det att larande hinder i1 kontakt med andra
ménniskor. Polio (2006) framhéller att den traditionella synen pa grammatikinldrning, som
bygger pa 6vningar med fokus enbart pa grammatiska regler, inte dr det mest effektiva sittet
for inldrare att tilldgna sig spréklig kunskap. Hen sdger att forskning har visat (t. ex Bryd, 1998,

refererad 1 Polio 2006) att grammatik &r béttre internaliserad genom olika kontexter.

Ortlieb (2016:119—-131) framhaller att nér det géller inldrning av ordforrad kan den traditionella
ansatsen, dir studerande far ordforklaringar och exempel, vara effektiv, men att inlérares
intresse for ett sddant undervisningssétt ofta dr begrinsad. Hens studie &r ett bra exempel pa
hur kommunikativt perspektiv pd inldrning och skrivande for ldrande kan kombineras. I sin
studie undersokte Ortlieb (2016) hur amerikanska elever med varierande sprakbakgrund i
arkurs fem som lirde sig engelska som frimmande sprék utvecklade sitt ordforrdd genom att
blogga med en autentisk publik under ett ars tid. Eleverna fick instruktioner att skriva om
sddana teman som de sjélva upplevde vara intressanta och fick respons frén en verklig publik

pa sina blogginldgg.

Resultaten visar att skrivande som ett verktyg for sprakinldrning gav eleverna for det forsta
mdjlighet att tilligna sig nya sétt att anvdnda ord genom interaktion med publiken och for det
andra att utveckla forstaelsen for sprakets kommunikativa funktion. Ortliebs (2016) studie
utgdr dirmed ett exempel pa en syn péd ldrande som betonar autentiska studiemiljoer, vilket
dven GGL (2019) uppmuntrar ldrare att realisera 1 sin undervisning. For det tredje mérkte
Ortlieb (2016) att nir eleverna skrev av teman som de sjidlv upplevde intressanta blev

inldrningen av ordforradet mer meningsfullt.
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Minskningen i antalet studerande som avldgger studentexamen i det andra inhemska spraket
svenska, som Juurakko-Paavola (2024) presenterar, kan spegla studerandes intresse for amnet.
Alla studerande ska genomfora minst de fem obligatoriska modulerna, vilket innebér att
undervisningen spelar en central roll for att uppritthalla intresset for spraket. Uppgifter som
erbjuder autentiska larmiljoer kan dirmed béde frimja utvecklingen av sprakkunskaper och

bidra till att uppratthalla intresset for spraket.

3.4 Digitala verktyg i andraspriaksundervisning

Digitalisering har pdverkat gymnasieundervisningen vésentlig fran 2016 vidare och dess for-
och nackdelar har sedan diskuterats inom skolvirlden (se t.ex. Kula och Mannila, 2026). I
foreliggande studien utgor digitala verktyg ett intressant perspektiv sirskilt ndr det géller
skrivuppgifter. Studeranden anvénder digitala lirobocker, vilket betyder att mdjligheten att

anvinda Al eller Google Oversittare finns.

Barrot (2022) diskuterar anvdndningen av Al, 1 synnerhet ChatGPT, inom
andraspréksskrivande. Hen framhéller att olika Al-verktyg kan anvidnds som stdd under
skrivprocessen samt vid bedomning av studenttexter. Vidare kan Al fungera som ett hjalpmedel
for att fa respons pa det egna skrivandet. Enligt Barrot (2022) kan ChatGPT producera texter
som liknar ménskligt skrivande och som ofta dr koherenta och grammatisk korrekta. Verktyget
kan dessutom ge skribenten forslag pa tema samt foresla textens disposition for ett givet amne.
Hen betonar sérskilt att ChatGPT adr mangsidigt som responsverktyg och kan erbjuda respons

pa exempelvis grammatik, innehéll och stil.

Trots att det finns alla dessa mdjligheter att anvinda ChatGPT pa ett vettigt sétt lyfter Barrot
(2022) @ven fram vissa nackdelar. Al-verktyg kan exempelvis ge felaktig information och
hinvisa till kéllor som inte existerar. Dértill pdpekas att anvandningen av Al kan utgora ett hot
mot den akademiska integriteten. Studerande som fOrlitar sig alltfér mycket pd Al for att
genomfora sina uppgifter riskerar att inte utveckla sitt eget kritiska och kreativa tinkande och
problemlosning. Dessa utgdt centrala mél inom gymnasieutbildningen enligt GGL

(Utbildningsstyrelsen, 2019).

Kula och Mannila (2026) ger 1 sin studie en Oversikt av digital kompetens, Al och

studentexamen i finska gymnasier. De undersoker bland annat hur savil lirare som studerande
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upplever anvindningen av Al i vardagen. Resultaten visar pa liknande farhagor som Barrot
(2022) identifierar, sarskilt géllande risken for slopandet av studerandes kritiska och kreativa
tinkande. Aven om vissa studerande anvinder Al som ett verktyg for att stodja djupare ldrande,

finns det ocksé studerande som anvénder det for att undvika kognitivt krdvande skoluppgifter.
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4 Respons i andraspriakundervisning

Hattie och Timperley (2007) definierar respons i allménhet som information om individens
prestation eller forstaelse. Denna information kan formedlas av en extern aktor (t.ex. ldrare,
fordlder eller kompis) eller framstéllas av individen sjélv. Syftet med respons ér att synliggora
avstandet mellan det aktuella kunnandet i uppgiften och det férvintande malet. Inldraren ska
bli medveten om sitt kunnande och vad som behdver vidare utveckling. Hattie och Timperley
(2007) betonar att respons kan vara véldigt effektiv nér det géller inlirning men detta beror pa

responsséttet och -fokus.

Effektiva responspraxis diskuteras ndrmare i delkapitel 4.1 dér jag behandlar responsmodeller
och hur respons kan hjilpa utveckla inldrarens kunskaper. I delkapitel 4.2 ligger fokus pa
skriftlig lararrespons som ar ett mycket diskuterat och undersokt sitt att ge respons och som
fungerar som bas i avhandlingen. I avsnitt 4.2.1 behandlas olika synvinklar till skriftlig
lararrespons. I avsnitt 4.2.2 presenteras Ellis (2009) typologi av skriftlig ldrarrespons. Den
forklarar pd vilket sétt olika responstyperna kan anvéndas. I avsnitt 4.2.1 presenteras i sin tur

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

4.1 Effektiva responspraxis

Respons ér inte alltid effektivt och den beror pa hur lararen ger responsen och vad inldraren
gor med den informationen. Hattie och Timperley (2007) har studerat ett antal av studier av
responsens effektivitet och de identifierar fyra huvudsakliga nivaer av respons: uppgiftsnivé
(eng. feedback about the task), processniva (eng. feedback about the processing of the task),
sjalvregleringsniva (eng. feedback about self-regulation) och individniva (eng. feedback about
the self as a person). Deras metastudie handlar inte specifikt om respons pa
andrasprékskrivandet men principerna kan kopplas till respons pa skriftliga uppgifter. Pa
uppgiftsnivan handlar responsen om resultatet, till exempel om det finns grammatiska fel pa
studerandes uppsats kan responsen handla om vad som behover korrigeras. Responsens fokus
ligger pd vad som &r fel, inte sa mycket varfor. Hattie och Timperley (2007) papekar vidare
att for mycket respons pd denna niva kan resultera att studeranden fokuserar bara pé resultatet

och inte inldrningsprocessen som kan leda dem dar.
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Respons som ges pé processnivan fokuserar pa hur uppgiften har genomforts. Responsen kan
exempelvis 1 kontexten av andraspraksskrivande exempelvis lyfta fram att bisatser i texten
behover forbéttras och paminna om minnesregeln for ordfoljden i bisatser. Pa si sitt vet
studerande att det finns en strategi som hen kan anvinda att utveckla sin text. Den tredje nivan,
sjdlvregleringsniva, handlar om sadan respons som uppmuntrar studerande att reflektera till sin
egen kunskap och sjdlva ta reda pa hur uppgiften kan forbéattras. Responsen kan exempelvis
uppmana studeranden att jaimfora responsen fran forra uppgiften och tdnka hur hen har

forbéittrats.

Respons pé individniva i sin tur riktar sig till individen snarare &n till uppgiften, genom
exempelvis sddana artighetsfraser som “du dr en duktig student”. S&dan respons kan vara
effektiv om den leder till att studeranden satsar mer pa studier i framtiden eller att hen har
positiva kédnslor om att studera. Enligt Hattie och Timperley (2007) &r respons pa individniva
ofta dnda svagt kopplad till larandet, eftersom den inte ger information om hur prestationen

kan utvecklas vidare.

Aasen och Kvithyld (2011) presenterar fem teser om effektiv lararrespons pa elevtexter. De
ndmner Hatties och Timperleys (2007) metastudie som relevant &ven nir det géller respons pa
elevtexter fast deras studie behandlar respons mer allmént 1 pedagogiska perspektiv. De fem

teserna dr foljande:

Respons bor ges under skrivprocessen.
Respons bor vara selektiv.
Respons bor utgora en dialog mellan skribent och responsgivare.

Respons bor motivera till bearbetning av elevtexter.

A e

Respons bor vara begriplig och ldrandefrdmjande.

Den forsta tesen baserar sig pa tanken att ndr eleverna far respons pa texterna som de
fortfarande méste bearbeta dr det mer larandefrimjande &n respons pé fardiga texter. Genom
att lara sig reflektera 6ver sin egen skrivutveckling och bearbeta texter enligt responsen kan

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

Responsens selektivitet, som den andra tesen handlar om, innebér att ldraren har en specifik
fokus 1 sin respons. Selektiv respons borde ges enligt skrivuppgiftens syfte och

beddomningskriterier s att eleven inlarningsmalet ar tydligt for eleven och littare 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 hjélpa
responsgivaren veta vad dr den skrivutvecklingsnivdn skribenten behdver respons enligt.
Dialogen ocksa gor skribenten en aktiv aktdr i responsgivning vilket kan stirka skribentens
forstaelse Over sitt eget skrivande. Den fjirde tesen syftar till att responsen dr motiverande och
att skribenten skulle kdnna sig villigt att bearbeta texten vidare, att den vidareutvecklingen inte

ar nagon slags straff utan ndgot som stdder skribentens skrivutveckling.

Den sista tesen handlar mest om ldrares sétt att ge respons. Om ldrares respons ér inte tydligt
till skribenten ar det inte mdjligt att ndgon utveckling hinder. Responsen borde ocksa stoda
inldrningen pé skribentens sjélvreflekteringsniva. Om den respons som skribenten far &r en text

full av korrigerade fel som inte bearbetas vidare dr responsen inte effektiv.
4.2 Skriftlig lirarrespons

Vid sidan om forskningen av andraspraksskrivande utvecklades ett omrdde som handlar om
skriftlig lararrespons. I det hér kapitel presenteras historiska perspektiv pé studier av skriftlig
lararrespons. Jag borjar med tidigare synvinklar till fel korrektion i andrasprékundervisning
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. Ddrefter

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

4.2.1 Olika synvinklar pa skriftlig lararrespons

Sommers (1982) publicerade en studie om ldrarrespons pa studenters skrivande, vilken
fortfarande kan betraktas relevant inom forskningsomradet (se t.ex. Jakobson, 2019). I studien
tas reda pd ldrarnas sétt att ge respons samt studenternas uppfattningar om responsen. Resultatet
visar att ett problem med ldrarnas respons kan vara att den fokuserar pad for ménga olika
aspekter samtidigt och kan dd vara otydligt for studenten. Sommers (1982) sédger att om
studenten ska samtidigt korrigera sprékfel pd ett stycke och utveckla styckets idéer vet
studenten inte vad som &r viktigast. Detta gir dven 1 linje med vad Aasen och Kvithyld (2011)

menar med responsens selektivitet.
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Den storsta fragan inom studier om skriftlig ldrarrespons, som Sommers (1982) ocksa
tangerade, har varit om den verkligen kan utveckla inldrares kunskaper i andrasprakskrivandet,
enligt Ferris och Kurzer (2019). Under 1950- och 1960 talet var behaviorismen valdigt populért
inom sprakundervisning. Detta betydde att fel i grammatiken var ndgot som inldrare undvek
med stor vikt. Behavioristisk undervisning baserade sig i repetitionen och bara genom att svara
ratt pa olika stimuli kunde man léra sig. (Bitchener & Ferris, 2012.) Truscott (1996) skrev en
mycket kontroversiell artikel mot grammatisk korrigering som responspraxis i
andrasprakskrivande i slutet av nittonhundratalet, som fortfarande diskuteras i studieomradet
(se t. ex. Bitchener och Ferris, 2012; Ferris och Kurzer, 2019). Hen argumenterade att
grammatisk korrigering har ingen effekt pd utveckling av kunskaper 1 andrasprakskrivande och

att den kan dven inverka skadligt pd inldrares kunskaper.

