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Sammanfattning

Skrivande och skrivutveckling dr centralt for eleverna nir de lér sig engelska. Vi har utifran
att ha studerat elevernas resultat pa nationella provet i Engelska 6 sett att en stor andel elever
presterar lagre pa skrivdelen dn pé de dvriga provdelarna. Vi har dirfor sett ett stort behov av
att arbeta med skrivutveckling och hitta fungerande former for att ge elever feedback pa ett
effektivt sétt. Detta FoU-projekt dr ett aktionsforskningsprojekt som grundar sig 1 grounded
theory. 1 studien soker vi svar pd frdgorna hur elever uppfattar feedback pé skrivna texter i
Engelska 6 och hur de omsitter denna feedback nér de bearbetar sina texter. Vidare har vi
velat undersoka vilka feedbackomraden som &r de mest frekventa. Studien syftar till att
fordjupa var kunskap kring hur vi kan formulera var feedback sa att eleverna kan forsta och ta
till sig den. For att gora detta har vi latit eleverna spela in sig sjélva med hjélp av tinka-hogt
protokoll nér de bearbetar texter som de fatt feedback pa. Dessa data har vi sedan analyserat
forutsattningslost for att hitta monster i elevernas respons. Utifran elevernas respons har vi
sedan justerat séttet vi gett feedback for att se vad en foréndring ger for resultat. Vi har i detta
projekt arbetat enligt cirkelmodellen 6ver tva skrivcykler.

I véra resultat framtrider fyra bearbetningsomraden som ar mest frekventa: subjekt-verb
kongruens, flyt i sprdket, stavning och anpassning. Vi har sett att den vanligaste responsen &r
att eleverna héller med om att den markerade delen behover dndras, forstar vad problemet ér
och sedan dndrar till det bittre. Men vi kan ocksa se att elever i vissa fall inte forstar vad
problemet dr, men dndé lyckas gora en foréndring till det béttre. Vi ser ocksa att bearbetningar
som har med ett isolerat grammatiskt misstag att gora &r ldttare for eleverna att bearbeta dn
omraden som handlar om till exempel flyt i spraket och anpassning, da eleverna i hogre
utstrackning lyckas gora en forbéttring nér det géller grammatiska bearbetningar dn
bearbetningar som har med struktur att gora.

En annan tendens som vi har blivit uppmarksamma pa utifran inspelningarna &r att eleverna
ibland inte har den grammatiska grundforstaelse som kréavs for att kunna bearbeta sina texter;
vi delar inte samma sprak nér det géller hur man pratar om ett spraks uppbyggnad. Nér
eleverna ska bearbeta sina texter har vi d&ven markt att de i1 vissa fall saknar verktyg for att
gora detta; en del hinvisar till kénsla och att ndgot ’later bra” snarare én att anvénda sig av
online-verktyg for att soka synonymer eller fungerande uttryck. Av de resultat som
framkommit drar vi slutsatsen att vi &ven fortsdttningsvis méste lyssna pd vad eleverna tanker
for att vi ska forstd hur de kommit fram till en bearbetning. Vi méste forsikra oss om att vi
delar ett gemensamt sprak nér vi pratar om skrivutveckling och att vi maste undervisa mer om
skillnader i stil och genre.

Studien visar att det tillsynes léttrattade kan vara mycket mer komplext for eleverna att
bearbeta dn vad man vid forsta anblick kan tro. For att veta detta maste forsta steget alltid vara
att fa insyn 1 hur eleverna ténker.



Innehallsforteckning

SaAMMANTALINING ...vviiiiiieeiieee e et e et e e e e et e e e abteesbeeesssaeeesseeessseeensseeenseas 3
INNEhAIISTOTTECKNING ... viiiiiie ettt ettt e e tae e e b e e e aeeessbeeennseeennns 4
I 031 (5T 101 YRR 6
L 21 ¢4 1 o PR 6
1.2 TeOretiSKt TAMVETK ......eoiuiiiiiiiiieiiecieeee ettt st 8
1.3 Syfte och fragestallNINGAr. ..........cocviiiiiiiiiiiie et 11
2. IMEEOM et b ettt b et e a e bttt et b e et st e bt et 12
2.1 UTVAL ettt ettt et sh et et beeae 12
2. 1.1 Urval @lEVET. ... 12
2.1.2 Val @V XY P e vttt et 13
2.2 MetodbesSKITVIING. ... .vett ittt et et e e e e e e 13
2.2.1 LektionSuPPIAGE. ..o ovveneiieie e 13
2.2.2 Bedomningsmall...........oooooiiiiiiiiii e 15
2.2.3 Instruktionsfilmer. ... ... 16
2.2.4 Bedomda elevteXter. ... ..ovuiiiii i 16
2.2.5 Inspelningar utifrén ténka-hogt protokoll...............ccoooi. 17
2.2.6 Analysprotokoll.........c.ooiiiiii i e, 17
2.3 Forskningsetiska PrinCIPET .......cueecuierieiiiienieeiteeie ettt ettt eiee et e e e e saaeeseeeenes 17
2.4 Databearbetning 0Ch analys..........cccuiiiiiieiiiiieeieccee e 18
B RESUILAL ...ttt ettt et ettt e be e st e b 18
3.1 Kategorier till analysprotokoll.............cooiiii i e 18
3.1 I Medh@ll.. ..o 19
312 MOtSTANG. . 20
3.2 Vilka forbéttringsomraden dr de mest frekventa i elevernas skriftliga produktion?.....21
3.3 Hur uppfattar elevernas feedback och hur omsétter de den?............ccccvvvvcireeiirennnnne. 23
4. DISKUSSION .ttt ettt ettt et et ettt st et sat e sb et eeatesb e et e eatesbeeabeeaeenbeenbesntenbeenneas 27
4.1 Vilka forbattringsomraden dr de mest frekventa i elevernas skriftliga produktion?....... 27
4.2 Hur uppfattar eleverna den feedback de far och hur omsétter de denna da de bearbetar
N1 E I (5 1<) o S PSPPI 27
4.3 Hur kan vi formulera feedback pa ett sént sitt att eleverna kan ta till sig den?.............. 32
4.4 Diskussion kring projektets Upplagg ......covvvviiiiiiii e, 33



S RETEIENSET ...ttt ettt e b e st e b e st e beesaee et 38

6. BalagOr. . e 40
Bilaga 1: Instruktion for skrivuppgift 1- Gruppskrivande.......................... 40
Bilaga 2: Instruktion for skrivuppgift 1- Individuell uppgift....................... 41
Bilaga 3: Instruktion for skrivuppgift 2- Gruppskrivande........................... 42
Bilaga 4: Instruktion for skrivuppgift 2- Individuell uppgift....................... 43
Bilaga 5: Lektionsplanering...........c.oovuiiiiiiiiiiiiiiiiiie e e, 44
Bilaga 6: Skolverkets beddmning av Nationella Prov............................. 45
Bilaga 7: Bedomningsmall Engelska 6. Skriva...............coooviiiiiiiiiinnn ... 46
Bilaga 8: Instruktioner for individuella tdnka-hogt inspelningar.................. 47

Bilaga 9: Medgivandeblankett...............oooiiiiiiiiii 48



1. Inledning

Feedback pa skriftliga texter d4r ndgot som tar upp mycket av tiden for oss sprakldrare. Da vi
lagger mycket tid pa att formulera individuell feedback till eleverna ar det viktigt att fundera
pa och undersoka hur eleverna anvander sig av feedbacken. Det blev tydligt for oss att vi
saknar forstaelse for vad som hinder hos eleverna nir de forsoker tolka den feedback de har
fatt frén oss. Det finns ett informationsglapp som vi ville undersdka ndrmare for att kunna ge
mer effektiv feedback; feedbacken fran oss kan vara hur bra som helst, men om eleven inte
forstar eller misstolkar feedbacken sa har vi missat mélet. Den hir uppfattningen stirktes nar
vi léste in oss péd formativ feedback dér det betonas att den mest effektiva feedbacken ér den
fran elev till ldrare dir vi som ldrare far fordjupad forstielse for vad eleven uppfattar av
feedbacken, vad eleven inte forstir och vilka missuppfattningar feedbacken kan leda till
(Hattie 2012). Innan vi kan formulera effektiv feedback till eleverna behdver vi alltsé forst
sjdlva fi information fran eleverna om hur de forstir den feedback vi ger.

1.1 Bakgrund

Vi har inom dmnesgruppen i engelska pa Celsiusskolan diskuterat att skrivande &r ndgot som
eleverna generellt upplever som svarare dn lasforstaelse, horforstaelse och muntlig
produktion. For att undersoka om s verkligen var fallet utgick vi ifrén var skolas statistik pa
de olika delproven i nationella provet (NP) i Engelska 6 frdn varterminen 2016. Nér vi
analyserade de inrapporterade betygen fran NP kunde vi dels se vad eleverna fatt som samlat
provbetyg, det vill sdga en sammanvégning av de olika delproven, och vad de fatt pa de olika
delproven hora/ldsa, tala och skriva. Vi valde att enbart ga igenom resultatet for de elever som
genomfort samtliga provdelar, totalt 228 elever (se Figur 1). Av dessa hade 57%, det vill séga
130 elever, samma betyg pa den skriftliga delen som pa det sammanvigda slutbetyget i NP.
14% (33 elever) uppnidde hogre resultat pd skrivdelen én pa det sammanvégda slutbetyget.
Det som var intressant var att hela 65 elever fick lagre resultat pa den skriftliga delen vilket
motsvarar 29% av samtliga elever. I Engelska 5 var sambandet &nnu starkare; vid en
undersokning av resultaten for de 270 elever som skrivit alla delar i provet hade 43% av
eleverna lagre betyg pa skrivdelen dn pa det samlade provbetyget (se Figur 2). Av detta drog
vi slutsatsen att eleverna generellt presterade lagre nér det gillde skriftlig produktion &n pé de
ovriga formagorna i NP 1 engelska, vilket bekréiftade var uppfattning att det 4r mycket
angelédget att hitta effektiva former for att arbeta med skrivande.



Relation mellan resultat pa skrivdelen
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Figur 1: Relationen mellan resultat pd skrivdelen & provbetyget, nationella prov Engelska 6,
Celsiusskolan vt 2016
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Figur 2: Relationen mellan resultat pa skrivdelen & provbetyget, nationella prov Engelska 5,
Celsiusskolan vt 2016

Det finns séledes ett tydligt behov att utveckla elevernas skriftliga forméga i engelska, inte
minst d4 larare ldgger mycket tid pa att formulera feedback till eleverna angéende just
skriftlig formaga. Det finns en risk for att det blir en obalans mellan den tid som ldrare lagger
ner pé att ge feedback och den tid som eleverna ldgger ner pa att tilldgna sig densamma. Det
handlar inte om att vi ska ge mer feedback, utan mer fokuserad feedback som eleverna kan ta
till sig. Fragan vi stédllde oss var vad eleverna egentligen uppfattar av den feedback de far; om
eleverna forstar vad vi avser att de ska gora med feedbacken s& borde de rimligtvis ocksa 1
hogre utstrackning faktiskt gora de fordandringar vi forvantar oss. Vi behover darfor fordjupa
var forstéelse for vad eleverna tinker nir de processar feedbacken de féar pa skriftliga texter.