4.2.2 Ellis typologi av skriftlig ldrarrespons

Ellis (2009) har undersokt skriftlig lararrespons i andrasprakskrivande och hen presenterar atta
olika strategier av vilka jag har valt sex strategier for skriftlig lararrespons som kan tas nytta
av i undervisning och undersdkning. Jag har valt bort kategorin elektronisk respons, eftersom
gymnasiestudierna ar véldigt digitaliserade och néstan allt gérs med datorn och saledes kan jag
anta att skriftlig ldrarrespons som studerandena far ar faktiskt elektroniskt. Ellis (2009) ndimner
ocksé inldrares bearbetning av text, inte direkt som responsstrategi, men papekar att den kan
ses som en viktig del av responsen, och inkluderas darfor i denna avhandling. CF i de engelska
termerna betyder ’corrective feedback’ men jag anvénder som motsvarande term hér ’respons’.

Strategier har kategoriserats som foljande:
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 lararrespons. Samtidigt betonar hen att typologin inte bor betraktas som ett absolut
recept for skriftlig lararrespons. Det vill sdga att utbildningsinstitution och studerandes
bakgrund, till exempel, bor pdverka hur skriftlig lararrespons borde gers. Centralt i den
foreliggande studien dr dock vilka typer av respons ldrare anvinder, snarare &n deras

effektivitet. Siledes utgor typologin en andamaélsenlig analytisk ram for studien.

Direkt respons betyder att liraren ger skribenten den rétta formen av det som hen skrev fel. Till
exempel om det finns fel artiklar, 14raren stryker dver de och skriver de rétta artiklarna och
skribenten far tillbaka den korrigerade versionen av sin text. Som konstaterats tidigare om
responsens effektivitet pastdr Aasen och Kvithyld (2011) att de inte ser direkt respons som
mycket effektivt, speciellt om inldraren inte anvidnder den for bearbetning av texten. Direkt
respons kan placeras pad den forsta responsnivan, respons pd uppgiftnivd, som Hattie och
Timperley (2007) ocksé beskriver mindre effektiv for inldrning. Indirekt respons i sin tur
betyder att ldraren indikerar var felet &r genom till exempel att inringa artikeln, men skribenten
méiste déd sjdlva forsta vad felet handlar om och korrigera den sjélv. Om bearbetning av text
uppmuntras kan indirekt respons anses vara mer effektiv an direkt respons eftersom inldraren

maste da sjalv delta i inlarningsprocessen (Ellis, 2009).

Metalingvistisk respons betyder att ldraren inte ger studenten rétta svar pd fel utan indikerar pa
ndgot sitt att det finns fel samt vilken typ av fel den dr. Léraren kan till exempel markera ordet
som saknar artikeln och skriva ovan ’art.’. Det &r ocksa mojligt att ldraren inte indikerar felet
utan bara skriver feltypen vid sidan av texten och studenten maste sjélv ta reda pa var felet

finns.

Responsens fokus syftar till de omradena som ldraren har valt att koncentrera korrigeringen pa.
Det &r alltsd fridgan om ldraren vill markera alla mojliga fel som finns i texten eller ha som
fokusomrdde bara artiklar och bestdmda/obestimda formen, till exempel. Ellis (2009) lyfter
fram att det senare alternativet ddr man fokuserar pé felen 1 bara ndgra grammatiska omraden
kan vara littare for studenten att forstd. Néar studenten har farre feltyper att fokusera pa kan

inldrningen ocksa bli mer effektiv (Aasen och Kvithyld, 2011).

Omformulering innebdr att ndr studenten &r fardig med skrivuppgiften ges den till

modersmélstalare som skriver om texten sé att textens innehdll bevaras men spréket skulle vara
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mer flytande. Enligt min erfarenhet av det finska gymnasieundervisning, &r denna responssétt
inte sérskilt vanligt. Barrot (2022) foreslar att Al kunde anvinds for ett effektivt sdtt att fa
respons pa sin text, kanske kunde AI anvdnds om det finns ingen mojlighet for

modersmalstalare i det har fallet.

Bearbetning av text dr en aktivitet som studenten utfor enligt responsen som ges, men som kan
enligt Ellis (2009) dven ses som en integrerad del av den skriftliga ldrarresponsen. Syftet ar att
studenten kan utifran ldrarnas respons utveckla sin text, oberoende pa responstypen. I det fallet
att bearbetning av text inte genomfors finns det en risk att studenten inte alls reflekterar 6ver

sitt skrivande enligt responsen (Ellis, 2009).
4.2.3 Chan och Luos responspraxis

Chan och Luo (2022) ndmner sex olika responspraxis: Stiamplar/digitalt mdrke, betyg, enkla
korrigeringar, bedomningsmatris, kommentarer riktade till hela klassen och generiska
exempel®. Enkla korrigeringar omfattar Ellis (2009) direkt och indirekt respons och eftersom
de overlappas ska jag inte anvinda den som sin egen kategori utan jag refererar till de tva

kategorierna ndmnd av Ellis (2009).

Stamplar/digitala mdrken avser symboler som ldraren anvédnder for att synliggdra inldrares
prestation 1 en uppgift. Enligt Chan och Luo (2022) kan dessa vara digitala eller
pappersbaserade, och de anvénds ofta inom grundskol- och hogstadieundervisning. Forskarna
papekar att det finns diskussion om syftet med denna typ av respons och huruvida den erbjuder
mer dn enbart en beloning for prestation, eller om den frimst fungerar som motiverande
summativ respons. Beroende pa vad mirket uttrycker kan det dven tolkas som respons pa
individniva, vilket enligt Hattie och Timperley (2007) inte nodvéndigtvis ar sérskilt
lirandeframjande. I denna studie anvinds termen positiv prestationsrespons, eftersom den
battre fingar denna typ av respons i ett vidare perspektiv. Begreppet omfattar inte endast
staimplar och digitala marken, utan dven andra former av kortfattad, positiv och
prestationsinriktad respons, sdsom generella kommentarer som “bra jobbat”, som fyller

liknande funktion.

¢ 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 dr omdiskuterad.
Fragan dr om betyg kan bara ses som summativ respons som informerar studeranden om deras
prestation och niva, eller om den kan dven bidra till ldrande genom att paverka motivation.
Bedomningsmatris 1 sin tur anger studeranden hurdan prestation krévs for olika betyg. Fordel
med beddmningsmatrisen &r att den ger studeranden konkreta motiveringar pa vad som texten
borde innehalla, men som nackdel diskuteras det att den inte stoder kreativitet 1 skribenters

texter.

Responspraxis i form av kommentarer riktade till hela klassen iar relativt sjdlvforklarande och
avser sadan respons som ges gemensamt till alla studerande. Denna typ av respons fokuserar
pa aspekter som behdver vidareutvecklas i gruppen som helhet, men har nédvindigtvis ingen
direkt koppling till enskilda studerandes text. En tydlig férdel med denna typ av respons ar att
den kan bidra till att minska lérarens arbetslastning. Samtidigt innebar denna responspraxis en
begransning, i och med att den saknar individuell anknytning och ddrmed i mindre utstrackning

kan stddja den enskilda studerandes skrivutveckling.

Generiska exempel innebér att lararen noggrant viljer exempel ur studerandenas texter for att
tydliggdra bedomningsforvantningar. Chan och Luo (2022) diskuterar att generiska exempel
kan ge inldraren en mojlighet att reflektera dver sin egen text, men att de ocksa kan leda till
kopiering av svar och dirmed inte bidra till ndgon storre utveckling. Denna responspraxis
betraktas inte heller som sérskilt personlig, vilket kan leda till en ytligare sjdlvreflektion av

skribentens egen text.

4.3 Lararresponsens syfte

Chan och Luo (2022) papekar att det saknas en gemensam typologi for att beskriva responsens
syfte inom forskningsomradet. De anvinder Dawsons m.fl. (2019) kategorier i deras studie for
att undvika forvaxling och jag anser att for tydlighetens skull dr det ldmpligt att anvdnda dessa
samma termer dven i min studie. Dawson m.fl. (2019) urskiljer fyra olika &ndamaél for respons

som &r foljande:
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 anvénds for att motivera betyg verkar vara mer viktigt for larare jamfort med
studerande enligt Dawson m.fl. (2019), men mindre viktigt &n wutveckling av kunskaper.
Utveckling av kunskaper kan syfta till att utveckla studerandes arbete, forstaelse eller
inldrningsstrategier. Identifiering av styrkor och svagheter handlar om att visa vad som é&r bra
och vad som ar fel i studerandes arbete. Studeranden kan da bli medveten av sina egna
kunskaper men denna syn pa respons ger inte sérskilt information om hur inldraren kan

forbéttra sina kunskaper.

Affektivt syfte innebdr att responsen pa nagot sitt paverkar mottagarens kénslor, till exempel
motivation. Affektivt syfte ses ofta som sekundirt syfte, eftersom den ger inte heller
information om hur inldraren kan forbéttra sina kunskaper, men ses dnda som viktigt for positiv

responsmottagning.
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5 Material och metod

Mitt material bestar av transkriberade halvstrukturerade intervjuer och informanter bestar av
fem svenskldrare i1 olika gymnasier i Finland. I detta kapitel presenterar jag forst i delkapitel
5.1 materialinsamlingsprocessen och i delkapitel 5.2 valet av informanter. For att f6lja god
vetenskaplig praxis och péd grund av den valda datainsamlingsmetoden har jag tagit i beaktande
forskningsetiska fragor 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. [
delkapitel 5.4 presenteras analysmetoden som bestdr av materialbaserad och teoribaserad

innehéllsanalys.

5.1 Materialinsamling och beskrivning av material

Avhandlingens datainsamlingsmetod ar halvstrukturerad intervju. Hirsjdrvi och Hurme (2022)
ndmner att intervju dr en ldmplig datainsamlingsmetod nir man vill fa: motiveringar pa gett
svar, forligga intervjuteman till bredare kontext och mdjlighet att fraga foljdfragor. Mina
forskningsfragor behandlar informanternas egna uppfattningar och motiveringar av
skrivuppgifter och ldrarrespons i dem i det andra inhemska spriket svenska i gymnasiet.
Eftersom halvstrukturerade intervjun mojliggdr de ovanndmnda aspekter far jag djupare syn pé

fenomenet med intervjun dn med en enkit till exempel. Intervjuspriket ar finska.

Halvstrukturerad intervju enligt Hirsjarvi och Hurme (2022) har inte en enda definition, utan
det beror pé forskaren och hur hen definierar den. De sdger att vad som 4r det mest vésentliga
1 halvstrukturerad intervju &r att intervjun baserar sig pa bestimda teman istéllet for detaljerade
fragor. Detta ger informanterna en mer central roll 1 intervjun jaimfort med en strukturerad
intervju, dir frigorna &r forutbestimda och samma for alla. Intervjutemana baseras pa

forskningsfragorna och ar foljande:

1. Lérares arbetserfarenhet

2. Ovningstyper pa skriftlig framstillning i gymnasiets svenskundervisning
3. Skrivprocessen

4. Instruktionsspraket 1 skrivuppgifter
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5. Respons pa skrivuppgifter
6. Larares uppfattningar om responsens syfte

Materialet bestar av de fem intervjuerna och sérskilt deras grova transkriptioner. Intervjuerna
genomfordes mellan 15.1.2026 och 6.3.2026 och de organiserades pd plats i ldrarnas
gymnasier. Intervjuernas ldngd varierar mellan 20 och 31 minuter som kan ses i tabell 2 nedan.
Efter att ha inspelat intervjuerna gor jag grova transkriptioner av intervjuerna. En grov
transkribering betyder hér att jag inte har markerat alla mdjliga ldngre pauser eller betoningar
av ord utan jag har koncentrerat mig pa4 meningsniva. Det mest centrala i avhandlingen r inte
spraket 1 sig utan budskapet den skapar. Jag har anvént inte nagot speciellt program for att
transkribera de inspelade intervjuarna utan jag tar nytta av Words dikteringsfunktion. Efter det

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

Tabell 2: Intervjutider

Larare 1 Larare 2 Larare 3 Larare 4 Larare 5

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

5.2. Informanter

Mina informanter bestar av fem svenskldrare i tre olika gymnasier 1 Finland som valdes
slumpmaissigt. Lararnas arbetserfarenhet ér varierande vilket, trots litet urval, ger en intressant
synpunkt for analysen och visar hur larare med mer eller mindre arbetserfarenhet uppfattar
forskningsobjektet. Lararnas arbetserfarenhet varierar fran 40 till 5 ar. Lararna 1, 2, 4 och 5

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

En utmaning som uppstod vid insamlingen av informanter var lararnas hoga arbetsbelastning,
vilket resulterade till att jag inte fick manga svar pa forfrdgningar om deltagande 1 intervjuer.
Det har tagits 1 beaktande att avhandlingens urval ar relativt litet, vilket innebér att resultaten
inte kan generaliseras till svenskundervisningen i hela Finland. Trots detta ger studiens resultat
i alla fall en inblick hur en grupp av svenskldrare uppfattar skrivuppgifter och skriftlig

lararrespons.
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5.3 Forskningsetik

Avhandlingen foljer den god vetenskaplig praxis som beskrivs i Forskningsetiska delegationen
(2023). Enligt delegationen &r grundprinciperna for god vetenskaplig praxis  tillforlitlighet,
arlighet, uppskattning och ansvarstagande”. Detta innebdr att planering, metoder och analyser
ar valtankta for studiens kvalitet, rapportering ar Oppen, rittvis 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 forevdganden gillande insamling och behandling av materialet som

presenteras 1 delkapitel 5.3.2.

5.3.1 Forskarens roll som intervjuare

Min materialinsamlingsmetod ar halvstrukturerad intervju och jag har tagit i beaktande
forskarens roll som intervjuare. Intervjusituationen bdr folja god vetenskaplig praxis och
forskarens egen relation till forskningsobjektet eller intervjupersonen borde inte péaverka
intervjuns drlighet och tillforlitlighet. Tuomi och Sarajérvi (2018) berittar att 4ven om 1 princip
ar det ndstan omojligt att forskaren skulle vara helt neutral 1 kvalitativ forskning, dr det dock

nagot som efterstravas.

Kvale och Birkmann (2014:52) pratar om den asymmetriska maktrelationen mellan
intervjuaren och intervjupersonen. De paminner att intervjusituationen inte r ett vardagligt
samtal, utan forskaren har den vetenskapliga kompetensen om @mnet och bestammer vilka
fragor som stélls och fordjupas. Vidare framhéller de att dialogen kan dven ses manipulativ pa
det sdttet att forskaren vill ta reda pd informationen utan att intervjupersonen vet vad det &r
forskaren dr ute efter. I den foreliggande studien analyseras ldrarnas responspraxis samt deras
uppfattning om responsen syfte med hjalp av fardiga typologier, vilket betyder att jag pa sitt
och vis vet vad jag dr ute efter, men syftar till att 1ata ldrarna berdtta om deras egna

uppfattningar och inte direkt foresla mojliga alternativ.

Jag har ocksé forsokt vara medveten att &ven om jag sjilv har studerat att bli ldrare i ldrodmnet
svenska bor jag inte 14ta mina egna dsikter om skrivundervisning styra intervjun for att behélla
arlighet enligt god vetenskaplig praxis. Kvale och Birkmann (2014:112-113) talar om empatis

roll 1 intervjusituationen. De menar att empati dr en central egenskap for att kunna forestilla
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sig 1 intervjupersonens upplevelser och fraga foljdfrdgor om det foreliggande fenomenet. De
ocksa forvarnar att for empatisk intervjuare kan visa intervjupersonen under for positiv ljus och

da forsamras studiens tillforlitlighet.

5.3.2 Insamling och behandling av materialet

Jag behandlar vid insamling och behandling av materialet personliga uppgifter vilket betyder
att de maste behandlas enligt god vetenskaplig praxis. Forskningsetiska delegationen (2023)
anvisar att innan insamlingen pabdrjas maste man ha alla nddvéndiga tillstand och samtycke.
Jag har informerad informanterna i forvdg om det allménna syftet med undersékningen och hur
deras personuppgifter ska behandlas och att samtycken baseras pa frivillighet. Jag har skickat
dem dataskyddbeskrivningen och avhandlingens beskrivning via e-post och bett samtycken

muntligt 1 borjan av intervjuerna.

Mitt material, som bestir av inspelade intervjuer och deras transkriberingar, forvaras bakom
tvafaktorsautentisering (MFA). I analysen rapporteras liararnas svar i pseudonymiserad form,
sa att ingen av ldrarna kan identifieras i avhandlingen. Lérarna presenteras som ldrare 1, larare
2, ldrare 3, ldrare 4 och ldrare 5. Transkriberingen genomfordes med hjilp av
transkriptionsverktyg 1 Word. Jag laddade ner de inspelade intervjuerna till Word, dar
transkriptionsverktyget genererade en ra transkription. Denna gick jag direfter manuellt

igenom och korrigerade sprakliga fel som fortfarande kunde forekomma i transkriptionen.

5.4 Innehallsanalys

Min studie ar 1 sin natur kvalitativ, vilket innebér att syftet &r att pa fordjupat sétt beskriva det
fenomen som undersoks. Tuomi och Sarajirvi (2018) papekar att innehallsanalys ldmpar sig
vdl som grund for olika typer av kvalitativ analys, sdrskilt i1 studier dir intervju anvands som
datainsamlingsmetod. Innehallsanalys delas i tre huvudtyper: materialbaserad, teoribaserad och
teoristyrande innehéllsanalys. Jag anvédnder bade material- och teoribaserad innehallsanalys i

min studie.

Den forsta forskningsfragan behandlar hur skriftlig framstéllning vas 1 undervisningen. Fokus
ligger saledes pd hur ldrarna beskriver arbetssdttet och mojliga skrivovningstyper och

kategorierna hérleds induktivt ur materialet, alltsd materialbaserad. Enligt Tuomi och Sarajérvi
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(2018) anvinds teoribaserad innehallsanalys i sin tur nér kategoriseringen av materialet baserar
sig pé en existerande teori, modell eller typologi. Jag har saledes valt att anvdnda 1 analysen av
den andra forskningsfrdgan Ellis (2009) och Chan och Luos (2022) responskategorier som
referensram fOr analysen for att undersoka vilka typer av respons ldrarna ger pa studerandes
texter. Detta innebdr att materialets innehall analyseras i relation till de etablerade teoretiska
kategorierna. Ramen for analys ér séledes bestimd, men inom ramen finns det mgjlighet att
skapa nya kategorier genom att folja faser frdn materialbaserad innehallsanalys. Den tredje
forskningsfragan analyseras pa samma sitt teoribaserad, men istdllet med hjélp av Dawsons

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

Tuomi och Sarajédrvi (2018) beskriver analysprocessen for materialbaserad innehéllsanalys
med flera faser. Som sagt analyserar jag den forsta forskningsfrigan materialbaserad, och tabell
3 visar exempel péd analysfaserna. Forst ndr man har samlat in sitt material genomfors
reducering av materialet. Detta betyder att man sitter sig in i materialet och samlar ihop
uttryck, som kan vara enstaka ord, fraser eller meningar, som &r relevant for undersdkningens
syfte. Analysenheter i denna avhandling bestir av lingre meningar och kortare fraser. Vid
reducering forenklas uttrycken pa det sittet att det ursprungliga innehallet bevaras. Efter att
man har listat det reducerade materialet borjar materialets gruppering. Genom gruppering
kopplar man ihop uttryck som innehaller likheter och formar underkategorier och vidare frdn

underkategorierna formar man huvudkategorier.

Tabell 3: Exempel pa analysfaser i materialbaserad innehallsanalys

Overordnad Huvudkategori Underkategori Forenklade Originella

kategori uttryck uttryck
Lararnas Ovningar pa Den kortare Att skriva No me tehdédan
uppfattningar studentexamens uppsatsen kortare texter  joko, niin sanotusti
om skriftliga som motsvarar = niitid lyhyempié
ovningstyper  framstéllning studentexamen = teksteji, koska me
tietylld tapaa
myotiillian sita
YO-koetta
Den langre Att skriva den | Sitten me tehdéiin
uppsatsen langre niiti pidempia,
uppsatsen med = ettd mulla oli just
400-600 tdnd aamuna,
tecken neloskurssilla taa
teema syn pa livet
niin me
Kirjoitettiin 400
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600 merkkia siiti
aiheesta
Lirarnas Stod under Lérarstod Att g runt ma usein siind kun
uppfattningar | skrivande klassrummet kirjoitetaan
om och hjélpade | tunnilla niin
skrivprocessen som behdver | kiertelen paljon,
hjilp autan, voin
kommentoida
Kamratstod Att uppmuntra | yritin kannustaa
studerandena | siihen, etti
hjdlpa kaverilta voi aina
varandra kysyé kanssa

I teoribaserad innehéllsanalys dr huvudkategorierna hirledda fran teorin istéllet for materialet.
Tabell 4 demonstrerar analysfaserna som leder till Ellis (2009) och Chan och Luos (2022)
typologier av responspraxis. Alla huvudkategorierna dr inte inkluderade i exemplet. Den tredje
forskningsfragan som handlar om lararnas uppfattningar om responsen syfte analyseras ocksa
teoribaserad. Analysramen liknar tabell 4 forutom att huvudkategorierna dr hérledda frin

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

Tabell 4. Exempel pa analysramen for svensklararnas responssétt

Forenklade

Originella uttryck Underkategori Huvudkategori

uttryck

ettd ma korjaan sen Rétta svar i

Att korrigera

lauseen [...] suoraan . studerandes Direkt respons
. e felet i texten
sinne tekstiin texter
;E Elikkd ma merkkaan ne Att markera .
2 = . . Felmarkeringar .
B8 virhekohdat ilman fel utan . . Indirekt respons
2 & o e . forklari utan forklaring
2 & mitaan selityksia orklaring
AN konsukiepre tai sitten
2 etti miten kiiskymuoto Att beskriva
g £ muodostetaan, se on aika | feltypen i Beskrivning av = Metalingvistisk
_g =9 nopeasti sinne kommentarfd = feltypen respons
=B kommenttikenttidinki Itet
v oz 9.q
g Q kirjotettu
7 et mikd nyt vois olla joku
sellainen miti mé en Att inte
merkkaa niin joku markera alla | Alla typer av
. Responsens
huono sana, koska jos se | fel ord om fel markeras fokus

opiskelija nyt on sen den passar pa | inte
osannu ja laittanu niin se | ndgot sitt
voi olla than OK
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6 Analys

I detta kapitel analyseras intervjumaterialet enligt studiens syfte. Syftet ir att ta reda pa hurdana
skrivuppgifter studerandena gor i det andra inhemska spraket svenska i gymnasiet och hur
lararna ger respons pa dessa uppgifter. Darutdver utredas lararnas uppfattningar om responsens
syfte, det vill sdga vad de forvintar sig att studerandena na fran responsen. Forskningsfragorna

ar foljande:

1. Pavilket sitt Gvas skriftlig framstdllning i det andra inhemska spréket svenska?
2. Vilka typer av respons ger ldrarna for studerande pé deras texter?

3. Vad anser ldrarna att dr syftet med lararresponsen?

Analysen foljer forskningsfrigornas ordning. I delkapitel 6.1 redogdrs for hur ldrarna
undervisar 1 andrasprikskrivandet i det andra inhemska spraket svenska i gymnasiet.
Delkapitlet omfattar ldrarnas uppfattningar om Svningstyper, stod under skrivprocessen och
bedomning av texter. I delkapitel 6.2 belyses de responstyper som ldrarna anvénder pd
studerandenas texter. Ldrarnas svar relateras till pd Ellis (2009) och Chan och Luos (2022)
typologier om skriftlig ldrarrespons. Darefter analyserar lirarnas uppfattningar om responsens

syfte 1 delkapitel 6.3. i relation till Dawsons m.fl. (2019) fyra syften {for respons.

Jag framstiller exempel fran materialet 1 varje tema. Nér jag beskriver exempel pa olika larares
uppfattningar anvinder jag pseudonymiserade namn for varje ldrare och de &r larare 1, ldrare
2, larare 3, larare 4 och larare 5. I exemplar som dr direkta citat anvénder jag forkortningar som

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

6.1 Undervisning i andraspraksskrivande i gymnasiet i det andra
inhemska spriket svenska

Grunderna for gymnasiets liroplan (Utbildningsstyrelsen, 2019) omfattar beskrivningar for var
och en gymnasiemodul. Beskrivningarna pa det andra inhemska spraket svenska (A- och B1-
larokurs) avgor inte specifikt hurdana texttyper studerandena bor skriva, men Ovning av
skriftlig kommunikation ingédr i alla moduler (se delkapitel 2.2). Istdllet for specifika
beskrivningar av texttyper avgors kursens tema och hurdana kunskaper studerandena borde

lara sig. Detta innebar att ldroplanen ger riktlinjerna for undervisningen men det dr lararna som
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i praktiken gor beslut om hur mycket och hurdana skrivuppgifter gors pé kurserna. Fran
materialet framstir tva olika teman nédr get giller undervisning i andraspraksskrivande:
ldrarnas anvinda évningstyper och lararnas uppfattningar om stod under skrivprocessen. Jag

behandlar temana i den ovanndmnda ordning, var och en i sitt eget avsnitt 6.1.1-6.1.2.