Dé bade Engelska 5 och 6 krévs for att fa gymnasieexamen pa de program vi undervisar
(samhélls- och ekonomiprogrammen) ir det angeldget att hitta effektiva satt att arbeta med
formativ feedback som eleverna kan ta till sig for att pa s sétt utveckla elevernas skrivande
och nd 6kad méluppfyllelse.

1.2 Teoretiskt ramverk

Detta FoU-projekt har lagts upp som ett aktionsforskningsprojekt. Aktionsforskning ar en
praktisk ansats for att utforska sin undervisning kring ndgon aspekt som man har behov av att
lara mer om (McNiff och Whitehead, 2005). Man samlar systematiskt in data och analyserar
denna fOr att fa en bild av hur ndgot moment i undervisningen fungerar. Analysen ligger
sedan till grund for I detta FoU-projekt har vi undersokt hur eleverna uppfattar feedback de
far pa skrivna texter. Utifran det vi upptéckt i forsta skriveykeln nér vi lyssnat pa elevernas
inspelade respons har vi sedan infor skrivcykel 2 gjort forédndringar i sattet vi gett feedback.
Aktionsforskning ar alltsa en slags cyklisk process dér analys och utvéirdering mynnar ut 1
forslag till fordndringar som kan studeras i en ny cykel som f6ljs upp. Aktionsforskning kan
bade utveckla den praktiska verksamheten men dven generera ny teori till det omrade som
studeras.

Viér teoretiska utgangspunkt startade i John Hatties och Shirley Clarkes Visible Learning:
Feedback (2019), som lyfter formativ feedback som en av de avgdrande framgangsfaktorerna
for larande. Forfattarna betonar ocksé att det inte 1 forsta hand handlar om kvantitet utan hur
feedbacken forstis och omsitts av eleven. Sjélva definitionen av begreppet feedback forklaras
av Hattie och Clarke som*[...] information about the task that fills a gap between what is
understood and what is aimed to be understood”, vilket dr den definition vi kommer anvinda
oss av 1 denna studie. Feedback handlar i rapporten om elevens feedback till ldraren; den mest
effektiva feedbacken &r den frdn elev till ldrare dir vi som ldrare far fordjupad forstielse for
vad eleven forstar av feedbacken, vad eleven inte forstar och vilka missuppfattningar
feedbacken kan leda till (Hattie 2012). Shepard (et al. 2005) forklarar ocksa formativ
bedomning som “beddmning utford under lirprocessen i avsikt att forbattra undervisning eller
larande”. Vidare uttrycker Dylan Wiliam (2019) att feedbacken ska “leda till tinkande.
Feedback ska vara fokuserad, den ska relatera till larandemal som har delgivits eleverna och
den ska innebdra mer arbete for mottagaren én for givaren. Hela avsikten med feedback é&r 1
sanning att 6ka elevernas formaga att dga sitt eget larande [...]”. Vidare skriver David J. Nicol
och Debra Macfarlane-Dick (2006) att det finns ett utbrett missforstand att feedback frén
larare till elev dr en okomplicerad process dér eleven létt tar till sig feedbacken och gor nagot
med den. Sjdlva processen dr dock mer komplex @n sd. Eleverna maste forstd de
“meddelanden” lararen skriver och f4 mojlighet att exempelvis prata kring dem f6r att kunna
tolka dem. Aven Bitchener och Storch (2016) understryker de processer som sker hos elever
nér de tolkar och omsitter feedback:

“Further research should not only focus on the output/product but also, and arguably more
importantly, on how and why learners respond to written CF, how they cognitively process it
and how they use it in revised and new pieces of writing.”

Den feedback vi ger syftar till att véra elever ska behdva tinka aktivt nér de bearbetar sina
texter. Det sitt eleverna far feedback pa dr genom Written Corrective Feedback (WCF), som
hir definieras genom John Bitcheners och Neomy Storchs (2016) begreppsforklaring:



Written CF is a written response to a linguistic error that has been made in the writing of a
text by an L2 learner [andrasprdksinldrare, var anm.]. It seeks to either correct the
inaccurate usage or provide information about where the error has occurred and/or about the
cause of the error and how it may be corrected.

Bitchener och Storch (2016) forklarar i sin studie olika sétt att hantera WCF 1
andraspréaksinlérares skrivna produktion, dir olika former av réittande ger olika former av
respons. Ett sitt dr att ge eleverna indirekt respons dér de sjdlva ombeds hitta felen och
forsoka korrigera dem, en sa kallad meta-linguistic information. Felen kodas men markeras
inte direkt 1 texten. Detta mer elevaktiverande sitt har vi anvént oss av for att forsoka fa
eleverna att sjélva forstd pd vilka grunder en text omarbetas.

I den formativa feedback eleverna har fatt i sina beddmningsmallar har vi valt tre
forbattringsomraden som eleverna far fokusera pa och omarbeta. Att avgransa antalet
omréden i det korrigeringsarbete eleverna tar sig an dr ndgot som foresprikas av exempelvis
Icy Lee (2019). I sin studie om lérares korrigerande feedback pé texter skrivna av
andraspraksinldrare i1 engelska argumenterar hon for att reducera méngden korrigeringar pa ett
mer selektivt sétt nir det géller feedback, vilket hon bendmner Focused Written Corrective
Feedback. Lee betonar dven att det som ligger bakom elevers inldrning ar deras forstaelse av
larares feedback.

Ett nyckelbegrepp da vi lagt upp projektet har varit scaffolding, eller stottning pa svenska.
Scaffolding-begreppet myntades av den amerikanske psykologen Jerome Bruner och &r ett sétt
att beskriva hur stottningen ser ut nér ett barn ldr sig ndgot nytt (Skolverket, 2017). Man kan
sdga att scaffolding illustrerar hur stéttningen mellan en expert (ldrare eller fordlder etc) och
en novis (elev, barn etc) 1 en ldrandeprocess ser ut. [ borjan av en ldrandeprocess behdvs
mycket stottning som sedan, allt eftersom barnet (eller i skolsammanhang eleven) blir allt mer
sjdlvstindig, kan monteras ned sé att den som lér sig nagot nytt till slut star pd egna ben och
sjalvstandigt kan utfor uppgiften.

Lektionerna under projektet har vi lagt upp enligt cirkelmodellen som dr en
undervisningsmodell for att arbeta med skrivande och dir scaffolding éar centralt.
Cirkelmodellen utvecklades ursprungligen pa 1980-talet av Callaghan och Rothery och
kallades senare pa svenska “cirkelmodellen for undervisning och ldrande” och cykel for
undervisning och lirande”. Denna modell &r ett sitt att beskriva en cyklisk skrivprocess
bestdende av 4 faser (Skolverket, 2017, se Figur 3).
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Figur 3: Cirkelmodellen

Fas 1: Ldrare och elever bygger upp en gemensam forstaelse for dmnet. For vart
projekt innebar detta att vi hade forberedelselektioner di vi introducerade temat med
hjalp av artiklar, kortare videoklipp, klassrumsdiskussioner och arbetande med
nyckelord och begrepp.

Fas 2: Gemensamt studera modelltexter. Har fick eleverna i projektet titta pd gamla
autentiska elevtexter. Dessa texter analyserade vi gemensamt i klassen och eleverna
fick ova pa att ge feedback pa och bedoma dessa texter. Dérefter tittade vi gemensamt
pa hur dessa texter bedomts av Skolverket.

Fas 3: Skrivande av gemensam text. Under denna fas fick eleverna i sma grupper
gemensamt skriva en uppsats pd samma tema som de texter som studerades i Fas 2.
Vidare fick eleverna gruppvis ge varandra feedback pd de gruppskrivna texterna, samt
bearbeta dessa efter att de fatt feedback.

Fas 4: Eleverna skriver individuella texter. Forst nér vi natt till denna fas fick eleverna
skriva individuella texter. Instruktionerna var snarlika de for skrivuppgifterna i
foregdende skrivfaser.

Da vart fokus ar att fa syn pa elevers tankar kring feedback och hur de tar till sig och vad de
gor med den, utgick vi ifrdn metoden “Think-Aloud Protocol” (hir: tinka-hogt protokoll)
vilken innebdr att personer ombeds utfora en uppgift och verbalisera de tankar som dyker upp
under tiden de utfor den (Jadskeldinen, 2010). Metoden utvecklades under 1980-talet dar den
ursprungligen anvédndes inom kognitiv psykologi. Den har vidareutvecklats till att anvéindas
inom Overséttning och, 1 mer effektiv form, som ett sétt att fa fram data 1 kognitiva processer.
I'sin bok A4 think-Aloud Approach to writing Assessment: Analyzing Process and Product with
Adolescent Writers (2018) beskriver Sarah W. Beck att genom att eleverna far verbalisera sina
interna tankeprocesser nir de skriver texter, synliggdrs processen for lararen likvil for eleven
sjilv. Beck menar att det som framforallt tydliggdrs genom tdnka-hogt protokoll ar de delar 1
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skrivprocessen dar elever stoter pa hinder. Detta kan exempelvis visa sig nér eleverna ska
strukturera sitt skrivande, forsta instruktioner och pa séttet de forhaller sig till textens genre.
Metoden é&r enligt Beck anvédndbar for larare for att kunna identifiera elevernas styrkor och
svagheter, sa att lirare kan utveckla och forbéttra sina instruktioner. Pa s vis kan larare alltsa
betona styrkorna i elevtexter, och rikta in sig pd svagheterna. I Becks studie blir eleverna mer
medvetna om nya formégor (’skills”) och nivéer av forstéelse i det de gér. Hon menar ocksa
att tinka-hogt metoden betonar inldrningsprocessen snarare én bedomningen av elevernas
skriftliga produktion; tinka-hogt metoden involverar eleverna i deras eget ldrande da den
klargor de styrkor och utmaningar eleven som individ har i sitt skrivande. Beck hianvisar till
tidigare forskning som visar att anvindningen av tdnka-hogt protokoll for elevers léds- och
skrivuppgifter utvecklar deras metakognitiva forméga och sjélvreglering oavsett om eleven
har engelska som modersmaél eller som andrasprék. Dessutom menar hon och andra forskare
att det dr viktigt att ge eleverna regelbunden formativ feedback pa det de skrivit for att
eleverna ska kunna ha mojlighet att utvecklas som skribenter. Vi har inspirerats av detta
arbetssitt, da det gjort det mojligt att fa eleverna att verbalisera vad och hur de tdnker nir de
utfor en uppgift, i vart fall dd de omarbetar egenskrivna texter utifrdn den bedomningsmall vi
utformat. Denna metod &r central for att synliggora vad eleverna forstar.

De inspelade tinka-hogt protokollen gav oss en typ av kvalitativt datamaterial. Ett sétt att
analysera kvalitativa data dr att utga fran grounded theory som innebir att man
forutsittningslost soker efter monster eller teman i det insamlade datamaterialet (Bryant och
Charmaz, 2007). Nar man gér igenom datamaterialet skapas kategorier succesivt (kodning)
genom att varje ny utsaga jaimfors med tidigare kategoriseringar. Under arbetets gdng skapas
kriterier for att beskriva de kategorier som formas. Fordelar med detta sétt att angripa
kvalitativa data dr att man kan fé en rik forstaelse for det material man har tillgéng till vilket
ar vardefullt ndr man undersoker ett omrdde dar tidigare kunskaper ar bristféalliga. En kénd
svérighet med metoden é&r att det kan vara svart att avgransa kategorier och/eller skarpt
definiera kriterier for vissa kategorier. Da vi arbetat enligt grounded theory har vi 14tit det vi
hort 1 elevernas tdnka-hdgt inspelningar ligga till grund f6r hur vi sedan delat in elevresponsen
i kategorier. For att finna monster i detta inspelade data tar vi avstamp i Neomy Storchs
(2018) analysmodell dir hon delar in elevers respons till feedback i kategorierna accept
(medhall)/reject (motstdand)/ignore (undvika). Storchs kategorier har legat till grund for var
egen framtagna analysmodell dér vi vidareutvecklar dessa, da vi sag ett behov av att dela in
elevresponsen i subkategorier (se 2.4 Databearbetning och analys).