6.1.1 Lirarnas anvénda dvningstyper

Jag fragade lararna hurdana 6vningstyper de har studerandena att gora nér det géller skriftlig
framstéllning. Alla fem ldrarna berdttar att de anvidnder olika typer av skrivuppgifter.
Ovningstyperna som nimns i ldrarnas svar delas in i fyra huvudkategorier:
Studentexamensuppsatser, ovningar inom olika textgenrer, évningar frdan Ildroboken och
ovningar utanfor ldroboken. Den 6vningstyp som framstar mest i ldrarnas svar och som de
beskriver 1 mest detalj dr studentexamensuppsatser. Eftersom skriftlig framstillning utgér en
central del av studentexamen (se delkapitel 2.2.2) och omfattar en tredjedel av det totala
podngantalet dr resultatet inte ofrvéntat. Tabell 5 nedan visar huvudkategorierna och

underkategorierna som ingér i dem.

Tabell 5: Lararnas uppfattningar om 6évningstyper, huvud- och underkategorierna

Huvudkategori Underkategorier

Studentexamensuppsatser b kuortare uppsatsen
Den léngre uppsatsen

Teman fran laroboken

Meningsfulla teman

Ovni A olika text
viingar pd o'fica textgenrer Studentexamens textgenrer

- - Oversittningar
Ovningar fran liroboken Korta texter
Padlet
Ovningar utanfor liroboken Ovningar gjort med Al
Hemuppsatser

I studentexamen i1 B-svenska ingar badde en kortare uppsats (200-350 tecken) och en ldngre
uppsats (400-600 tecken), medan A-svenskan omfattar enbart en ldngre uppsats (700—-1100

tecken). Alla fem ldrarna ndmnde sddana skriftliga uppgifttyper som liknar studentexamens
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skriftliga framstédllning. Lérarnas anvdndning av dessa uppsatstyper varierar dock, vilket

framgar av foljande exempel:

Exempel 1, L1: No me tehdédén joko, niin sanotusti niitd lyhyempii teksteji, koska me tietylld
tapaa myotiillddin sitd yo-koetta tietysti, et me tehddén niitd lyhyitd viestejd, jotka on erilaisia
someviestejd tai ne on kaveriviestejd tai ne on lyhyt yhteydenotto kysyakseen jotain asiaa — miks
mun tilattua tuotetta ei kuulu tai muuta riippuen véhin kurssista. Sitten me tehdéin niitd pidempii
[kirjoitelmia], ettd mulla oli just tdnd aamuna, neloskurssilla tdd teema syn pa livet niin me

kirjoitettiin 400—600 merkkia siitd aiheesta min syn pa livet.

Exempel 2, L2: Mutta sitten pikkuhiljaa siitd sitten ldhetddn, niinku sitte, jo kirjottaa niissi
formaateissa, mitd esimerkiksi ylioppilaskirjoituksetkin vaatii. Elikkd kirjotetaan seké pitkaa
etti lyhyttd tekstii, mitkd on sitten niitten merkkimdirien mukaiset —mitd

ylioppilaskirjoituksissakin on ja niihin opetellaan aika aika nopeesti.

Exempel 3, L3: Totta kai sit b-ruotsissa ku sid YO-kokeessa on ne 2 kirjotelmaa, niin sitten
loppuu tavallaan kursseja kun mennéin sinne péin niin sitten niinku harjotellaan tavallaan sen
mittasia just kirjoitelmia. [...] Ja sitte a-ruotsissa mé yleensi siind ykkososuudella niin otan
vield tommosen lyhyen Kkirjotelman ja sitten ma kasvatan koko ajan siti merkkimiidrai
tavallaan niitten kurssien edetessi, ettd tota, sit ne oppii kirjottaan, kun siel taas on sitten 700—

1100 merkkii se kirjotelma siel YO-kokeessa.

Exempel 4, L4: Sitd [pidempié kirjoitelmaa] mé en oo laittanu kokeeseen tis Keskipitkis

ollenkaa.
Exempel 5, L5: Joo, mutta yleensi sitéi niinku b-ruotsissa siti lyhyempéi [Kkirjoitelmaal.

Alla lararna berittar att kursers slutexamen alltid innehaller en uppsats och ldrarna 1, 2, 3 och
5 sédger att de ofta har 4tminstone en uppsats som beddms i mitten av kursen. Léararna 1 och 2
beréttar att studerandena Ovar bade den korta och den langa uppsatsen under kurserna (se
exempel 1 och 2), medan lararna 4 och 5 endast 6var den korta uppsatsen med sina studerande
(se exempel 4 och 5). Lirare 3, som huvudsakligen undervisar i A-svenska, beskriver att dem
inleder skrivandet med lite kortare texter och gradvis dkar textlangden till 700 tecken och mer
1 senare kurser for att méta studentexamens krav (se exempel 3). Detta visar relativt stor

skillnad mellan hur mycket studerande 6var skrivande i olika gymnasier.

Daérefter frdgade jag ldrarna att beskriva de texttyper som studerandena skriver, dvs. texters

tema och genre. Alla ldrarna berdttar att de anvinder ldrobokens férdiga teman for
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skrivuppgifter eller modifierar dem lite for att ordforrddet och de som har studerats skulle méta

skrivuppgiftens innehall (se exempel 6-10).

Exempel 6, L1: Mi yleensd valitsen, ettd se, tota, korrelois mahollisimman hyvin siihen
sanastoon mitd me ollaan luettu, etti tulis se semmoinen osaamisen tunne. Ja sitten jos mi teen,
aiheita muokkaan digikirjan oppimateriaalista, md saatan muokata niiti Kirjoitettavia
teksteji, ettd mé joko voin yhdistelld useammasta teemasta, etti se sitte taas Korrelois siihen,

et miti me ollaan kurssin aikana luettu.

Exempel 7, L2: En suinkaan kaikista, kaikista pysty ottaa, ottaa mitddn niin kun arvioitavia
tuotoksia ldheskddn, mutta sitten tota, mut et monesti niitéi [Kkirjoitelman aiheita] kiytéin sitten

miti sielld [Kkirjassa] on tai sitten niisté jollain tavalla sitten muokkaan

Exempel 8, L3: Mutta muuten siis kursseilla, jos mé teen Kirjotustehtivii niin ne on aina niist
teemoista miti siel kursseilla on, etti onks se sit vaatteet vai onks se sit joku hyvinvointi vai onks

se joku perhe sanasto tai mika vaan.

Exempel 9, L4: Joo mé otan sielt kirjasta [kirjoitelman aiheen] et just niitd miti on Kisitelty

et voi kiiyttai niitd sanoja miti on Kiisitelty.

Exempel 10, L5: Ja sitten aiheet sieltd kurssin aiheista aina, etti ei 0o, ettil jos on véhén viittelids

niin kurssista sielté kirjasta saa kylld niinku valmiita lauseita kirjoitettavaksi.

Svaren 1 sig dr inte ndgot dverraskande eftersom det borde ju Gvas det som studeras. Bade
Swains (1986) outputhypotes och Leows (2015) modell {or andraspriksskirvande i
undervisningssammanhang bekriftar att skriftlig eller muntlig output &r centralt for
sprakinldrningen och hér fungerar uppsatserna som skriftlig output dér studeranden kan dva

exempelvis temaordforradet de har studerat under kursen.

Larare 1, 4ven om hen ocksé betonar i sitt svar att skrivuppgifternas tema hianger ihop med
kursens tema, dr den enda som vidare framhéaller att temana bor vara nira studerandes eget liv

sa att skrivande skulle vara meningsfullt, vilket framgar av f6ljande exempel:

Exempel 11, L1: Ja yks tdrkee kriteeri on, et se olisi mahollisimman ldhelli siind opiskelijan
omaa elimiai. Et, tyyliin vaikka kakkoskurssilla etti vaatteet, teema kldder, ettd sé oot 1&hdossa
juhliin. Milld tavalla sd pukeu-? S& oot menossa niinku kauppaan, ettd tai nettiin, netistd valitset
minkdlaisen juhla-asun si vaikka johonki térkeeseen juhlaan tekisit itellesi. Et hdn kuvailee niitd

vaatteita ja paljon ne maksaa ja misti ostaa ja miks joku véri on kiva ja...Jotenkin niinku hakea sité,
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ettd se tulis tdéltd niin kun, ettei se 0o semmosta péille liimattua, ettd se olis niinku liittyis

omaan kokemuspiiriin.

Hen vill inte att studerandena skriver bara for skrivandets skull utan att skrivande &r nigot
studerandena har verkligen nagon motivation fran det riktiga livet. Motiveringen hénger ihop
med ldroplanens autentiska studiemiljoer &ven om skrivsituationen sker i klassrumkontext. Det
visas dven att studentexamen ror ganska mycket hurdana texttyper som skrivs, vilket framgar

av exempel 12:

Exempel 12, L2: Esimerkiksi nyt huomasin tdssé, ettd viimeisen olisko nyt viimeisen 5 vuoden ajan
kaikki ruotsin yo-tekstit on ollu... Sielli on aina ollu joku blogikirjoitus tai sitten joku ”otat
kantaa johonkin”, et kirjoitat siis mielipidetekstin jostakin aiheesta. Siclld on aika véhén ollu
mitddn timmosid mitkd kuitenkin pitdd kdyda lapi, vaikka ettd tybhakemusta, ettd kirjoitat viestin
ja olet nyt hakemassa jonnekin tai kutsu jonnekin tai timmdsii, ettd niitd toki aina esiintyy sielld,
mutta hyvin tyypillisesti sielli ain on tii joku blogiteksti, mielipidekirjoitus aiheesta x ja
niihin... Niiti sitten tietenkin myoskin eniten ehki keridin, mutta sitten yritdn ottaa sieltd aina,

niinku jokaisesta niinku kaiken tyyppisié tekstejé.

Larare 2 lyfter fram att det finns ménga texttyper som skulle vara viktigt att g igenom med
studerande, till exempel arbetsansdkan, men studentexamens genre dr de som hen har
studerande att skriva mest. Detta visar att studentexamen vérderas hogt och GGL:s
(Utbildningsstyrelsen, 2019) lirandesyn om autentiska ldromiljoer och meningsfulla uppgifter
limnas lite i skuggan av studentexamen. Alla fem lirare berittar att pa abikurser’ dvas olika

genrer mer dn pd de obligatoriska kurserna.

Utanfor skrivuppgifterna dir studeranden skriver uppsatser beskriver lararna ldrobokens dvriga
skrivuppgifter. Det finns till exempel dversittningsdvningar samt sddana dvningar dér texten

produceras sjdlv, men som &r avsevért kortare 4n studentexamensuppgifter.

Exempel 13, L1: Mut se semmonen niinku suora kiifinnés niin ylemmillé kursseilla enemmén ja
selkeesti vihemmin miti joskus sanotaanko 10 vuotta sitten, ettii tota enemmiinkin sitten siti
vapaata tuottamista jossa vastaa kysymyksiin ja usein just sellaiset asiat, jotka niinku kertoisi

must itestddn

7 Det finns ingen kurs som heter abikurs i Grunderna for gymnasiets ldroplan men ldrarna ofta anvander termen
ndr de talar om den sista kursen innan studentexamen
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Exempel 14, L2: Mutta yksittdisii kddnnoslauseita tietenki pystyn [kommentoimaan tekemisen

aikana].

Exempel 15, L4: Niit [kd&dnnostehtdvid] on niinku yksi, oikeastaan niinku semmonen yksi tehtidva
per. kappale ja aihepiiri et tota niin semmonen. Ja sitten on tietty aina kirjoitustehtiiviit, etta

timmosi pienii tulee tehtyé paljonkin

Exempel 16, L5: Joo on kifdnnoslauseita kylld joo on on niitd on varmaan joka, joka joka

kappaleessa ja joka teemasanastossa.

Exempel 17, L5: Mutta toki nditd kirjan tehtivii joskus, kyl mé sit teetdn, etti sitte on ihan sama
jos ne nyt sitte kayttia sitd tekoilyi niin sitte, oma hépee, mutta vélilld iskee semmone... tiukkuus
etti sitte ettd ihan turha teettdi koska sielt tulee ihan tiydellisii vastauksia niin tota, mutta miti
tailld kirjassa nyt vois olla, etti kerro parhaasta — ykkoskurssilla — et kerro parhaasta
ystivisti tai, tai sitten mité teit eilen tai timmosii miti olen tehnyt viime viikolla tai sellasia

tehtivia.

Lérare 3 ndmner inga specifika skrivuppgifttyper som finns i1 laroboken utan hen koncentrerar
sig att berdtta om sadana skrivuppgifter dér studerandena skriver en hel uppsats. Lérarna 1, 2,
4 och 5 ndmner dversittningsdvningar som en typ av skrivuppgifter (se exempel 13—17). Dessa
fyra ldrarna ocksé beskriver att det finns kortare dvningar pa skriftlig framstéllning i ldroboken
som studerandena gor, ddr de méste exempelvis svara pd olika frdgor. Lérare 5 uttrycker att det
kénns ibland onyttigt att be studerandena gora sddana uppgifter eftersom det &ar sé létt for
studerandena att bara anvinda Al och sen ldra sig ingenting (se exempel 17), vilket dr en av

farhagorna som Kula och Mannila (2026) ocksa lyfter fram.

Oron att studerande anvinder Al for att undvika sjdlv gora skrivuppgifter syns ocksd pé
lararnas dsikter om hemuppsatser. Alla fem ldrare beréttar att de 4r meningslosa pa grund av

Al, vilket framgar av foljande exempel:

Exempel 18, L1: Al on iha mahoton...apuviline tdlld hetkelld, ettd se on se hyvékin opiskelija, niin
el se sitten malta esimerkiksi ei, ei kotikirjoitelmia kannata antaa, siis kannata ja kannata,

mutta jos sii aiot arvioida niin se ei vaan toimi.

Exempel 19, L2: Ja kotona ei nykyddn mé en, ma en kerdd enéd, koska aikaisemmin myéskin on
ollu hyvin tyypillisesti keriti, vaikka siis joku kotona Kirjoitettava tuotos niin tota nyt

niitikian ei endi, vaan kaikki tehdéin tunneilla.
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Exempel 20, L3: Just sen tekoilynkin takia ja kddntijin kiyton takia ctti ei voi just kotona

teettiii niinku silleen arvioitavia kirjoitusharjoituksia tai -toiti.

Exempel 21, L4: Joo, ennenhiin niiti [kirjoitelmia] annettiin kotiin, mutta nythén siiné ei oo
tavallaan oikein mitifn jirkea. Ja mi en oikein tiedd, ettd onks siind. Mé en oikein itse asiassa
oikeasti en tiedd miten sité pitdisi tehdd koska tota niin téé digitaalisuus saa aikaan sen et si voit

saada sieltd ihan miti tahansa ja valmiita juttuja.

Exempel 22, L5: Mulla on yleensé niinku yks, yks kurssin aikana semmonen niinku, niinku ennen
se [Kkirjoitelma] oli kotona tehtivi, mutta nykyéén just tiid sama syy [tekodlyn kiyttd]. Ei, ei

00 mitéin jirkei, niin me tehdién sitten niinku abitissa... tunnilla

Alla lararna syftar hér till sddana uppsatser som skulle bedomas. Lararnas svar ar i linje med
vad Barrot (2022) och Kula och Mannila (2026) sdger om Al:s farhigor, att studeranden skulle
gbra uppgifter med hjilp av Al och inte dva skrivande sjilv. Aven om Al kan erbjuda bra
stddande verktyg for ldrande finns det ocksa studerande som anvénder det bara for snabba svar

enligt Kula och Mannila (2026).

Bara en av fem ldrare uttrycker direkt att hen anvander ovningar utanfor boken nér det géller

skrivuppgifter:

Exempel 23, L3: ja sit kun ne tekee Padlettiin ne niinku ryhmissé kirjottaa tai pareittain niin sit
siindkin niinku tulee se kommentointi- ja tykkdysmahdollisuus, niin mé jotenki tykk&in siitd et

sitten ne niinku kommentoi ja antaa palautetta toisilleen niistd kirjotelmista.

Exempel 24, L3: Ettd yhelld kurssilla me tehéiin semmonen projektityé mis mé oon kiyttiny
siis tekodlyy apuna siihen ettd mé oon sen ohjeistuksen tehny. Siin on niinku semmonen,
“tutkimus” pieni osuus mikd tehddin ettd ne kdyttdd, ei se oo tutkimus oikeesti, mutta siis
semmonen ettd ne kayttdd niinku ldhteitd siind...niinku et ne harjottelee sen kayttoo et ne valkkaa
jonkun pohjoismaalaisen niinku aiheen, teeman, ja sit ne kirjottaa siitd niinku ldhteiden avulla

tekstin ja sit ne tekee samasta aiheesta myds podcastin.

Som framgér av exempel 23 och 24 beskriver ldarare 3 att hen anvénder ytterligare verktyg,
utdver laroboken, 1 dvningar pa skriftlig framstéllning. Hen berittade till exempel att hen tycker
om att anvinda Padlet, eftersom plattformen erbjuder studerandena mdjligheten att

kommentera och ldsa varandras texter och svar (se exempel 23). Hen anvinder dven en storre

8 Padlet ar en natsida dar lararen kan skapa anvisningar for en évning och studenterna kan skicka
sina svar direkt till natsidan for alla att se och kommentera.
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projektuppgift i en av kurserna, och har dragit nytta av Al for att utforma projektets struktur
(se exempel 24). Ldrarna 1 och 2 berdttade att de ocksa ibland skapar sina egna
uppsatsanvisningar eller omarbetar de som finns i ldrarnas larobokmaterial, men annars
anviander ldrarna huvudsakligen ldrobokmaterial enligt intervjuerna. Uppgifter som gors
utanfér boken kunde erbjuda mer autentiska studiemiljoer och stdda autentiska

sprakanvindning (Ortlieb, 2016).

6.1.2 Lérarnas uppfattningar om skrivprocessen

Jag frdgade ldrarna hur de skulle beskriva den situationen och vad de sjdlva gbr nér
studerandena skriver. Lirarnas uppfattningar om hur skrivprocessen sker i klassrummet
presenteras i tre huvudkategorier: st6d under skrivandet, instruktionssprak och utveckling av

skrivkompetens. Tabell 4 nedan visar vad huvudkategorierna bestér av.

Tabell 6: Lararnas uppfattningar om skrivprocessen, huvud- och underkategorierna

Huvudkategorierna Underkategorierna
Inget stod

Lararstod

Stod under skrivandet Kamratstod
Al som stod
Hjélpfraser
Finska 1 b-svenska

Instruktionssprak Svenska 1 a-svenska
. . Processkrivande
Utveckling av skrivkompetens .
Planering

Lérarna hade relativt olika uppfattningar om nér och vilket slags stod studerandena borde fa
nir de skriver uppsatser, som framgar av exempel 25-28 nedan. Jag fragade lararna hur de
skulle beskriva att skrivprocessen sker 1 klassrummet, frn det att instruktioner ges till dess att
studerandena faktiskt skriver. Jag frigade d&ven om det finns ndgon skillnad beroende pé vilken

typ av uppsats den dr, till exempel en lektionsdvning eller en uppgift i provet.

Exempel 25, L1: Me tehddén Abitissa sielli suljetussa ympéristossé jotka on sitten arvioitavia
mutta nekin mé teen nykyédén sillai, ettd ei ne oo semmoisia jiditivii koekoetilanteita, ettd me
valmistaudutaan, sielld saattaa olla aineistoa nytkin mulla tuossa syn pa livetissd oli aineistoa
elikkd oli sanastoa...siitd teemasta ja sitten apukysymyksii ja muistutus, etti muista aloittaa
lauseita jag tycker att, jag anser att, jag tror att ja sitten yhessé tehdin sillai, ettd kaverilta saa
kysyé ja open saa kutsua luokseen, ettd hei mi tarvisin tdssd kohti apua, ettd vihin sellaisella

niinku yhessitekemisen meiningilli.
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Exempel 26, L1: Piittokokeen yhteydessi sitten ilman apuja koetyyppisesti.

Exempel 27, L2: Joo osassa saa kiyttdd apuvilineitd elikkii just timméiset mitd voi vaan
tunnilla kirjoittaa. Mut sit ndi opettajan arvioitavat niin ne on sit semmosii missi ei saa

kiyttad apuvilineiti ja sitten ne tehdéin sielld Abitissa.

Exempel 28, L3: Mut tosi usein se on joku siis timmdonen [arvioitava] Kirjotustehtivi, mikd me
tehéiin niinku jollain oppitunnilla abitissa, niin sit se on semmonen niinku kaikille reilu, et sitte

ei 00 mitiidn vilineistoo apuna

Larare 1 berittar att &ven nér studeranden skriver sddana uppsatser som bedomas &r olika typer
av stod tilldten (se exempel 25), men 1 slutprovet 1 kursen dr ingen typ av stdd tilldten (se
exempel 26). Hen uppmuntrar studeranden att hjilpa varandra och tycker att det &r bra att man
gor tillsammans. Skrivande kan ses hér inte bara som ett sétt att visa vad man kan utan som en
inldrningsprocess och kan i kognitivt perspektiv kopplas ihop med Manchéns (2011) skrivande
for ldirande. Samarbete under skrivande 1 sin tur stdds av sociokulturell teori 1
andraspraksskrivande och har visat att den kan vara effektivt sétt att utveckla studerandes

skrivkompetenser (Bitchener & Ferris, 2012).

Léararna 2 och 3 gor ganska klar skillnad nér det géller stod under skrivandet mellan uppsatser
som inte beddms och uppsatser som beddms (se exempel 27 och 28). Om uppsatsen gors i
Abitti® och den beddms ir inget stdd tillaten. Lirarna 4 och 5 delar lirarnas 2 och 3 uppfattning

om stdod under de uppsatserna som inte bedoms och som gors 1 slutprovet 1 kursen.

Barrot (2022) framhaller att Al kan erbjuda nyttiga verktyg i andrasprakskrivande som skulle
stoda inldrningen. Alla fem ldrarna anser att Al och Google dversittare borde inte anvands alls
1 deras skrivundervisning. Som framgar i exempel 29 och 30 foresldr lararna studerandena att

anvanda laroboken for hjélp, eller fraga lararen.

Exempel 29, L3: Niissi [tunnilla tehtdva kirjoitustehtivd] mé sanon, ettd kdyttidkaa sanastoo et tosi
usein kun ne liittyy johonkin sanastoon niin sitten mé ettd “pitékad se auki ja kayttdkaa sieltd niinku
hyodyntdkdd sitd sanastoo ettd ei saa kiyttddi kadntdjad”. Totta kai siel aina joku kayttdad

kéantédjéa, et sen takia ne ei ookkaan niinku arvioitavia toita.

9Abitti r en digital provmiljo dir studentexamen och, i viss grad beroende pa gymnasiet och liraren, dven
kursprov genomfors. Den mdjliggor att studerande endast har tillgang till provet och det material som lararen
har lagt till i miljon.
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Exempel 30, L4: No mé en oo tavallaan antanut muuta ku sen tehtévénannon ja sit ma oon sanonu,
et multa voi kysyé ja ja saa kayttdd kirjaa. Mut mé oon sit, mi oon niinku sanonu, se on tyhjii sanoja,

ettd dlkda niinku kiyttiko kadintijai, tekoilya.

Jag fragade pa vilket sprak ldrarna ger anvisningarna for skrivuppgifter. Svaren som lérarna
ger dr ensidiga: 1 B1-14rokurs dr anvisningarna pa finska och i A-larokurs ér anvisningarna pa
svenska. Detta dr direkt i linjen med studentexamens anvisningar pa uppgifterna i skriftlig

framstéillning.

Vidare fragade jag dven om studerandena ges ndgra 6vriga anvisningar eller forslag hur man
kan planera eller borja skriva. Forutom att det kan finnas nagra hjalpfraser som knyter till temat
eller strukturer, som tre larare ibland ger studeranden, bara tva larare beréttar att de ger sddana
instruktioner som kan ses utveckla studerandes skrivkompetens, som framgéir av foljande

exempel:

Exempel 31, L1: Ja sit mi just tdndén puhuin taas siitd prosessikirjoittamisesta, et kirjoita,
kirjoita tekstifi, ettei tuu sitéi valkosen paperin kammoo, etti kun monet istuu ja kattelee sita
ndyttddnsa ja siin on yks, 2 lausetta ja sit jumittaa eikd pddse eteenpdin, et Kirjoita, kirjoita ja sit
sulla on materiaalia siind jota si paiset muokkaamaan, et tavallaan sitd miti tietidkseni
didinkielessi opetetaan prosessikirjoittamista. Termi on monelle tuttu, ettd teet vaan tekstid ja

sit saat sitd muokata ja vaihdella sanajarjestysté ja teha.