1.3 Syfte och fragestallningar

Syftet med studien é&r att fa fordjupad forstielse for hur eleverna uppfattar och agerar pa
feedback pa skrivna texter i Engelska 6. En undersokning av hur eleverna forstar och
processar den feedback de far syftar till att vi ska kunna utveckla var egen undervisning sa att
vi pa ett mer effektivt sétt kan hjdlpa eleverna i deras skrivutveckling. Detta for att i slutindan
hjélpa eleverna att bli sékrare skribenter, men dven for att fordjupa vér egen forstaelse for vad
som kan behovas for att dverbrygga informationsglappet gillande vad eleven forstar och vad
lararen tror att eleven forstar. Detta leder oss fram till foljande fragestéllningar:

e Hur uppfattar eleverna den feedback de far pé skrivna texter 1 Engelska 6?
e Hur omsitter eleverna denna feedback néir de bearbetar sina texter?
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e Vilka forbéttringsomraden ar de mest frekventa i elevernas skriftliga produktion och
hur forhaller sig eleverna till den feedback de féar kring dessa?
e Hur kan vi formulera feedback pa ett sétt sa att eleverna kan ta till sig densamma?

2.Metod
2.1 Urval

2.1.1 Urval- elever

Vi har valt att anvinda oss av vara undervisningsgrupper i Engelska 6 bestaende av en klass
pa samhillsvetenskapliga programmet samt tva klasser pad ekonomiprogrammet pa den skola
vi sjdlva arbetar. Nér eleverna i de hér klasserna kom in péd Celsiusskolan 2018 var den lagsta
intagningspoéngen hogre pa Celsiusskolan @n pa ovriga gymnasieskolor i Uppsala kommun:
255 for samhillsvetenskapsprogrammet, respektive 275 for att komma in pa
ekonomiprogrammet (Uppsala kommun, 2018). Elevantalet dr 32 1 varje klass vilket gor att 96
elever totalt borde ha deltagit med individuella elevtexter. Dock har ett visst bortfall
forekommit. Arbetsgangen har sett ut som foljer: innan eleverna har skrivit sina individuella
texter har de fatt skriva en gemensam diskuterande text i grupper om tre till fyra elever dar
instruktionerna for dessa texter har varit gamla nationella prov. Dessa grupper har delats in s
att vi har fatt sa heterogena grupper som mojligt, dar vi har utgatt ifran vad vi vet sedan
tidigare om elevernas skriftliga formaga.

Niér eleverna sedan skulle skriva individuella texter valde vi slumpmassigt ut 10 elever som
fick spela in sig sjdlva ndr de rittade sina texter. Genom att slumpa fram elever pa detta sétt sa
ar spridningen péd formégor 1 malspraket stor och vi anser darmed att vi har ett representativt
urval for dessa tre klasser. Innan eleverna slumpades valde vi dock att undanta ett fital elever
som vi bedomde skulle ha sé stora svarigheter att genomfora uppgiften att vi inte ville utsétta
dem for pressen att spela in sig sjidlva. Da detta rorde sig om ett sa litet antal elever med sa
stora svarigheter att vi inte kunde forvinta oss att de skulle kunna utféra uppgiften, anser vi
att det inte inverkar pa vart insamlade material som anvints for analys. Det totala insamlade
materialet dr frdn 96 elever som har deltagit 1 studien genom att de skrivit och bearbetat sina
texter. Det som dock ligger till grund for sjdlva studien ar de 30 elever som fétt spela in sig
sjdlva utifran tdnka-hogt protokoll.

I andra skrivomgéngen valde vi samma elever for inspelning som i forsta skrivpasset, detta for
att kunna jimfora de tva skrivomgangarna. Det bortfall som dgde rum nér det géller
inspelningar fran forsta skrivcykeln var 1 av 30 elever, och i andra skrivcykeln saknades 5
elever av 30. Detta innebér att av vara 30 slumpvis utvalda elever sa fullfoljde totalt 24 elever
1 bade skrivcykel 1 och 2 genom att delta pa lektioner, ldmna in ursprungstext, lamna in
omarbetad text samt gora en inspelning. Det faktum att skolan gick dver till
distansundervisning (18/3 2020) och att nagra elever var borta pa idrottslager eller var sjuka
gjorde det praktiskt svart att fa in elevtexter och inspelningar fran andra skrivcykeln.
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2.1.2 Urval av texttyper
En grundfriga nir vi planerade projektet var vilken typ av text vi skulle fokusera pa. Det var
viktigt for oss att eleverna skulle kunna ta med sig erfarenheter fran den ena skriveykeln in i
den andra. Darfor landade vi i att texttypen maste vara densamma i de bada skrivcyklerna.
Eftersom detta skrivprojekt utgjorde en stor del av kursen Engelska 6 var det viktigt att
texttypen skulle vara relevant f6r kursen. Vi tittade dérfor pa nationella prov for att se vilka
texttyper eleverna forvéntades skriva dir och gemensamt var att det alltid fanns en
diskuterande text som eleverna kunde vélja. Det {61l sig darfor naturligt att vi valde att
fokusera pé just diskuterande texter. Detta stérktes ytterligare av att eleverna forvéntas
behirska diskuterande texter om de véljer att l4sa fortsdttningskursen Engelska 7. Vi ansdg
darfor att detta forberedde eleverna vil infor ndstkommande kurs. Det material som har legat
till grund for utformningen av skrivpassen har séledes varit tva gamla nationella prov i
Engelska 6 frdn varterminen 2012 och varterminen 2013 dér sekretesstiden gétt ut (se Bilaga
1 och 3). Vi har valt dessa da vi pa detta sétt kunnat anvénda oss av Skolverkets
forberedelsematerial och autentiska beddmda elevtexter med kommentarer. Utifran
provinstruktionerna har eleverna skrivit grupptexter, och vid det individuella textskrivandet
har vi utgatt frdn samma tema men dndrat lite 1 provfrdgeformuleringen for att fi en annan
vinkling pa skrivuppgiften (se Bilaga 2 och 4).

2.2 Metodbeskrivning

2.2.1 Lektionsupplagg

Niér vi planerat uppliagget for lektionerna har vi utgatt ifran scaffolding och cirkelmodellen
(Skolverket, 2017). Vi har arbetat fram en arbetsgang som vi sedan har upprepat i tva
skriveykler.

Figur 4: Lektionsuppldgg

Da studien designats som ett aktionsforskningsprojekt gjorde vi justeringar utifrén de behov
vi sag nir vi planerade andra skriveykeln. Till exempel lade vi till ndgra feedbackomraden 1
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bedomningsmallen dir vi sag att det fanns ett behov. Vidare fordndrade vi séttet vi markerade
en viss typ av grammatiska fel, frdn att méirka ut dem till att bara markera i marginalen.

Béde skrivpass 1 och 2 strackte sig dver sex lektioner vardera, det vill sdga lite drygt tre
veckor var (se Bilaga 5). Hér foljer en beskrivning av lektionsuppldggen.

1. Skrivcyklerna inleddes med att vi hade en lektion dir vi introducerade det aktuella
skrivtemat Consumerism (skrivcykel 1) respektive Marketing Forces (skriveykel 2). 1
huvudsak utgick vi ifran forberedelsematerialet for de slédppta nationella proven. Utifrdn
materialet tog vi ut nyckelord som eleverna fick 6va pa i onlineverktyget Quizlet. Vi hade
dven diskussioner i1 helklass kring det aktuella amnet och tittade pé olika videoklipp for att
levandegora temat.

2. Nista steg var att titta pd autentiska elevexempel. Eleverna fick i smagrupper bedoma dessa
texter utifrdn den beddmningsmall som anvédndes genom hela skrivprocessen. Vi utgick fran
E, C och A- texter och kontrasterade dessa for att tydliggora olika sprakliga aspekter. I
helklass lyfte vi i samband med detta specifika delar av elevexemplen for att fortydliga vad
det 4r som gor att vissa texter ar mer sprakligt utvecklade én andra. Eleverna fick 6va pa att
bedoma texterna och motivera pa vilket sitt de kunde forbattras. Redan pa detta stadium fick
eleverna bekanta sig med bedomningsmallen, som de senare ocksa fick anvinda som
bedomningsunderlag for grupptexter, samt nir de fick feedback pa sina individuellt skrivna
texter.

3. Nér eleverna bekantat sig med temat, fatt nyckelord, last och analyserat elevexempel sé fick
de genomfora samma skrivuppgift i grupper om tre till fyra. De fick skriva pd dator i ett
gemensamt dokument. Det var viktigt att alla bidrog till skrivandet och kunde se texten véixa
fram i det gemensamma dokumentet, och att eleverna inte delade upp texten i olika
ansvarsomraden. Vi betonade att gruppen som helhet maste sta bakom texten.

4. Eleverna fick sedan ge varandra feedback pa grupptexterna. Aven denna gang fick de
anvdnda bedomningsmallen dédr de markerat tre utvecklingsomraden samt en styrka. Utifran
den feedback de fatt fran en annan elevgrupp fick de sedan omarbeta sina grupptexter som de
dérefter lamnade in.

5. Forst nér allt detta var genomfort var eleverna redo att skriva en text pa egen hand. Detta
fick de gora pa provkonto utan tillgéng till andra hjdlpmedel 4n sjédlva skrivuppgiften. De
individuella texterna bedomde vi ldrare sedan gemensamt och gav feedback pd samma sitt,
det vill sdga genom beddmningsmallen. Vi gav varje elev tre forbattringsomrédden samt en
styrka i texten. Genom att eleverna fick bekanta sig med bedomningsmallen ett flertal ganger
innan de sjdlva fick feedback i den sé& reducerade vi risken att de inte skulle forsta feedback-
formatet. Fokus blev dérfor pa elevernas respons pé feedbacken, snarare dn att de fastnade pa
ett nytt sitt att fa feedback pa.

6. Eleverna fick dérefter skriva om sina texter med tillgang till digitala hjalpmedel sdsom
ordbocker, synonymordbdcker, etc. for att slutligen ldmna in en omarbetad version. Detta fick
de gora efter att de tittat pd instruktionsfilmerna. Tio elever i varje grupp fick dessutom spela
in sig sjdlva ndr de tédnkte hogt kring rattningen och den omarbetning de gjorde. Forst nér den
omarbetade texten ldmnats in fick eleverna bedomning enligt betygsskalan F-A. Viktigt att
papeka dr att vi redan sambeddmt elevtexterna i samband med elevernas forsta inlimning,
men eleverna fick alltsa inte ta del av denna forrén de 1dmnat in en omarbetad text. I sin studie
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kring huruvida elever ska fa betyg direkt 1 anslutning till feedback visar Ruth Butler (1988) att
de elever som fick betyg och kommentarer tillsammans inte utvecklades i samma utstrickning
som de elever som enbart fick kommentarer. Nar vi designade studien valde vi dérfor att
separera kommentarer och betyg; eleverna fick sdledes inte betyg forrdn skrivpasset var klart.
I andra skriveykeln var arbetssittet inarbetat vilket gjorde att vi inte behovde forklara
upplédgget i samma utstrickning. Bade vi och eleverna var bekanta med arbetssittet vilket
underlittade for alla (se Bilaga 5 for lektionsplanering).