Exempel 32, L3: No, yleensd mé annan niin ku ohjeistuksessa kokeeseenkin, et ottakaa mielelldén
suttupaperia, et sithen voi luonnostella siti kirjoitelmaa, etti et sit sielt kokeesta voi aina pollii

sanoja.

Larare 1 beréttar att hen talar om processkrivande till studeranden (se exempel 31). Hen séger
att termen &r bekant for studeranden frén modersmaélstudier och tror att den borde anvénds dven
i andraspréksskrivande. Larare 3 i sin tur foreslar att studeranden planerar uppsatsen pa pappret,
eller 4ven dra nytta av ord som finns i resten av provet (se exempel 32). Instruktionerna
koncentrerar sig saledes mer pa anviandning av olika stod, som ldrar- eller kamratstdd, och inte

sa mycket pa planering av texten eller skrivandet 6verhuvudtaget.

6.2 Responstyper pa olika skrivuppgifter

Jag fragade ldrarna att beskriva hur de ger respons pa skrivuppgifter. Fran lararnas svar kan det

urskiljas tre typer av respons: skriftlig lararrespons, muntlig ldrarrespons och kamratrespons.
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Avhandlingens fokus ligger pé skriftlig lararrespons vilket analyseras med hjélp av Ellis (2009)
och Chan och Luos (2022) typologi (se kapitel 4.2). De kategorierna som inte lyfts fram i
lararnas svar frdn deras typologier d&r omformulering, beddmningsmatris och betyg. Tabell 7

nedan visar vilka responstyper varje ldrare beréttade att de anvédnder enligt intervjuerna.

Tabell 7: Lararnas responstyper pé skriftlig ldrarrespons

Liarare1 Lirare2  Léarare3 Lirare 4 Lirare 5
Direkt respons X X X X
Indirekt respons X X X
Metalinqvistisk

X X X
respons
Bearbetning av

X X X
text
Kommentarer
riktade till hela X X
klassen
Responsens fokus | x X X X X
Positiv

. X X X X X

prestationsrespons

Som konstaterats ovan berdttar ldrarna att de anvinder i1 sin undervisning ocksd muntlig
lararrespons och kamratrespons. Dessa responstyper dr vid sidan av skriftlig lararrespons
viktiga i andrasprdkundervisning, men diskuteras hir inte mer eftersom avhandlingens fokus

ligger pé skriftlig lararrespons.

Tabell 8: Ovriga responstyper

Larare Laéarare 2 Larare 3 Larare 4 Larare 5
Kamratrespons - % %
Muntlig
v X X X X X
lararrespons
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6.2.1 Direkt, indirekt och metalingvistisk respons

Som konstaterats tidigare (se avsnitt 4.2.2) innebar direkt respons att fel pa studerandenas texter
korrigeras direkt 1 deras texter, medan indirekt respons att felet markeras pa nigot sétt utan
forklaring. Utifran hur ldrarna anvander direkt respons kan tva olika anvandningssétt urskiljas:
som det huvudsakliga responssittet och som responssittet som anvinds bara pa slutprovets

uppsatser. Foregdende exempel visar ldrarnas sétt att anvénda direkt respons:

Exempel 33, L3: Ne merkinnit, miti mi teen, niin ne on vaan semmosii siis ettd mi korjaan

sen lauseen, et miti mi teen suoraan sinne tekstiin.
Exempel 34, L4: [...] mut kaikki korjaan niinku... suoraan sinne tekstiin joo.

Exempel 35, L2: Joo, niin kyll4 joo ja sitten koeviikolla aina mi laitan sinne ne...oikeet ikiin ku
et miten mi Kkorjaan sen tai miten mé laittaisin sen. Ettd ne saa ikdén ku sen vastauksen, ettei ne

saa vaan niinku paperin jossa on merkint6ja.

Exempel 36, L5: No se [kirjoitelma, joka tehdiéin loppukokeessa] jéékin sitten ihan sitten heidan
oman onnensa nojaa, ettid kylld mé sielld ehké herkemmin laitan enemmiin silla, et sen valmiin

korjauksen siihen.

I exempel 33 och 34 anger ldrarna att de anvédnder direkt respons som det huvudsakliga
responssittet och av exempel 35 och 36 framgér det att ldrarna anvinder det huvudsakligen pé
kursens slutexamen. Lérare 1 ger inte ndgra konkreta exempel pa direkt respons, men det ar
mojligt att hen ocksa tillimpar den i vissa situationer. Direkt responsens effektivitet 4r mycket
diskuterat och ménga forskare foreslar att sidan respons inte kan stoda studerandes inlérning,
1 synnerhet om bearbetning om text inte genomfors (Aasen & Kvithyld, 2011; Ellis, 2009;
Hattie & Timperley, 2007).

Tre av fem ldrarna anvinder vid sidan av direkt respons ocksé indirekt och metalingvistisk

respons, som framgar av exempel 37-39:

Exempel 37, L1: [...] niin esimerkiksi sanajarjestykseen mé vaan vedén tota silld onko se nyt véri
vai alleviivaus? Tulee siihen. Taitaa télld hetkelld abitissa olla véri et se tulee niinku ja se saa ite
miettiii se opiskelija. [...] Ja mid oon sanonut, etti jos ei oo selitysti niin se on yleensd

sanajérjestys. Tai muu simppeli juttu, jonka sé itse huomaat.
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Exempel 38, L2: Elikki m# merkkaan ne virhekohdat ilman mitidn selityksiii ja sitten
opiskelijan tarkotus ois tietenkin sitten yrittda toisella lukukerralla sitten kun se nikee, ettd tissa

kohdassa on joku virhe niin tehtdva ois sit korjata se jollain tavalla.

Exempel 39, L5: Melkeen sit aina korjaan ja alleviivaan ne kaikki virheet, mutta sit vilttimatti

en kaikkiin laita ees mitién niin kun, ettd miké se virhe on.

Léararna 1, 2 och 5 uttrycker att de anvénder sadan respons dir de inte ger forklaringar till det
markerade felet, alltsd indirekt respons (se exempel 37, 38 och 39). Larare 1 uppger att hen ofta
endast markerar felet om det dr friga om ndgot som studeranden sjélv kan identifiera, till
exempel ordfoljd (se exempel 37). Ellis (2009) papekar ocksa att indirekt respons uppmuntrar
studeranden att reflektera over lingvistiska former pé en djupare niva, vilket 1 sin tur stoder
inldrningen. Lararnas 1, 2 och 5 val att anvénda indirekt respons hinger ithop med bearbetning
av text. Som tabell 7 visar, uppmuntrar eller kriver de ldrare som anvénder indirekt respons

ocksé att studeranden bearbetar sina texter.

Metalingvistik respons betyder att det finns nadgon typ av kod eller beskrivning av feltypen, till
exempel ord “artikel” eller ”ordf6ljd” skriven vid sidan av texten. Tre av de fem ldrarna

beskriver att de anviander metalingvistik respons, vilket framgér av foljande exempel:

Exempel 40, L1: Ja sitten jos on joku sellainen, ettd tidytyy niin kuin sanoa jotain tai laittaa se

rakenne, niin sitten mé vetéisen sen silléi abitin alaviitejutulla.

Exempel 41, L2: Mutta sinne on laitettu myoskin sinne kommenttikenttiin jo siind kohtaa
kuitenkin se, ettd ettd vaikka kiinnitd huomio jos sielli on joku yksittdinen asia joka toistuu
muutamaan otteeseen, niin sit se on helppo kirjoittaa sinne, etté kiinnitd huomio sivulauseisiin tai

sivulauseen sanajirjestykseen.

Exempel 42, LS: Ja sitten ma laitan sinne kommenttikenttéiin sitten niinku, vahén riippuu sitte jos

se on niinku jos mé pystyn helposti selittddn et tié on sanajirjestysvirhe, korjaa.

Lérarna 1, 2 och 5 beskriver att vid sidan av indirekt respons ocksd ibland skriver vilken typ
av fel det ar fraga om. Metalingvistisk respons, som indirekt respons, ger inte studeranden rétta
svar, utan uppmanar till vidare bearbetning av texten. Det visas att metalingvistisk respons

hianger ihop med bearbetning av text pd samma sétt som indirekt respons.
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6.2.2 Bearbetning av text

Som konstaterats ovan visar tabell 7 att de ldrare som anvinder indirekt respons samt
metalingvistisk respons ocksa ber studerande att bearbeta deras texter. Enligt ménga forskare
inom andrasprakskrivande och skriftlig lararrespons (se t. ex. Aasen & Kvithyld, 2011; Ellis,
2009; Leow, 2015) dr responsen mest effektiv nir studeranden behandlar responsen aktivt pé

ndgot sitt. Av foljande exempel framgar hur bearbetning realiseras enligt lararna:

Exempel 43, L1: Ja sitten kun palautetaan niin se teksti tulee kirjoittaa, copypeistata ja kirjoittaa
puhtaaksi niilli korjauksilla. [...] Ettd tilld tavalla mi ikddn kun pysdytin sen opiskelijan
katsomaan siti tekstia ja yrittimiiin siti, ettii seuraavalla Kerralla olisi joitakin asioita ainaki

paremmin kunnossa.

Exempel 44, L2: Elikké just tin tyyppisessd missd mé vaan merkkaan enki laita niitd... ... niita
oikeita vastauksia, ikddn ku, niin sitten siind on se idea, etti ne korjaa ne itse. Ja miettii niitd
toistamiseen, et miten hén korjaisi sen ja sitten sen jilkeen mé vield annan sen palautteen, et

onks siellii vielé jotain mité tarvis korjata.

Exempel 45, L5: Ja sitten se kurssin aikana [tehtdva kirjoitelma], taas tdd riippuu ryhméikoosta, et
jos on sit semmonen hallittavissa, niin sitten mé laitan siihen, et kirjota puhtaaksi ndiden mun
korjausten ja kommenttien pohjalta, et liheti joko Wilmassa tai sit palauta tuolla Drivessi.

Ja sitte mé tsekkaan tai sillai sitte etti sitten kaikki avaa ne sit tdil tunnilla ja sit ma kierrén.

Tre av fem ldrarna berittar att de vill att studeranden bearbetar sina texter enligt de skriftliga
lararresponsen som de har fatt (se exempel 43, 44 och 45). Enligt Ellis (2009) och Aasen och
Kvithyld (2011) dr bearbetning effektiv och stdder sprakutvecklingen. Leows (2015) modell
for andraspréksinldrningsprocessen foreslar att respons fungerar som ny input och om

felaktiga strukturer bearbetas kan ny information uppna inlarares andraspraksystemet.

6.2.3 Positiv prestationsrespons

Chan och Luo (2022) beskriver positiv prestationsrespons som en markering av studerandes
prestation. Jag har tolkat hédr i analysen positiv prestationsrespons som sidana korta
kommentarer som exempelvis “jittefint”, ’flytande text” och “’bra jobbat” eftersom de utgor
samma syfte som Chan och Luo (2022) beskriver. Som man kan se i tabell 7 anvénder alla fem
larare sadana fraser i sin skriftliga ldrarrespons. Exemplar 46—50 nedan visar att alla fem ldrarna

anviander positiv prestationsrespons, men pi lite olika sétt.
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Exempel 46, L1: ”Sujuva teksti” sanaparia mé kéytdn paljon ja sit jos on niin kun tehnyt
kokonaisuuden sillai kivan niin mé saatan lopuksi heittié sinne et sujuva teksti, flytande text.
Tai, etté jittebra svenska tai sellasia niinku kivoja heittoja. Vaikka en mi tiedi tarviiko niiti
oikeestaan, mutta ettd jotenkin ne on sitten niinku antais siiti semmosta henkilokohtaista siihen.

Mii saatan jopa kiyttii siinii etunimee edessi.

Exempel 47, L2: Jos se teksti on jo tosi hyvé, niin sit voi vaan sanoa, etti tosi hyvin tehty ja ettd
ettd ettd on laajaa sanastoa ja osoitat hyvin sun, osaavasi nimi ja nima asiat ja ja jatka samaan

malliin.

Exempel 48, L3: Niin se on ehki hyvi tilanne tavallaan myos kokeessakin, et jos muuten vaan
tarkistaa sen kokeen sillee et laittaa ne pisteet sinne niin sit kirjotelmas on hyvi et jotain “bra

jobbat”, vaikka se ei nyt ois kauheen bra jobbat niin sitten vihiin niinku saa rohkastuu.

Exempel 49, L4: Ja joskus mi laitan jotain... pientd. Mitd mi laitan niinku jéttefint tai jotain

timmosta.

Exempel 50, L5: Ja tota sit sen jidlkeen mé palautan ne niille ja sitten laitan ehkid jonkun

kommentin sit vield, et hyva, hyvin kirjoitettu, yleensi positiivista

Som framgar av exempel 46 betonar ldrare 1 att hen vill att responsen kénns personligt och kan
dven anvinda studerandes namn i kommentaren. Hen ocksa ifragasitter lite om sddan respons
verkligen behdvs. Lérare 2 1 sin tur motiverar att hen ger sddan respons for att uppskatta att
studeranden har jobbar bra och ska fortsitta pd samma sitt (se exempel 47). Larare 3 anviander
positiva kommentarer for hen vill motivera dven sddana studerande som skriver inte sa bra (se
exempel 48). Lédrarna 4 och 5 motiverar inte mycket sina svar men beréttar att de ibland skriver

ndgonting 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 individnivd. Chan och
Luo (2022) ocksé ifrdgasitter om positiv prestationsrespons kan vara ldrandefrimjande. I
exemplen 46, 47 och 50 framgér det att lararna 1, 2 och 5 ger kommentarer som riktar sig till
studerandens text, till exempel “flytande text”, ’du visar att du kan f6ljande saker” (fi. ” osoitat
hyvin [...] osaavasi ndmd ja ndmi asiat”), “texten ar vélskriven” (fi. “hyvin kirjoitettu”).
Sddana kommentarer ger inte sdrskilt 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 anvénder ldrarna 3 och 4 positiv prestationsrespons pé individniva, vilket

enligt Hattie och Timperley (2007) inte betraktas som sirskilt ldarandefrimjande respons.

6.2.4 Kommentarer riktade till hela klassen

Kommentarer riktade till hela klassen syftar pa sddan respons som ges till alla studerande om
saker som manga har svagheter i. En av de fem ldrarna nimner att hen ger gemensam skriftlig

respons pa studeranden, vilket framgéar av foljande exempel:

Exempel 51, L1: Jos se on semmoinen mika toistuu kaikilla kauhean usein tai sitd on paljon silld

kertaa niin mé vedén sen sinne kommentti kaikille.

Lédrare 1 dr den enda som anvénder responsverktyget som finns i Abitti, dér ldraren kan ge
skriftlig respons sa att den &r synlig for alla (se exempel 51). Tvé andra ldrare nimnde ocksa
att de ger kommentarer till alla, men ofta i muntlig form. Gemensam respons kan underlitta
lararnas arbetsbelastning, eftersom responsen endast behdver ges pa ett stille. Chan och Luo
(2022) papekar dock att kommentarer som dr desamma for alla saknar individualitet och kan

vara svart for studerandena att reflektera over.

6.3 Lirarnas uppfattningar om lararresponsens syfte

Enligt Chan och Luo (2022) har responssittet ett bundet samband med vad l4rarna tycker att ar
responsens syfte. Dawson m.fl. (2019) talar om fyra syften av lararrespons, som anvinds som
analysram hér. Tabell 9 visar att frdn ldrarnas intervjuer uppstar tre av Dawsons m.fl. (2019)
syften: utveckling av kunskaper, affektiva syften och identifiering av styrkor och svagheter i
studerandes arbete. Den fjarde kategorin ar hirledd fran materialet och representerar lararnas

oro om onodig respons.

Tabell 9: Lararnas uppfattningar om lararresponsens syfte

Huvudkategorier Underkategorier

Utveckling av kunskaper Grammatisk utveckling
Ospecificerad utveckling
Utveckling i resultat

Affektiva syfte Att motivera svagare studerande
Att berdmma béttre studerande
Identifiering av styrkor och svagheter Att studeranden vet vad hen borde upprepa
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Att studeranden vet hurdan hen &r som
skribent
Onodig respons Att studeranden kanske inte ldser responsen
Jag frdgade alla ldrarna mot slutet av intervjun varfor de ge respons pa skrivuppgifter for att fa
deras asikter om responsens syfte. Alla fem lararna uttrycker att de hoppas att studerande lar

sig fran sina misstag alltsa att deras sprakkunskaper skulle utvecklas, vilket framgér av féljande

exempel:

Exempel 52, L1: Ja kivointa siinii on nihdi monen kohalla se kehitys. Esimerkiksi just siind
sanajérjestyksessd ja toinen asia on se, ettd kun opiskelijat nykyéddn syystd tai toisesta niitd voi
miettid niin kirjoittaa verbit perusmuodoissa, etti jos sinne alkaa tulla sinne Kirjoittajan tekstiin
pikkuhiljaa etti verbit alkaa taipuu, niin se on niinku mun mielestd hienoa, ettd hei nyt tissé on

niinku menty eteenpdin.

Exempel 53, L2: No mé tietenkin toivon, ettd he siitd ottaisivat onkeensa ja ja niinku pystyis tota

niinku jatkossa tuottamaan parempia tekstejé.

Exempel 54, L3: Sit se saa my0s ehké konkreettisesti sité, ettd miti sen itse pitéisi vield niin kun

harjotella lisdé, etti sitten se vois parantaa sité sen kirjotelmaa,

Exempel 55, L4: Ma toivon, et he katsoisivat ne korjaukset ja ja ja sitten, niin, oppisivat siitd jotain

ja tulisivat kysymaén.
Exempel 56, L5: No totta kai, ettd ne oppis sitten niinku niitd, ne oppis virheisti.

Léarare 1 ger dven specifikt exempel pd grammatisk utveckling som hen har sett hinda 1
studerandes kunskaper (se exempel 52). I exempel 53 och 54 framgér det att lararna 2 och 3
betonar att utvecklingen ska realiseras i resultatet av deras texter, medan ldrarna 4 och 5
specificerar inte var utvecklingen syftas till. Dawson m.fl. (2019) framhéller att utveckling av

kunskaper ses som det huvudsakliga syftet for responsen.

Responsens syfte ér inte alltid ndgot l4rarna tinker pa explicit (Dawson m.fl., 2019), men det
kan &nd4 analyseras implicit av ldrarnas svar. Alla fem ldrare tenderar ge positiv respons for

att inte sl ner studeranden. Andra affektiva syften framgér av f6ljande exempel:

Exempel 57, L1: Ja siind tietylld tapaa méd haluan antaa sille opiskelijalle runsaan palautteen, et se

kokis myos tulleensa nihdyksi siind mielessé, et mé oon tehnyt tén tekstin ja se ope kommentoi.
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Exempel 58, L2: [...] jolloin se opiskelija pystyy siihen yksittdiseen asiaan kiinnittdd huomioo, se

ei lannistu ihan tiysin siité, ettd se teksti on niinku punaista tdynna.

Exempel 59, L3: Jotain silleen et aina haluu niinku jotenkin rohkaista siind, koska sen ma
huomaan, et se on tirkee just erityisesti ruotsin kielessé, ettd, et tulis sitd motivaatioo vihin ees

sithen ruotsin kieleen.

Bara en av fem lararna uttrycker explicit att hen ser responsens syfte vara uppmuntrande och
motiverande (se exempel 59). Larare 1 framhaller vidare att hen vill att studeranden kanner att
hen blir sett genom responsen (se exempel 57). Lérare 2 i sin tur betonar 1 sitt svar att hen
tycker att det ar viktigt att studeranden inte kénner sig alldeles for nedslagen fran responsen (se
exempel 58). Dawson m.fl. (2019) upptiackte att dven om affektiv respons inte direkt ar
kopplad till utveckling av inldrares kunskaper, dr den dnda vésentlig for positiv mottagande av

responsen.

Ett av syften &r att peka pa styrkor och svagheter i studerandes texter. Fyra av fem ldrarna
framhaller att studeranden far sadan information om uppsatserna som pekar pa vad som

studeranden maste upprepa eller vad hen kan redan bra, som framgér av foljande exempel:

Exempel 60, L1: Etti tota kyl sen tdytyy olla sen opiskelijan niinku myds saamapuolella siinid
mielessd, ettd ku se tekee tuotoksen niin se nikee ettd se on saanu siitd arvion sillai ettd, hian saa

niinku tyokaluja, milld hiin sitte paremmin Kirjoittaa seuraavalla kertaa.

Exempel 61, L2: Opintojaksojen mukaan niinku tavallaan sulle kertyy semmonen Kisitys, et

millanen sé oot kirjottajana.

Exempel 62, L3: Ja sitten ettd hei kiinnitid huomiota jatkossa vield néihin kielioppiasioihin”,

et jos on toistuvasti vaikka sanajirjestys pielessé niinku, niinku “kertaappa sité vield”.

Exempel 63: L5: Laitan sinne ehk just ettéi hyvin kirjoitettu tai sitten vaikka ettd jos on hyvi
lopetus niin sinne tai ettd hienosti, hyva lopetus [...] tai hyvé aloitus tai sitten, ettd hienoa et
vahén virheitd vaan ja, ja sitten ehki joku sitten jos on joku oikein hieno timmoénen ilmaisu, niin

sitten mi voin sen alleviivata, et timi on hieno ilmaisu.

Lérarna 1 och 3 ger exempel pa att genom responsen studeranden vet vad som maste forbittras,
alltsd studerandes svagheter dr identifierade. Ldrare 5 ddremot framhéller att studerandes

styrkor ibland identifieras 1 deras texter.
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Alla fem ldrare uttrycker oron att responsen skulle vara helt meningslost, nar det géller
studerandes ansvar att ta emot responsen och stoppa och ldsa den, som framgér av exemplen

64—68 nedan.

Exempel 64, L1: Muuten se mun kiyttima tydaika on kylld ihan epésuhdassa siihen sitten jos se
vaan on se ettd mulle tulee joka tuutista sitd korjattavaa tekstid ja mé korjaan ja kukaan ei kato

niiti.

Exempel 65, L2: Ja toivottavasti lukevat niitd ja kattovat ne ikdin kun ne korjaukset lapi. Ettd et
varsinkin siind jalkimmaéisessd joka tehdddn sielld paattoviikolla, niin siind se ei oo aina ihan
semmonen niinku ettd lukeeks ne sen palautteen, etti siitiihin mi en voi niinku ikéin kun

varmistua.

Exempel 66, L3: Sitd mé vililld niinku pohdiskelen ite ettéd, et lukeeks ne sen oikeesti? Onks ti
niinku hyodyllist tyota tehd? Niinku ylipdatdan? Ja sitten kun ne ei korjaa niitd virheitd niinku
koskaan nii sitte on vdhin silleen, teenks mé nyt niinku jotenki turhaa duunii téissi ettd ma
niinku ndin tarkkaan korjaan ne et lukeeks ne niinku ne kaikki mun mitkd siel abitis tehdén ne

semmoset yliviivaukset, ja siithen ne korjaukset ite tekstiin ja sit viel sen kommentin.
Exempel 67, L4: No mé nyt tietysti toivon, ettd he katsoisivat ne korjaukset.

Exempel 68, L5: Mut kun en mai sit tiedd, etti kattooko ne niitd [loppukokeen Kkijoitelman
palautteita] ees ollenkaan, et niiti Kkorjauksia, niin sitten siihen, sithen meilld ei oo mitién
palautustunteja. Niin sitten se jda sit kylld ihan sit roikkumaan sit ilmaan, ettd se jaa ihan siithen

omaan, omaan sitte aktiivisuuteen, ettd mita ne silla tekee sitte.

Lérare 1 berittar att det skulle — hypotetiskt — vara helt meningslds om hen ger respons och
ingen ldser den. Hen hade beréttat tidigare att hens studerande méste bearbeta uppsatser som
de skriver just pa grund av detta. Resten av ldrarna var mycket osékra om studeranden verkligen
ldser responsen pd den sista uppsatsen som gors i sluttentamen. Om studeranden inte ldser
responsen blir den sista uppsatsen bara en prestation om deras kunskaper, men inte en aktiv,

larandefrimjande upplevelse (Ellis, 2009).
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7 Centrala resultat och sammanfattande diskussion

Syftet med denna studie var att ta reda pa hur skriftlig framstéllning 6vas pa gymnasiet i det
andra inhemska spraket svenska enligt svenskldrarna. Studien fokuserade pa ldrarnas syn pa
hur den undervisar 1 andrasprakskrivande samt hur de ger respons pa texterna.

Forskningsfragorna var:

1. Pa vilket sétt ovas skriftlig framstéllning i det andra inhemska spréket svenska?
2. Vilka typer av respons ger lirarna for studerande pa deras uppsatser?

3. Vad anser ldrarna att ir syftet med lararresponsen?

I det hir kapitlet redogdrs for det centrala resultatet utifrdn de tre forskningsfragorna och
presenteras sammanfattande diskussion om avhandlingens syfte och forslag for vidare

forskning inom andraspraksskrivande i skolkontext.