2.2.2 Bedémningsmall

For att underlitta feedbacken behdvde vi ta fram en fungerande bedomningsmall dér vi kunde
avgransa feedbacken till en styrka och tre utvecklingsomraden. Nér vi utformade
bedomningsmallen infor forsta skriveykeln utgick vi ifran de bedomningsfaktorer till skrivna
nationella prov i kursen Engelska 6, dir bedomningen delas in i ”Innehéll” samt ”Sprak och
uttrycksformaga” (Skolverket 2011, se Bilaga 6).

Med avstamp i dessa bedomningsfaktorer utgick vi ifran vér tidigare erfarenhet av vad elever
brukar ha for svrigheter nér de skriver. Dé vi bada arbetat som ldrare under ménga ar har vi
samsyn kring vilka omraden vi brukar kommentera i elevtexter. Vi sammanstillde
bedomningsfaktorerna fran Skolverket och vara erfarenheter for att sétta ihop en
bedomningsmall for forsta skrivcykeln. Detta resulterade dé i tva huvudfokus: sprak &
grammatik, samt innehall (se Bilaga 7). P4 bedomningsmallen fanns det vid forsta
skriveykeln 12 stycken fokusomraden géllande sprak & grammatik, och 8 omrdden som
handlade om innehéll. /nnehdll beroér utover &mnesinnehéllet sjélva strukturen och tydligheten
1 texten, det vill sdga feedback som ror formalia.

Vid skrivcykel 2 reviderade vi bedomningsmallen en aning utifrén de behov vi upptéckte vid
den forsta skriveykeln. For det forsta lade vi till tre feedbackomraden: relativa pronomen,
apostrofer och adjektiv-adverb. Aven nir det gillde innehdll reviderade vi bedémningsmallen
mellan skriveykel 1 och 2 da kategorin Flyt i spraket blev for otymplig och innefattade for
mycket. Vi valde dirfor att dela upp den i andra skriveykeln och anvénda Flyt i sprdket — ord
och uttryck och Flyt i spraket — upprepningar.

I bedomningsmallen valde vi att fokusera pa tre omraden for att goéra feedbacken avgriansad
och fokuserad. I sin studie Teacher Corrective Feedback: Less is More (2019), betonar Icy
Lee vikten av att ldraren inte bor kommentera elevens samtliga forbattringsomraden da detta
leder till ineffektiv feedback. Hon framhaller att

With fewer underlines, circles, errorcodes, etc., WCF [Written Corrective Feedback,
var anm.] is less confusing and intimidating, and students are more likely to take risks
(e.g. experimenting with new language to express meaning rather than use
grammatically safe expressions that do not necessarily convey their real intended
meaning) and as a result build fluency and confidence in writing (2019)

Detta innebér att 1 vissa elevtexter kan det finnas andra saker som ar problematiska, men vi
har lyft ut det som vi anser gor storst skillnad for elevens fortsatta produktion. Om man
fortsitter anvinda denna mall under en léngre tid tdnker vi att de olika fokusomradena
kommer att skifta dver tid i takt med att elevens skriftliga formaga utvecklas.
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2.2.3 Instruktionsfilmer

Nir eleverna rittade sina texter fick de instruktionen att forst titta igenom vilka
beddomningsomraden de fatt och sedan titta pa instruktionsvideorna kopplade till dessa.
Videorna fanns ldnkade pé elevernas larplattform och var dirmed léttillgéngliga for eleverna.
Négra av filmerna fanns redan inspelade av oss men flertalet fick vi spela in. Detta gjorde vi
for att eleverna skulle kunna titta pa en videoinstruktion kring hur de skulle rétta sina texter
och som ett sitt att effektivisera feedbacken sa att eleverna skulle kunna bli mer sjélvstindiga
i sin bearbetning. Det hir var ett sétt for oss att praktiskt kunna ge feedback pé totalt 180
elevtexter; hade vi skrivit kommentarer till varje elev si hade det tagit en enorm méngd av var
tid och hade troligtvis inte lett till en mer effektiv omarbetning. Sittet vi gick tillvdga var att
vi anvdnde Screencastomatic och spelade in nér vi talade kring négra nedskrivna exempel.
Filmerna blev mellan 2-7 minuter langa. Nar vi lade till fokusomraden 1 beddmningsmallen
infor andra skriveykeln spelade vi ocksé in instruktionsfilmer som motsvarade dessa. Vi sig
ocksa ett behov av att revidera négra filmer fran skrivcykel 1 till 2 da vi i elevernas respons
upptéckte att eleverna inte kunnat tillgodogora sig feedbacken péa det sitt vi tankt. De
forandringar som dgde rum var att vi dndrade 1 omradet subjekt-verb kongruens, och delade
upp genitiv ’s och apostrofer.

2.2.4 Bedomda elevtexter

Niér elevernas texter vdl hade ldmnats in skrev vi ut dem och gick gemensamt igenom vilka tre
fokusomréden varje elev behovde arbeta med. Dessa fokusomraden fargkodades och
markerades i elevtexten och kryssades for i bedomningsmallen (se Figur 5). Detta gjorde vi i
samtliga 180 elevtexter. Alla skrivna elevtexter med tillhérande ifyllda beddmningsmallar
fran skriveykel 1 och 2 skrev vi ut, scannade och gjorde tillgingliga for eleverna digitalt pa
skolans larplattform. Beddomningsmallen och den markerade elevtexten kunde alltsé se ut pa
foljande sitt:

Beddmningsmall Engelska 6- Skriva

i mr.!k & Grammatik:
Responsible companies '

Nowadays companies produce a variety of products and use up the valuable resources. All the
products that these companies producefm:ly not be necessary. That’s why it's so important that we
consumers think about how the companies affect the environment

The companies have very much responsibilities in regards to the environment. Firstly they have 1o
think about all the recourses they need to produce a product. When the companies have to produce
things they regularly need much water, which@8a@#0 reducing of the water resources. If the water
resourcesf@@flecreasing it would affect the environment, the people and the animal life in the future,
since we need the water to be alive. Another thing that it's important for the companies to think of arey
the transporting of the new products. When the companies transport there products ijdead to o
emissions, like carbon and other dangerous things for the environment. The emissions lead to global
warming and if it continues in this way we people and animal are going to die.

Grammatik:

The companies also have responsibilities in regards to working conditions. I think a good work
condition are when the people that working on the companies can feel safe. Another thing that arew
fundamental is when it not dangerous for the people to work. For an example dangerous chemicals.

It's also important that the people get money for their work, so they not get fooled and work for free
One thing we consumers/can do to increase good working conditions @#&%that we can think an extra

time of what praduct we buy. We peaple can check up the conditions the company of the product/iaye
and also contact the company and tell them that we want products under good conditions.

Figur 5: Bedomd elevtext med tillhorande bedomningsmall
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2.2.5 Inspelningar utifran Tanka-hogt protokoll

Efter varje skrivcykel nér eleverna fick tillbaka sina texter med ifyllda forbéttringsomraden
och skulle bearbeta sina texter, ombads véra 10 slumpmaéssigt utvalda elever i varje klass (tre
klasser) att spela in sig sjidlva samtidigt som de bearbetade sin text. For att forbereda eleverna
pa detta arbetssétt 1t vi alla elever gruppvis spela in sig sjdlva nér de bearbetade den forsta
gruppskrivningsuppgiften (Se Bilaga 1). Detta gjordes for att alla skulle ha beredskap for att
spela in nér vi sedan slumpade fram elever for inspelning av tédnka-hogt protokoll.
Dessforinnan lit vi eleverna titta pd en av oss inspelad instruktionsfilm dér vi illustrerade hur
en tinka-hogt inspelning kunde lata. De elever som slumpades fram fick sitta sig i enskilda
rum. Eleverna hade da tillgéng till foljande:

e utskriven text dér de tre olika fokusomradena fargkodats och markerats

e bedomningsmallen med de tre ikryssade fokusomradena samt en styrka (se Figur 5)
e varsin diktafon

e cn skriftlig steg-for-steg instruktion (se Bilaga 8)

e dator dér elevens text fanns tillgénglig digitalt for att underlitta rattningsprocessen

Ljudfilerna med elevernas inspelningar fran diktafonerna forde vi sedan dver till var
datainsamlingsbank. Dessa inspelningar ér de som tillsammans med elevtexter utgor data i var
studie. Vid forsta individuella tdnka-hogt inspelningen upplevde ett fatal elever att det blev
ont om tid, vilket ocksa visade sig i nagra ofardiga inspelningar. Vid andra
inspelningstillfallet var dock bade elever och vi bekanta med arbetssattet vilket gjorde att de
som spelade in sig ocksa genomforde en komplett inspelning.

2.2.6 Analysprotokoll

Niér vi lyssnade pé elevernas inspelningar hade vi respektive elevs ursprungstext,
feedbackprotokoll med de tre fokusomradena ikryssade, samt den omarbetade texten framfor
oss. Vi kunde da se vilka fordndringar eleven faktiskt gjort i den omarbetade texten samt
lyssna pé hur de tankte kring rittningen. Elevernas respons till feedbacken kategoriserade vi
dérefter i ett analysprotokoll. Vi utgick ifran Storchs (2018) tre huvudkategorier
accept/reject/ignore, men valde att komplettera dessa med ytterligare subkategorier (se 3.1
Kategorier till analysprotokoll).

2.3 Forskningsetiska principer

Vi utgick ifrdn Goteborgs universitets Forskningsetiska Principer (2002) dér de fyra
riktlinjerna dr informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och
nyttjandekravet. Utifrdn dessa gav vi eleverna bade muntlig och skriftlig information om hur
studien skulle genomforas, vad syftet med studien var, vilken allmédnnytta studien hade for
dem och for oss, samt hur det insamlade materialet skulle komma att hanteras (se Bilaga 9).
Eleverna i samtliga tre klasser fick dérefter skriva pd samtycke for att delta i1 studien. Alla
skrev pd. Konfidentialitets- och nyttjandekravet tillgodosag vi pd foljande sitt: nir vi arbetade
med texterna var texterna inte anonymiserade da vi var tvungna att kunna koppla rétt elevtext
till ritt inspelning, men nér resultaten presenteras hér dr samtliga texter och material frén
inspelade samtal anonymiserade. I den medgivandeblankett eleverna skrev pa framgick
namnet pa de personer som skulle komma att ha tillgdng till det insamlade materialet samt att
materialet endast fick anvindas for forskningsdndamal.
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2.4 Databearbetning och analys

De elever som spelade in sig sjdlva fick bedomningsmallar (liksom samtliga elever) dér tre
utvecklingsomraden och en styrka markerats. Dessa utvecklingsomréden fick de tio slumpade
eleverna sedan talat kring och spela in sig sjdlva utifrin ett tdnka-hogt protokoll. Varje elev
ska totalt ha ldmnat in tva stycken texter: en originaltext och en omarbetad text per skrivcykel.
Utdver texterna stod varje inspelad elev for tva stycken inspelningar, s& sammanlagt
berdknades materialet generera totalt 120 texter och 60 inspelningar. Av dessa elever har vi
fatt allt material frdn 54 elever dér samtliga spelat in sig sjdlva vid skriveykel 1 och 2. Det
datamaterial som ligger till grund for studien dr saledes 54 elevtexter (ganger tva) med
tillhérande tdnka-hogt inspelningar, det vill sdga 108 elevtexter och 54 inspelningar.