7.1 Ovningstyper och skrivprocessen inom skriftlig framstillning

For det forsta fragade jag ldrarna om uppgifttyper som de anvidnder i undervisningen av
andraspréksskrivande. GGL (Utbildningsstyrelsen, 2019) ger inte specifika anvisningar for hur
skrivande borde undervisas 1 gymnasiet, utan anger bara att skriftlig kommunikation bor dvas
pa méngsidigt satt under alla moduler, samt syftar till GERS nér det géller sprakkunskapsnivén
studeranden borde uppna. Resultatet visar att fyra olika typer av 6vningar anvinds av ldrarna,
varav studentexamensuppsats och dvningar fran laroboken var de som ldrarna mest beréttade
om, och som ocksd styr 6vning av olika textgenre. Larobok kan ge ldrare en bra struktur for
kursplanering och hjédlpa med arbetsbelastningen och saledes ér det inte Overraskande att de &r
de huvudsakliga sétt att 6va skrivande. Som instruktionssprak anvinds finska i B1-svenska och

svenska i A-svenska, vilket foljer studentexamens instruktionspraxis.

Bara ldrare 3 sade att hen har nytta av olika digitala verktyg som Padlet och Al for att skapa
sina egna skrivuppgifter, vilket Barrot (2023) och Kula och Mannila (2026) pdpekar att kan
vara ett bra sitt att hjdlpa planera en meningsfull undervisning. Autentiska ldromiljoer, som
GGL (utbildningsstyrelsen, 2019) ocksé syftar 1 sin syn pa larande, kunde exempelvis kunna

skapas med hjdlp av Al och sdledes uppmuntra studeranden anvdnda spriket utanfor
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larobockerna. Ortlieb (2016) framhéller att autentiska ldromiljoer kan stoda inldrares

motivation till spréakinldrning pa ett meningsfullt sitt.

Al kunde ocksa utnyttjas som stod inom andraspraksskrivande, inte bara av lararen utan ocksa
av studeranden enligt Barrot (2023). Resultaten visar att 1drarna inte uppmuntrar studerande till
larandeframjande anvindning av Al utan den &r i praktiken forbjuden helt och héllet. Lararna
kan ju inte 6vervaka allt som studerande gor, men ndr man skriver texter i Abitti dr anvindning
av digitala hjalpmedel omgjligt. Al har ocksé paverkat lirarnas syn pa hemuppgifter som inte
langre ges till studeranden pa grund av farhagan att de inte gor dem sjélv. Eftersom Al inte
verkar fa sta tillbaka for mer traditionella hjdlpmedel i ndra framtiden skulle det kanske vara

mer viktigt att 14ra studerande och ldrare anvidnda det pa ldrandefrdmjande sétt.

Studeranden é&r istdllet uppmuntrade att anvadnda ldrar- och kamratstdd under skrivprocessen av
de flesta ldrare forutom i den skrivuppgiften som ar i slutprovet. Sarskilt larare 1 betonade att
hen tycker om att studerande gor uppgifter tillsammans och fragar varandra. Gemensamt
skrivande kunde anvinds dven mer i andrasprdkundervisning for att dra nytta av den proximala
utvecklingszonen. Utifrdn sociokulturellt perspektiv ses gemensamt skrivande samt ldrar- och

kamratstdd ldrandefrdmjande inom andraspraksskrivande (Storch, 2022).

7.2 De anvianda responstyperna

Med den andra forskningsfragan fokuserade studien péd vilken typ av respons ldrarna ger
studerandena pd uppgifter 1 skriftlig framstéllning. Respons framtradde 1 tre olika former:
skriftlig respons, muntlig respons och kamratrespons av vilka ligger studiens fokus pé den
skriftliga responsen. Resultaten visar att den skriftliga responsens fokus ligger pé fel och inte
sd mycket pa innehallet enligt alla fem ldrarna, vilket Mékipad (2021) ocksa noterade vara det
vanligaste fallet i hens studie. Det 4r 4nda virt att notera att lararnas val av skriftlig responstyp

paverkades av tvd faktorer: beddmning och mojlighet till bearbetning.

Alla ldrarna forutom ldrare 1 beréttade att de anvander direkt respons pé uppsatsen som ingar i
slutprovet, eftersom det inte finns mgjlighet for studerande att bearbeta texten, pa grund av
brist pé tid efter provet. Lirare 3 och 4, som 1 regel inte ger studerande mojlighet att bearbeta
texter som skrivs i mitten av kursen, anviinder enbart direkt respons. Aven om forskning om

andrasprakskrivande (se t. ex. Williams, 2012 och Manchén, 2011) ofta betonar att skrivande
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kan fungera som ett redskap for sprakutveckling, kan det argumenteras att skrivande inom
skolkontexten dven kan fOrstds som en summativ prestation, sdrskilt 1 slutprovet, som ger

studeranden information om sin kunskapsniva.

De tre lararna som i sin tur motiverade studeranden att bearbeta texten gav mer indirekt och
metalingvistisk respons for att stoda studerandes kognitiva inlérningsprocesser. Flera forskare
(se t.ex. Aasen & Kuvithyld, 2011; Ellis, 2009) argumenterar att sddan respons stoder
sprakutvecklingen mer dn direkt respons. Det kan ddrmed foreslés att direkt respons anvinds
om mdjligt bara pa sddana studerandetexter dir det &r omojligt att bearbeta texten pa grund av

till exempel brist pa tid for att stoda sprakutveckling.

Nir det géller responsens fokus framstar det att alla ldrare delar en liknande pedagogisk syn:
om studerandes skrivformaga ar svagare och det finns manga olika typer av fel kommenteras
bara de som é&r viktigaste enligt kursmalen. Denna syn ligger i linje med vad Ellis (2009) samt
Aasen och Kvithyld (2011) framhaller om effektiv och ldrandefrdmjande respons. Samtidigt
verkar ldrarna 1 praktiken frimst tillimpa denna princip ndr det géller studerande med svagare
skrivforméga. Positiv prestationsrespons var ocksd ndgot som alla ldrare beréttade att de ger.
Aven om sadan respons ses inte som vildigt lirandefrimjande kan den ses vara visentlig for

att studeranden tar emot responsen béttre (Dawson m.fl., 2019).

7.3 Syftet med responsen

Med den tredje forskningsfrdgan var syftet att undersdka vilka uppfattningar larare har om
responsens syfte. Utifran Dawsons m.fl. (2019) fyra kategorier for responsens syfte framkom
utveckling av kunskap som mest framtradande syftet i ldrarnas svar, &ven om ménga lirare
uttryckte flera samtidiga syften. Utveckling av kunskap relaterades framst till forbéttring 1

studerandes resultat.

Flera av ldrarna framholl att de strévar efter att géra studerandena medvetna om sina svagheter
och att tydliggora vad som behdver forbattras. Hattie och Timperley (2007) betonar att effektiv
respons dven bor syfta till att utveckla inldrares sjdlvreglering. Det dr sdledes viktigt att ge

respons som stoder exempelvis anvindningen av olika inldrningsstrategier.
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Enligt Dawson m.fl. (2019) betraktas responsens affektiva syfte som sekundart. Resultaten i
denna studie visar dock att d&ven detta syfte forekommer i ldrarnas svar, mer &n bara 1 mindre
utstrackning. Det kan funderas pa om det minskade intresset for larodmnet paverkar att larare

vill motivera sina studerande mer.

Ett av de mest centrala resultaten som framkom 1 ldrarnas svar var oron for att responsen skulle
vara onddig, eftersom ldrarna inte kan vara sidkra pa om studerandena faktiskt reflekterar 6ver
den. Samtliga ldrare som uppgav att de anvénder direkt respons, antingen huvudsakligen eller
enbart 1 samband med slutprovet, uttryckte att avsaknaden av en gemensam genomgang av
responsen innebér att det 4r mojligt att vissa studerande inte ens ldser den. For responsens

effektivitet skulle det vara viktigt att studeranden reflekterar 6ver responsen (Ellis, 2009).

7.4 Diskussion

Fokus av denna avhandling har varit lararnas uppfattningar om skrivundervisning och skriftlig
lararrespons 1 det andra inhemska spraket svenska 1 gymnasiet. I studien har det undersokts
vilka dvningstyper ldrarna anvénder i skrivundervisningen, vilka typer av skriftlig ldrarrespons
de tillimpar samt hur de uppfattar responsens syfte. Eftersom gymnasiestuderandes
sprakkunskaper i svenska har forsdmrats under manga ar enligt Juurakko-Paavolas utredning
(2024) som baserar sig studerandes framgéng 1 studentexamen, och skriftlig framstéllning utgor

tredjedel av antalet poéng har forskningsomrédet varit sérskilt relevant.

I borjan av undersokningsprocessen var avsikten att intervjua ett storre antal larare fran olika
gymnasier. Datainsamlingen visade sig dock vara mer utmanande &@n fOrvéntat, da
forfragningar via e-post i minga fall forblev obesvarade. P4 grund av detta blev urvalet mindre
an planerat. Resultaten kan dérfor inte generaliseras till hela Finland, men de ger @nda en
inblick i1 svensklédrares syn pa andraspraksskrivande inom gymnasieutbildningen i det andra

inhemska spraket.

De analysmetoder som anvidndes 1 studien var materialbaserad och teoribaserad
innehallsanalys. Den materialbaserade innehéllsanalysen tillimpades for att identifiera vilka
typer av skrivuppgifter som forekommer 1 undervisningen samt hur skrivprocessen genomfors
1 klassrummet. Metoden visade sig vara &dndamdlsenlig for att kartligga hur

andrasprdksskrivande tar form i lirodmnet svenska. Samtidigt kan det konstaterats att
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intervjufragorna som stélldes i storre utstrickning hade kunnat fokusera pd hur ldrarna ger

instruktioner infor skrivandet, eftersom resultaten i detta avseende blev relativt ytliga.

Responstyper och responsens syfte analyserades med hjdlp av teoribaserad innehéllsanalys,
med utgangpunkt i Ellis (2009) samt Chan och Luos (2022) typologier dver responssitt och
Dawson m.fl. (2019) kategorier for responsens syfte. Eftersom skriftlig ldrarrespons dr ett
internationellt vélstuderat forskningsomrade, dar olika klassificeringar av responstyper ar

centrala, framstod det som dndamalsenligt att tillimpa dessa etablerade kategorier i analysen.

En av hypoteserna i studien var att digitala liromedel och Al skulle framtrada pa ett negativt
sdtt i lararnas beskrivningar av skrivuppgifter, pa grund av Kula och Mannilas (2026) utredning
om ldrares och studerandes uppfattningar om digital kompetens och Al. Resultaten visar att
alla fem ldrarna uppmanar studerandena att inte anvdnda Al som stod ndr i samband med
skrivuppgifter. Endast en av lararna berittade att hen sjélv utnyttjar AI som hjdlpmedel vid

utformningen av egna skrivuppgifter.

Nér det giller ldrarnas responspraxis baserades hypotesen pd Mikipdds (2021) studie, dar
resultaten visade att respons i huvudsak ges pd fdardiga texter och att fokus ligger pa
felkorrigering. Resultaten 1 foreliggande studien visar att skriftlig respons, i linje med
hypotesen, ges fraimst pa fardiga texter. Samtidigt framtrdder en storre variation i responstypen
dn enbart felkorrigering. Ett av de mest centrala resultaten dr att majoriteten av ldrarna
uppmanar studerandena att bearbeta sina texter, vilket enligt Aasen och Kvithyld (2011) kan

betraktas som en larandeframjande responspraxis.

Vad giller responsens syfte utgick studien fran antagandet att lirare som uppfattar responsens
syfte som motiverande 1 storre utstrdckning ger positiv prestationsrespons, medan liarare som
uppfattar syftet som kunskapsutvecklande tenderar att ge mer informationsbédrande respons.
Hypotesen baserades pd Chan och Luos (2022) resultat. Den foreliggande studiens resultat
visar att det inte finns ndgot tydligt samband mellan hur ldrarna uppfattar responsens syfte.
Néstan samtliga ldrare hade liknande uppfattningar om responsens syfte, déar utveckling av
kunskap framstod som det mest centrala. Med storre urvalet kunde sirskilt ldrarnas

uppfattningar av responsens syfte varit mer varierande.

Vidare forskning inom andraspraksundervisning skulle vara nyttigt for att kunna hoja

gymnasiestuderandes sprakkunskaper, sérskilt 1 det andra inhemska spréket svenska. Sarskilt
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eftersom resultatet visar att skrivuppgifterna mest omfattar studentexamensuppgift och
ovningar fran ldroboken, skulle undersokning av mer meningsfulla och autentiska
skrivuppgifter kunna vara nyttiga. Den foreliggande studiens fokus ligger endast pa lérares

uppfattningar och studerandes perspektiv skulle ocksa vara nyttiga inom forskningsomrédet.
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