Utgangspunkten var att lyssna pa hur eleverna tinker hogt ndr de omarbetade sina texter
utifran den feedback de fétt. Elevernas inspelningar av sig sjdlva varierade i langd fran 2 till
30 minuter. I snitt 1dg de pé ca 5-10 minuter per inspelning. Nér vi lyssnade pé eleverna
kategoriserade vi deras respons pa den feedback de fatt. Vi delade in elevernas inspelade
respons enligt grundprincipen accept (medhdll)/reject (motstand)/ignore (undvika) (Storch
2018). Utifran denna grundprincip tog vi fram en egen analysmodell. Vi upplevde inte att
Storchs modell fungerade for vér studie d4 kategorin undvika, som vi valde att kalla “Andrar
inte”, visade sig problematisk eftersom elever kan vélja att undvika bearbetning av olika
anledningar; de kan exempelvis ha forstatt men dnda inte halla med. Dérfor valde vi att ha
“Andrar inte” som en underkategori till bdde medhdll och motstind. Vidare behdvde vi dela in
medhdall och motstand utifrdn om eleverna uttrycker forstaelse for hur texten kan forandras.
Kategoriseringarna presenteras under Resultat.

3.Resultat

Vi kommer hér redogora for resultatet av kodning av analysprotokollet. Vidare kommer vi
redovisa de feedbackomraden som forekommit mest frekvent 1 bedomningsmallarna for de 27
respektive 23 eleverna som spelat in sig sjélva vid skrivpass 1 och 2. Slutligen kommer vi ga
in pa hur eleverna forhallit sig till feedbacken angdende dessa markerade omraden nir de
omarbetar sina texter. I resultatdelen kommer vi dven berora fragestéllningarna vilka
forbattringsomraden som dr de mest frekventa i elevernas skriftliga produktion, hur eleverna
forhaller sig till den feedback de fér kring dessa, samt hur eleverna omsitter denna feedback
nédr de bearbetar sina texter.

3.1 Kategorier till analysprotokoll

Det analysprotokoll vi tagit fram vid lyssnandet av elevernas tdnka-hogt inspelningar ér
uppdelat i huvudkategorierna medhall och motstdnd. Motstand innebér att eleven verbaliserar
en misstro eller ett ifrigaséttande av den feedback de fatt. Medhdll betyder inte nddvéndigtvis
att de verbaliserar ett medhdll, men att de inte ger uttryck for ett uttalat motstand. Detta
innebdr att majoriteten av eleverna hamnar under kategorin medhall. Vi gér ndrmare in pa
detta i diskussionsdelen (se 4. Diskussion). Kategorierna medhall och motstdind har sedan
brutits ned i underkategorierna “Forstir vad som ska réttas i texten” och ”Forstar inte vad som
ska réttas i texten”. Slutligen har dessa underkategorier delats in i ytterligare fyra
subkategorier: “Andrar till det béttre”, “Andrar inte till det bittre”, “Andrar inte”, samt
“Andrar genom att ta bort markerad del”.
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Medhall Motstind
Forstiar vad som ska riittas i texten: [Forstir inte vad som ska rittas i texten:| Forstar vad som ska riittas i texten: |Forstr inte vad som ska riittas i texten:

Andrar genom att ta bort markerad del
Andrar genom att ta bort markerad del
Andrar genom att ta bort markerad del
Andrar genom att ta bort markerad del

Andrar inte till det bittre
Andrar inte till det bittre
Andrar inte till det bittre
Andrar inte till det bittre

Andrar till det bittre
Andrar till det bittre
Andrar till det bittre
Andrar till det bittre

Andrar inte
Andrar inte
Andrar inte
Andrar inte

Figur 6. Kategorisering av elevrespons pd feedback (tinka-hogt inspelningar)

3.1.1 Medhall

Forstdr vad som ska riittas i texten

Eleven uttalar inget motstdnd mot den del i texten som vi har markerat, och av tinka-hogt
protokollet framgar att eleven forstar vad feedbacken syftar pa.

Andrar till det béittre
Eleven forstar vad vi har for avsikt att hen ska goéra och bearbetar texten till det béttre.

Andrar inte till det bittre

Eleven forstar vad vi har for avsikt att hen ska gora, men bearbetningen leder inte till
en forbéttring. Detta kan till exempel handla om att vi har markerat ett uttryck som
inte fungerar bra 1 sammanhanget och eleven forstér att uttrycket inte passar eller
fungerar pa engelska, men viljer att byta ut uttrycket mot ett annat uttryck som inte
heller det fungerar i sammanhanget.

Andrar inte

Det finns inget uttalat motstand hos eleven mot den feedback hen fatt, men eleven
later 4nd4 bli att dndra markerad del. Detta kan till exempel handla om att eleven
forstar att ett uttryck inte fungerar, men dr oformdogen att hitta ett fungerande
alternativ. I vissa fall kan det ocksa rora sig om att eleven sédger att hen ska g tillbaka
och korrigera senare men aldrig gor det.

Andrar genom att ta bort markerad del

Det finns inget uttalat motstand hos eleven mot den feedback hen fatt. Eleven viljer att
ta bort markerad del. Detta kan vara ett sitt for eleven att undvika att bearbeta texten. I
vissa fall kan det dock leda till en forbéttring.

Forstdr inte vad som ska ridttas i texten

Eleven uttrycker inget motstand, men 1 inspelningen framgar att hen inte forstér feedbacken
pa det sétt vi avser. Detta kan rora sig om missuppfattningar; eleven kan ha missuppfattat vad
det dr som dr problemet. Exempelvis kan en elev sitta ord pa att en viss fordndring behover
goras, men nir de sedan tdnker hogt kring forbattringsomradet framkommer att eleven saknar
egentlig forstaelse for hur texten kan forbéttras.
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Andrar till det béttre
Eleven fOrstar inte vad vi har for avsikt att hen ska gora men lyckas dndd omarbeta

den markerade delen till det bittre. Hir kan det rora sig om gissningsrattning som
rdkar bli ratt.

Andrar inte till det biittre

Eleven fOrstar inte vad vi har for avsikt att hen ska gora och réttningen leder inte
till en forbattring av texten. Hér kan det exempelvis handla om att eleven byter ut
ett ord som inte passar in i sammanhanget mot ett annat ej fungerande ord.

Andrar inte

Eleven fOrstar inte vad vi har for avsikt att hen ska gora och later bli att dndra den
markerade delen.

Andrar genom att ta bort markerad del

Eleven forstar inte vad vi avser att hen ska gora och réttar genom att ta bort den
markerade delen. Detta kan vara ett sétt att undvika bearbetning av texten. I vissa
fall kan det dock leda till en forbattring.

3.1.2 Motstand

Forstar vad som ska rdttas i texten

Eleven uttalar ett motstdnd mot att markerad del behover réttas. Av tdnka-hdgt protokollet
framgar dock att eleven forstar vad det dr vi avser; eleven forstar vad vi vill men haller inte
med. D4 kan de vilja att gora foljande:

Andrar till det béittre
Eleven forstar vad vi har for avsikt att hen ska géra men héller inte med om att det
skulle leda till en forbéttring. Eleven bearbetar motvilligt texten till det béttre.

Andrar inte till det bittre

Eleven forstar vad vi har for avsikt att hen ska gora, men verbaliserar ett motstand och
haller inte med om att det skulle leda till en forbéttring att &ndra den markerade delen.
Eleven gor dnda en fordndring men det blir inte en forbéttring.

Andrar inte
Det finns ett uttalat motstand hos eleven mot den feedback hen fatt, och eleven later
bli att andra markerad del.

Andrar genom att ta bort markerad del

Det finns ett uttalat motstand hos eleven mot den feedback hen fatt. Eleven véljer 4nda
att bearbeta genom att ta bort markerad del. I vissa fall kan det dock leda till en
forbéttring.

Forstar inte vad som ska riittas i texten
Eleven stiller sig frdgande till markerade forbattringsomraden. Eleven uttrycker ett
oforstdende kring vad vi efterfrdgar. Har kan eleven till exempel ge uttryck for att hen tycker
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att det skrivna dnda later bra, eller att vi missforstétt vad eleven forsoker uttrycka. Hér haller
eleven inte med darfor att eleven inte forstar vad det &r vi efterfrégar, till skillnad fran
foregdende (Motstand, “Forstir vad som ska rittas i texten”), d4 eleven stéller sig frdgande till
feedbacken for att hen dr av annan asikt om vad som skulle leda till en béttre text.

Andrar till det bdittre

Eleven stiller sig fridgande till feedbacken och stiller sig oforstdende till vad vi har
for avsikt att hen ska gora. Trots detta omarbetar eleven texten till det béttre. Hér
kan det rora sig om gissningsrattning som rakar bli ritt.

Andrar inte till det bittre

Eleven stiller sig frdgande till feedbacken och forstar inte vad vi har for avsikt att
hen ska gora. Trots detta omarbetar eleven den markerade delen men rittningen
leder inte till en forbattring av texten. Hér kan det exempelvis handla om att eleven
byter ut ett ord som inte passar in i sammanhanget mot ett annat ej fungerande ord.

Andrar inte
Eleven stiller sig fragande till feedbacken och forstar inte vad vi har for avsikt att
hen ska gora. Hen lter bli att &ndra den markerade delen.

Andrar genom att ta bort markerad del

Eleven stiller sig fragande till feedbacken och forstar inte vad vi avser att hen ska
gora. Eleven réttar anda genom att ta bort den markerade delen. Detta kan vara ett
satt att undvika bearbetning av texten da eleven inte behdver omarbeta texten. I
vissa fall kan detta dock leda till en forbéttring.

3.2 Vilka forbattringsomraden ar de mest frekventa i elevernas skriftliga
produktion?

Efter det att bada skrivcyklerna avslutats sammanstéllde vi typen av forbéttringsomraden som
eleverna fatt markerat 1 sina beddmningsmallar. De fyra omrdden som var de mest frekventa
var subjekt-verb kongruens, flyt i spraket, stavning och anpassning. Dérefter ar det stort
avstdnd 1 antal till 6vriga kommenterade forbattringsomraden. Vi sag inte ndgon stor
forédndring i vilka omrdden som markerades fran skrivcykel 1 till skriveykel 2; de fyra mest
frekventa forbattringsomradena var desamma och de markerades i stort sett i samma
utstrackning i de bada skrivcyklerna. Darfor kommer vi nedan fokusera pd dessa fyra
forbattringsomraden och hur eleverna har forhallit sig till desamma.
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Skrivcykel 1

100%
90%
80%

70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Subjekt verb- Flyt i spraket Stavning Anpassning
kongruens

Figur 7. Markerade forbdttringsomrdden i Skrivcykel 1, procent baserat pa de 27 elever som
spelat in sig sjdlva

Skriveykel 2
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Subjekt verb- Flyt i spraket Stavning Anpassning

kongruens

Figur 8. Markerade forbdttringsomrdden i Skrivcykel 2, procent baserat pa de 23 elever som
spelat in sig sjdlva

Subjekt-verb kongruens

Det vanligast forekommande forbattringsomradet som vi markerat i bade forsta och andra
skriveykeln dr kommentarer som har att géra med subjekt-verb kongruens. Hela 85% av
eleverna, det vill sdga 23 av 27 elever, fick detta markerat i1 sina bedomningsmallar vid forsta
skriveykeln. Vid andra skriveykeln fick 74% av samma elevgrupp, det vill sdga 17 av 23
elever, detta markerat i sin beddomningsmall.
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Flyt i spraket
Flyt i spraket var den nist mest forekommande feedbacken dir 74% av eleverna fatt detta
kommenterat (vid skriveykel 1, 20 av 27 elever, och vid skriveykel 2, 17 av 23 elever).

Stavning samt anpasshning

De tredje och fjarde vanligaste feedbackomradena ligger varandra néra i antalet kommentarer:
stavning kommenterades 1 26% av elevernas bedomningsmallar (7 av 27 elever) vid forsta
skriveykeln, medan det 1 andra skriveykeln forekom 1 35% av elevernas beddmningsmallar (8
av 23 elever). Anpassning kommenterades 30% vid forsta skriveykeln (8 av 27 elever), och
vid andra 34% (7 av 23 elever).

Ovriga kommentarer

Fran stavning och anpassning dr det sedan ett hopp i frekvens ner till utvecklingsomradet
prepositioner som vi markerat sammanlagt 8 génger i de bada skrivcyklerna, -ing form som
kommenterats 6 ganger, samt 6 kommentarer kring genitiv ‘s. D& dessa omraden inte
forekommit lika frekvent kommer vi inte ga ndrmare in pa hur eleverna forhaller sig till dessa
typer av bearbetningar. Nedan foljer en genomgéang av hur eleverna forhallit sig till
bearbetningen kring de fyra mest frekvent forekommande omradena subjekt-verb kongruens,
flyt i spraket, stavning samt anpassning.

3.3 Hur uppfattar eleverna feedback och hur omsatter de den?
Subjekt-verb kongruens

Subjekt-verb kongruens, Skrivpass 1

20
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10

MedhalLFarstir/ Andrar till det bitire MedhalVFérstar inte/ Andrar till det battre

O b e O @

Figur 9: Respons pd subjekt-verb kongruens, Skrivcykel 1, antal noterade fall
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Subjekt-verb kongruens, Skrivpass 2
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hdedhal lFGretar/ Andrar Medhal VF drstar Medhal /F drstar Medhal LF Grstar
till det battre mte/Andrar inte mte/Andrar till det battre inte .f';ndigér];te till det

Figur 10: Respons pa subjekt-verb kongruens, Skrivcykel 2, antal noterade fall

Kategorin subjekt-verb kongruens dr sarskilt intressant att titta ndrmare pa da séttet vi gett
feedback fordndrats fran skrivcykel 1 till skriveykel 2. Vid den forsta skriveykeln fick
eleverna subjekt-verb kongruensfelen dverstrukna i texten vilket gjorde att vi alltsd hade
markerat var sjélva felet fanns. Till skrivcykel 2 valde vi istéllet att markera 1 marginalen var
subjekt-verb kongruensfelen fanns samt antalet fel. Detta gjorde att eleverna sjdlva var
tvungna att leta rétt pa felen i de markerade delarna. Vid skrivcykel 1 var den vanligaste
responsen hos eleverna att uttrycka medhall och forstaelse for vad det var som skulle éndras
(“Eleven forstar vad vi avsett att hen behdver forbittra”), samt att “Andra till det béttre”. 19
av 27 bearbetningar visade pa denna sorts respons (se Figur 9). Den nést vanligaste responsen
(4 av 27 bearbetningar) var att eleverna uttryckte medhdll men att de missforstod vad det var
som behovde dndras men lyckades dnda ritta till det béttre, (“Forstar inte vad som ska réttas i
texten”; “Andrar till det bittre”). Aven vid skrivcykel 2 var den vanligaste responsen till
subjekt-verb kongruensfel medhdll - “Forstar vad som ska rittas i texten” - “Andrar till det
battre”. 15 av 27 bearbetningar visade pa detta (se Figur 10). Den nést vanligaste responsen
var att eleven uttryckte medhéll om att det fanns nagot som behdvde dndras men eleven
hittade inte var i texten felen fanns (“Forstér inte””) och dndrade inte alls (5 av 27
bearbetningar). Den tredje och fjarde vanligaste responsen i kategorin medhall ér att det
framgick att eleven inte forstod vad det var som behdvde dndras i1 texten, men att eleven
gissade sig till en rittning (medhdll — “Forstar inte” — “Andrar till det béttre” / “Andrar inte till
det béttre”). Da blev det i vissa fall en dndring till det battre 4nda, och 1 vissa fall ledde det
inte till nagon forbéttring alls (2 av 27 vardera). I kategorin motstand uttalade tva av 27 elever
ett motstdnd mot feedbacken; det framgick att de inte forstod problematiken och édndrade inte
heller det markerade till det battre, eller sa 1t eleven helt enkelt bli att d4ndra (1 elev av 27).



25

Flyt i spraket
Flyt i spraket, Skrivpass 1 & 2

WedhilVFarstir/ Andrar Medhall Farestar Andrar MedhilVFaretin Tar bort __Med.héll-F orstér inte/
till det battre inte till det bittre Andrar mte till det battre

h

Figur 11: Respons pa flyt i spraket, Skrivcykel 1 och 2, antal noterade fall

Vi kommer hir redogoéra de samlade resultaten for flyz i spraket fran skrivcykel 1 och 2 da vi
inte sdg nigon storre skillnad 1 hur eleverna forholl sig till feedbacken i1 de bada
skrivcyklerna. Vi gjorde inte heller nagra fordndringar i séttet vi gav eleverna feedback
mellan skriveykel 1 och 2 i detta omrdde. Under de tva cyklerna har eleverna vid 88 tillfallen
forhallit sig till feedbacken flyt i sprdket. Har var den vanligaste responsen medhall —
“Forstar” — “Andrar till det bittre” (32 av 88 bearbetningar). Direfter var det ganska spridd
respons; nistan en fjirdedel av eleverna uttryckte medhdll — “Forstar” — “Andrar inte till det
battre”. 20 av 88 elevrittningar visar sig detta i. I 10 fall har eleverna fortsatt uttrycka medhall
— “Forstar”, men valt att rdtta genom att fa bort markerad del. I 8 fall fanns det ett fortsatt
uttryckt medhdll men det stod klart att eleverna @nda inte forstitt vad som var problematiskt
med uttrycket, och gjorde en fordndring som inte blev till det bittre. I endast 6 av 88 fall
uttryckte eleverna motstand mot att markerad del skulle behdva forbattras.
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Stavning

Stavning, Skrivpass 1 & 2
16
14
12
10

L R N L . T - -]

WedhallFarstar/ Andrar il 3MedhallFarstar inte/ Andrar  Medhal VF Gretir inte/ Andrar
det battre till det battre mte

Figur 12. Respons pa stavning, Skrivcykel 1 och 2

Kring forbattringsomradet stavning uttryckte ingen elev nagot motstdnd mot att de skulle
behova gora en fordndring, och dvervigande majoritet fordndrade texten till det battre (15 av
21 rattningar). I likhet med de 6vriga kategorierna var detta den vanligaste responsen.
Stavfelen var markerade 1 texten och borde darfor vara relativt létt att korrigera. Det ar viktigt
att papeka att eleverna hade tillgang till stavningskontroll nér de skrev sina texter vilket
gjorde att de kunde ritta rodmarkerade stavfel under tiden de skrev. I de flesta fall dér elever
fatt denna kategori markerad 1 sin beddmningsmall handlade det om forstorande stavfel, det
vill sidga att stavfelet gjorde att ordets innebord fordndrades, exempelvis to — foo, there —
their, shore — sure. 1 vart analysprotokoll visade det sig att ndgra enstaka elever uttryckte
medhéll, men att de inte forstod vad vi asyftade och ddrmed inte d&ndrade stavningen till det
battre. Tva elever 1dt bli att dndra; anledningen till det handlade framst om att eleverna sade
att de skulle komma tillbaka till orden och korrigera senare, vilket sedan aldrig 4gde rum.

Anpassning

Anpassning, Skrivpass 1 & 2
16
14
12
10

o bed e Oh @

Medhil Férstar/ Andrar till MedhillFérstd Andrar inte  MedhallFérstir/ Andrar
det battre till dat bitire genom att ta bort

Figur 13. Respons pa anpassning, Skrivcykel 1 och 2, antal noterade fall
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I likhet med foregdende kategorier uttryckte eleverna medhdll — “Forstar” — “Andrar till det
béttre” (14 av 21 bearbetningskommentarer). Inte heller hér uttryckte ndgon av eleverna ett
uttalat motstand mot att den markerade delen behdvde forbéttras. De nést vanligaste
forhéllningssitten var att eleverna holl med, forstod, men édndé inte dndrade till det béttre,
alternativt att de dndrade genom att ta bort den markerade delen (3 vardera av 21).

4.Diskussion

I denna del kommer vi diskutera de resultat som framkommit i var undersdkning. Projektets
syfte har varit att soka svar pa foljande fragestéllningar:

e Vilka forbéttringsomraden ar de mest frekventa 1 elevernas skriftliga produktion?
e Hur uppfattar eleverna den feedback de fir pé skrivna texter i Engelska 6?

e Hur omsitter eleverna denna feedback nér de bearbetar sina texter?

e Hur kan vi formulera feedback pa ett sdtt sa att eleverna kan ta till sig densamma?

Har 1 diskussionsdelen kommer vi att exemplifiera med elevcitat och utdver fragestéllningarna
dven ta upp en allmén diskussion kring arbetssittet och hur utformningen kan han ha inverkat
pa resultaten. Avslutningsvis kommer vi blicka framét och fundera 6ver hur projektet skulle
kunna utvecklas vidare.

4.1 Vilka forbattringsomraden ar de mest frekventa i elevernas skriftliga

produktion?

I resultatdelen har vi redogjort for vilka forbattringsomraden vi har markerat i elevernas
texter. Dar framgick att foljande fyra omrdden var de mest frekventa i de bada skrivcyklerna:
subjekt-verb kongruens, flyt i sprdket, stavning och anpassning (se Figur 7 och 8). Vidare har
vi sett att rittning som har med subjekt-verb kongruens och stavning att gora var lattare for
eleverna att forsta och gora en fordndring till det battre (se Figur 9, 10 och 12). Nar det géller
flyt i spraket sa visade det sig vara svarare for eleverna att gora en fordndring som leder till en
forbéttring (se Figur 11). Aven nir det giller anpassning var det aningen svarare for eleverna
att gora en forbéattring (se Figur 13). Vi kommer nedan fora en diskussion kring vad detta kan
bero pé.

4.2 Hur uppfattar eleverna den feedback de far pa skrivna texter i Engelska

6 och hur omsatter de denna feedback da de bearbetar sina texter?

Det var intressant att lyssna pa hur elevernas uppfattning av feedbacken fordndrades nér vi
dndrade séttet vi gav feedback pa fran skrivpass 1 till 2. Denna fordandring géllde
forbattringsomradet subjekt-verb kongruens dér vi i forsta skrivcykeln markerade de
inkongruenta verben i texten. I forsta skriveykeln kan man sédga att detta ledde till en slags
lucktextréttning dar eleverna ofta bara tittade pa det markerade verbet nér de omarbetade sina
texter: slutade verbet pa “-s” sa tog de bort det och slutade verbet inte pa -s sé lade de till det.
Detta sitt att formedla feedback pa stdllde saledes inte ndgra krav pa att eleven faktiskt skulle
ha forstétt vad det grammatiska problemet var. Eleven tittade alltsa uteslutande pa sjdlva
verbet, inte pa vad det syftade pa och missade darfér hur meningen grammatiskt hangde ihop
och hur verbet maste dverensstimma med subjektet. Da det hir sittet inte aktiverade eleverna
1 riattningen valde vi dérfor att fordndra sittet vi markerade denna typ av grammatiska fel. Har
blev det mycket tydligt for oss att séttet vi ger feedback pé ger olika resultat. Séttet vi gav



28

feedback i skriveykel 1 resulterade i en passiv yt-riattning medan feedbacken i skriveykel 2
syftade till att aktivera eleverna i bearbetningen. Som Bitchener och Storch (2016) framhévt 1
sin studie om WCF 1 andraspréksinlérares skriftliga produktion i engelska sa kan man markera
1 texten var felet dr vilket vi 1 det ndrmaste gjort i den forsta skriveykeln da vi strukit under
inkongruenta verb. Ett annat sitt, enligt Bitchener och Storch, &r att fa eleverna att fundera
kring var felet finns och sjdlva bli mer aktiva i rittningen genom att felen kodas men inte
markeras direkt i texten. Vi valde dérfor istéllet infor skrivcykel 2 att markera i marginalen
vid det stycke ddr inkongruenta verb férekom, samt skriva ner hur manga sadana fel som
fanns 1 det markerade stycket, for att aktivera eleverna och underséka om de faktiskt hade en
djupare forstéelse for denna grammatiska konstruktion. Vi ville fa dem att gé fran
lucktextréttning till en genomténkt bearbetning och en effektiv feedback dér eleven méste ha
forstatt strukturen for att kunna bearbeta sin text. Da vi gick over fran lucktextrittning av
subjekt-verb kongruens till en mer elevaktiverande typ av réttning var det intressant att lyssna
pa elevernas tankar da de bearbetade sina texter. Den typ av réttning som vi anvédnde oss av 1
andra skriveykeln stdllde hogre krav pa elevernas grammatiska grundforstaelse; de maste veta
vad ett verb dr och kunna se vad subjektet i en mening &r for att kunna harmonisera subjekt
och verb. Det visade sig dock att eleverna inte alltid hade den grammatiska grundforstaelse
som vi forutsatte. I skrivcykel 1 var andé det allra vanligaste att eleverna lyckades forédndra de
kommenterade omradena till det béttre (se Figur 9). Om vi i vér studie enbart hade tittat pa
vilka forandringar de faktiskt hade gjort skulle vi litt kunnat fa uppfattningen att eleverna
forstatt de grammatiska strukturerna da de faktiskt lyckats dndra den grammatiska
konstruktionen till det battre. Inspelningarna visade att sa inte alltid var fallet; 1
lucktextrittningen av subjekt-verb kongruens 1 skrivcykel 1 fanns det inte mycket {for eleverna
att fundera 6ver vad som behovde korrigeras. En elev uttryckte det sdhér:

"De flesta av grejerna var att jag hade skrivit —s istdllet for utan —s.”

I skriveykel 2 blev det dock tydligare att fler elever fick problem att felsoka da de pé egen
hand behovde leta upp vilka verb som var inkongruenta (se Figur 10). Detta kunde skapa en
viss frustration hos elever, som hir dér en elev uttryckte 6nskeméal om att fa sjdlva verbet
markerat pa liknande séitt som i forsta skrivcykeln:

“Men gdrna skulle jag vilja ha en rosa markering pd just det felet sa att det blir lite
tydligare.”

I f6ljande elevs resonemang framkommer det tydligt att det rader forvirring kring hanteringen
av subjekt-verb kongruens:
“Jag har lagt till ett —s pa till exempel 'get’ till "gets’ eller ’fact’ till facts’, och 'use’ till

0

‘used’.

Har hittar eleven ritt 1 det forsta fallet nir det géiller “get” och “gets” vilket var det vi ville
eleven skulle komma at, men fortsitter sedan med att prata om att 1agga pa ett “—s” pa ett
substantiv (“fact” till “facts”) vilket tyder pa att eleven inte reflekterar 6ver, och kanske inte
heller har forstatt, vad ett verb ar. Slutligen dndrar eleven tempus, “use” till “used”, vilket
tyder pa svarigheter att forsta vad det dr som ar fokus nar vi hade for avsikt att eleven skulle
bearbeta verben utifrin att det ska stimma med subjektet det syftar pa - inte géra en
tempusdndring. Eleven tycks ha forstatt att det handlar om att man ska ldgga till eller dra ifrén
ett “—s” pa verb, men lyckas inte sétta fingret pd vilka av orden som faktiskt &r verb och sétter
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darfor “-s” dar det gar, vilket innebér att det kan hamna lite var som helst. Detta, att vi inte
alltid delar ett grammatiskt sprak med eleverna, var en viktig insikt for oss da vi inte alltid kan
forutsitta att eleverna har forstéelse for de grammatiska grundbregreppen.

Négot som ocksa framkommit tydligt under projektets gdng ar att elever mycket séllan uttalar
ett ifrdgasittande av den feedback de fir av oss ldrare. I vir analysmodell har vi utgétt ifrdn
kategorierna medhdll och motstand. En majoritet av eleverna har inte heller, som forvintat,
uttryckt nagot motstdnd (se Figur 9-13); da endast ett fatal elever har ifrdgasatt om de
foreslagna forandringarna verkligen skulle leda till en forbattring. Har sticker de elever ut som
har stor tilltro till sin egen formaga pa engelska. Till exempel kan man se det hir dir en elev
med hogt betyg fran kursen Engelska 5 har fatt forbéttringsomradet fIyt i spraket markerat.
Hen stéller sig fragande till att uttrycket “spoiled oceans” behdver dndras:

“Jag har lite svdrt att se varfor det bidrar till ett ddligt flyt, eftersom att jag forklarar... det dr
for att stirka min podng att vara hav redan dr skadade. "Spoiled oceans’ liksom [...] Sa dir
vet jag inte riktigt vad jag ska dndra faktiskt. Tyvirr.”

I inspelningarna markte vi att elever som kommit ldngre i sin skrivutveckling oftare stillde sig
frdgande till feedbacken och oftare litade pa sin egen kinsla da de ger uttryck for frustration
over att dven de har forbattringsomraden. Det far oss att dra slutsatsen att det hir dr nagot de
behover 6va pa. Dessa elever tanker pa slutprodukten och att den dr bra, men ser inte pa vilket
sétt den kan forbattras, som till exempel hir dér en elev tanker hogt kring ett
forbattringsomrade men stéller sig klart frdgande till om detta verkligen skulle forbéttra
texten:

”[...] jag tycker inte att jag behover [...] dndra nanting utan endast forklara bdittre for min ldsare.
Kanske. [..] Fast det ska ju egentligen inte behovas. [...] Jag hade sdaklart kunnat géra en dndring,
men jag hade inte velat det. [...] Det dr bara det att nu ndr man har haft en instruktion som man
‘behover’ folja sd blir det jobbigare, liksom. Ndr det inte handlar om vad det ska handla om. [ ...] Jag
valde aktivt att inte géra det for att jag tyckte det hér [amnesfokus som gick utanfor uppgiftens
instruktion] var mer intressant.”

Vi ser det som en pedagogisk styrka att vi som ldrare betonar att texter alltid kan utvecklas
och att man inte &r fardig som skribent utan att skrivandet dr en process oaktat hur langt
eleverna har kommit i sin skrivutveckling. I s& gott som samtliga elevtexter vi har fatt har det
funnits en fungerande grundstruktur och dirigenom har manga elever kunnat producera
fungerande texter som uppndr kraven som stélls for att kunna bedomas som godkinda pa
kursen Engelska 6. Det dr dérfor var overtygelse att detta arbetssitt gynnat samtliga elever.
Elever som inte natt lika 14ngt i sin skrivutveckling har gynnats av att fi ta del av
elevexempel, bedoma dessa och att de gemensamt fétt skriva, ge och ta emot feedback 1
grupp. Det kan i manga fall vara lattare att vara mottaglig for feedback om man é&r flera
personer som stir bakom en text. Eleverna har dven gynnats av att de fitt en ordbank med
nyckelord och begrepp relaterade till temat att anvénda i sitt skrivande.

I en del fall kan eleverna uttrycka att de hor att uttrycket later lite fel; de bekriftar feedbacken
de fatt men ar inte formogna att hitta nagot battre fungerande alternativ, som i foljande
exempel dar eleven har fatt uttrycken “It can not occur sweatshops” och “it is over our time”
markerade som forbéattringsomraden géllande flyt i spraket.
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“Men detta fel forstar jag inte riktigt [..] Jag forstar inte vad jag ska dndra, men jag kinner
att det later lite fel, typ "it is over our time, men jag menar ju liksom sdahdr... det far inte
forekomma sweatshops och eller sdhdr barnarbete nu. Sd det dr forbi var tid. Vi har kommit
ldngre idag. Men den dr jag lite osdker pd.”

Eleven landar till slut i omskrivningen "We have come longer than that today”. Hér ser vi &
ena sidan att eleven bekriftar feedbacken genom att sdga att hen hor att det inte later sa bra,
men & andra sidan leder det inte fram till ndgon egentlig forbéttring dé eleven utgar fran det pa
svenska felaktiga uttrycket “det ar forbi var tid”. I det hér fallet blir det tydligt att eleven far
svarigheter att hitta ett battre fungerande uttryck pa engelska da bearbetningen fran borjan
utgar ifran ett icke-fungerande uttryck pa svenska.

Under projektets gang har vi sambedomt inte bara texter fran de elever som har spelat in sig
sjdlva, utan samtliga elevtexter fran de tre klasserna, det vill sdga lite drygt 90 elevtexter per
skriveykel. Da vi under ganska pressad tidsram sambeddmt elevtexterna har vi vid ett fatal
tillfallen varit for snabba med att markera forbéttringsomraden 1 texten, och da har det hént att
vi felaktigt markerat ndgot som inte alls behdvt bearbetas. Inte heller i dessa fall har elever
Oppet ifragasatt feedbacken de fatt, trots att de med all rétta borde ha gjort det. I nigra fall
funderade eleverna hogt kring vad som avsigs med feedbacken, men véljer dnda att gora de
foreslagna fordndringarna trots att detta faktiskt leder till en forsdmring av texten. Ett exempel
ar eleven som felaktigt fatt subjekt-verb kongruens markerat i sin text och som inte uttrycker
motstdnd men en ofdrstdelse dver vad som kan vara fel:

“Det vet jag faktiskt inte vad det var for fel pd ‘is’ ddr. Det kanske jag ska fraga ndagon om
som kan hjdlpa mig istdllet”.

Eleven genomfor dnda trots osékerhet en fordndring som dé leder till att det blir en
forsdmring. Var slutsats ar att tilltron till ldrarens auktoritet 4r hog och att elever verkligen
anstranger sig att gora de foreslagna forandringarna dven om de inte riktigt forstar varfor. Hér
kan vi naturligtvis ocksa stélla oss frdgande till 1 vilken grad vi har bjudit in till ifrdgaséttande
av feedbacken. Innan eleverna borjade med tédnka-hdgt protokoll s& gjorde vi en
modellinspelning for hur det kan ga till och lita pa en sadan och i den stéllde vi oss 1 nigra
fall medvetet oférstdende kring vad det var som var problematiskt med forbattringsomradet.
Detta gjorde vi for att verkligen understryka att eleverna skulle prata om allt — inte bara det de
forstar utan dven sdtta ord pa vad de inte forstar av feedbacken. I denna modellinspelning
uttryckte vi dock aldrig ett uttalat motstand mot nagot foreslaget forbéttringsomrade. En
slutsats vi drar dr att vi framforallt maste ha tid pa oss; blir det hastbeddmning och ddrmed
felaktiga forbattringsomrdden kommer eleverna med storsta sannolikhet att acceptera att gora
en fordndring dnda. Det blir darfor tydligt for oss att denna typ av beddmning tar och maste fa
ta tid for att det ska bli nagot bra av den. Med detta sagt sa dr det kanske &dnda inte sa underligt
att eleverna sa sillan ifrdgasétter feedbacken de far fran oss ldarare med tanke pa att de
befinner sig 1 beroendestillning dé det dr vi som bedomer och sitter betyg. Om vi hade haft
mer tid hade det varit intressant att vidare undersoka hur motstdind — medhall ser ut nér
eleverna ger feedback gruppvis till varandra. Hér skulle ett uttalat motstdnd kanske
forekomma oftare d4 man skulle kunna anta att det blir lattare att ifragasétta feedback nér den
kommer frén en motpart som ligger pa samma sprékliga niva. Dessutom kan det finnas skal
att tro att det kan vara ldttare att stilla sig kritisk till feedback om man gemensamt stir bakom
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en text och inte ensam behover sta till svars for texten. Detta har vi inte haft mojlighet att
undersdka men det skulle vara intressant for vidare studier.

Ett annat omrdde som ofta kommenterats i elevtexter dr anpassning till syfte, mottagare och
situation. Hir sdg vi att elever generellt hade léttare att gora forbéttringar i texten om det rorde
sig om enstaka ord som var for informella, till exempel om eleverna anvint ord som “stuff”,
“crap”, och svordomar som “shit” och “damn”. Just sjilva ordet “stuff” ar négot vi drillar
eleverna 1 att sluta anvinda da ordet i sig inte tillfor ndgot. En av eleverna uttryckte det som
foljer:

”[...] det dr ocksa ett sant ddr helt onodigt ord som jag vet att du inte gillar”.

Det visar pa nagot slags genomslagskraft vi ldrare har. En annan elev reflekterar insiktsfullt
kring anvindningen av kraftuttrycket “it’s their damn responsibility”:

“[...] och dd som jag mdrkte ocksa ndr jag ldste igenom texten har jag anvdnt ord som jag
kanske inte borde ha anvint [eleven funissar till] ... ganska tydligt faktiskt”.

Har tar eleven helt sonika bort ordet och texten passar d béttre for den avsedda formella
nivan. Detta sdg vi dven i andra elevtexter, att enstaka ord som brister i formalitet var latta att
se och ta bort. Didremot visade det sig vara svarare for eleverna att gora forandringar nar
stilnivan pa uttryck blir for informell. Det handlar da inte om svordomar eller liknande, utan
snarare om att ldsartilltalet blir for talsprakligt. Detta framtrider exempelvis nér foljande elev
fétt bristande anpassning kommenterat pa uttrycket “yeah, you know””:

“[...] ndsta stycke har jag vdl skrivit ett en opassande eller ja, formulerat mig lite opassande.
Jag har skrivit "yeah, you know” och det kanske rdcker med ‘on the television, on the radio,
in the magazines, you know’”

Hir har eleven svart att se att dven uttrycket “you know” &r for talsprékligt for den hér
uppgiften. Aven om det inte ir en svordom s kan elever ha svart att ligga mirke till de
informella uttryck de anvénder sig av. Ett annat exempel dr en elev som vid inspelningen
stdller sig oforstaende till varfor valet ”huge amount” inte skulle vara anpassat till mottagare
och situation. Eleven dndrar i slutdndan till “a large amount” om &n utan att forstd varfor. Det
stiarker var uppfattning att vi som larare maste forsta vad eleverna forstar av feedbacken. Det
ar inte resultatet som &r det mest intressanta utan hur eleven uppfattar och tianker i sin
bearbetning av feedbacken. Om de gor en forbattring utan att egentligen forsta varfor har vi ju
missat sjdlva ldrandet. Nir det som ovan handlar om anpassning till mottagare, syfte och
situation maste vi saledes fokusera dnnu mer pa olika stilnivier och skillnader i talat och
skriftligt sprak och trdna eleverna i att se skillnaderna. Detta dr nagot som tas upp 1
instruktionsfilmerna, men &r helt klart ett omrade som vi behover arbeta mer med. Eleverna
forstar att man inte ska anvinda sig av svordomar i en formell text men behover trina pa att
forstd de mer subtila stildragen som skiljer formellt fran informellt sprak.

Ytterligare en aspekt vi lade mérke till var att elever i vissa fall inte anvéinde sig av verktyg
for att soka upp ett korrekt uttryck eller ord da de bearbetade sina texter. Detta trots att
eleverna hade tillgéng till online-verktyg nir de gjorde sina omarbetningar. Tanken fran vér
sida och som framgick av instruktionsfilmen kopplad till fIyt i sprdket var att de skulle tdnka
efter vad de ville ha sagt pd svenska for att direfter soka i exempelvis online-ordbdcker for att
fa fram ett passande engelskt ord eller uttryck. Istillet uttryckte en del elever att de snarare



32

gick efter vad som ldt bra i deras oron eller nagot som kidndes bra. Ett exempel pé detta hor vi
nér en elev har prepositionen markerad i "a big difference in their health”. Eleven véljer da att
hogt sdga olika prepositionsalternativ for att hora vilket som later bést, snarare én att faktiskt
anvénda sig av online-hjdlpmedel. Hér litar eleven pa sin egen kénsla.

“Den hdr dr jag faktiskt osdker pa. Om det ska vara typ "on’ eller 'for’. 'l think it’s going to
make a big difference for their health’ or 'l think it’s going to make a big difference on their
health’. [...] den dr jag faktiskt jditteosdker pa. Nu skriver jag ‘pa’ och sa kanske jag dndrar
senare. Sd dd skriver jag 'l think it’s going to make a big difference on their health’ ... ‘FOR
their health’, nej jag tar ‘for’ forresten. Aa, det var det.”

Detta, att eleverna ibland saknar strategier for att hitta béttre fungerande ord och uttryck nér
de bearbetar sina texter, framkom tydligt till exempel dé vi lyssnade pa foljande elev som
hade fatt stavning markerad som ett forbattringsomréde i sin text. Denna elev hade bade gjort
storande stavfel, dér stavfelet inte nimnvirt paverkar forstaelsen, savél som forstorande
stavfel, det vill sdga stavfel som resulterar i att det bli ett annat ord &n det avsedda exempelvis
’their”/”there”, ’this”/’these”. De storande stavfelen som kommer upp rddmarkerade i texten
kunde eleven enkelt ritta till da det bara var att hogerklicka och vilja det stavningsforslag
som kom upp. De forstérande stavfelen diaremot blev betydligt svarare for eleven att
korrigera. Nér eleven funderar kring varfor ordet there” var markerat som stavfel (i
elevtexten skulle det varit their”) stéller sig eleven fragande till vad det ska vara:

“[...Joch ddiir vet jag inte riktigt vad det ska vara istdllet”.

Har blir det tydligt att eleven saknar strategier for att omarbeta texten da just denna typ av
korrigeringar borde vara létta att genomfora. Det eleven behover gora dr att soka pa det
svenska ordet alternativt ta reda pa vad det markerade ordet betyder. Det blir &nnu tydligare
att eleven inte reflekterar kring réattningen da hen senare i texten kommer till det markerade
ordet ”shure” (ddr ”sure” avsdgs). Har viljer dd eleven samma strategi som tidigare det vill
sdga att hogerklicka och far d4 upp alternativet ”shore” vilket eleven viljer att ta rakt av. Ett
storande stavfel har alltsa bytts ut mot ett forstorande stavfel i och med att betydelsen av ordet
forandrats. Vi ser darfor ett stort behov av att vi som ldrare dr dnnu tydligare kring hur
eleverna ska ga till viga nir de korrigerar sina texter. De behdver 6va sig 1 att anvénda olika
strategier vid omarbetning av texter.

4.3 Hur kan vi formulera feedback pa ett satt sa att eleverna kan ta till sig
densamma?

Under hela projektets gang har vi brottats med dilemmat hur man kommer at de centrala
aspekterna 1 en text. Det finns en 6verhdngande risk att man som larare fokuserar pa det till
synes lattrattade, men missar att komma &t de mer svarfangade aspekterna av vad det dr som
bygger upp en text. Risken finns att vi larare fokuserar pa grammatiska aspekter pa bekostnad
av sadant som har att géra med textens genre och hur den ar uppbyggd. Det &r ldttare att ga
igenom en grammatisk regel i en instruktionsfilm &n att forsoka fanga de mer svardefinierade
aspekterna av en text. En grammatisk regel giller for alla men feedback géllande stil eller
genre dr svdrare att generalisera. Vi ser att ett sétt att komma &t genre och stil &r att - som vi
gjort - arbeta med modelltexter och skriva i grupp. Fallgropen for larare &r att vi inte kritiskt
ifragasitter vad det dr vi kommenterar i en text: dr det det (tillsynes) lattréttade eller det som
faktiskt dr mest relevant for att texten ska utvecklas? Projektet har fitt oss att ifragasatta dven
de lattrattade aspekterna. Det har blivit tydligt for oss att det vi ifrdn borjan trodde var de mer
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lattkorrigerade forbéattringsomrddena i en text inte alltid 4r sa enkla for eleverna att bearbeta
som Vi trott; hade vi inte lyssnat pa elevernas inspelningar hade vi troligtvis fortsatt tro att
exempelvis subjekt-verb kongruens eller stavning faktiskt var timligen litta for eleverna att
bearbeta, men nér vi lyssnat pd elevernas tinka-hogt inspelningar har vi forstatt att sd inte
alltid ar fallet. Eleverna kan mycket vél i slutindan komma fram till en forbéttring av texten,
men det kan ha skett pa felaktiga grunder. Eleven behdver inte alltid ha forstatt varfor hen gor
den typen av korrigering, och dd kommer troligtvis samma problem uppsta vid nésta
skrivtillfélle, det vill sdga inget ldrande kommer ske. Som vi tidigare ndmnt orsakade just
subjekt-verb korrigeringar svarigheter for eleverna da inspelningarna visade att de saknade
forstaelse for grammatiska grundbegrepp, sdsom verb och substantiv. Detta blir relevant for
oss ldrare dd det antyder att vi inte alltid delar samma grammatiska sprak. Nir vi ber eleverna
att ga igenom en text och ga igenom verben sd att de stimmer 6verens med det subjekt de
syftar pa dr det inte alltid sjdlvklart att eleverna har tillrdcklig grammatisk forstaelse for att
kunna identifiera verben. De &r osdkra pa vad ett verb éar. I instruktionsfilmerna som handlar
om grammatik utgér vi ifran att eleverna har denna basforstéelse; vi borjar inte med att
forklara vad ett verb eller substantiv dr da vi helt enkelt forutsétter att eleverna kan detta.
Forutsattningen for att vi ska kunna kommunicera kring en bedomning é&r att lirare och elever
har ett gemensamt grammatiskt sprak. Det finns darfor anledning att inte forutsétta en
forforstaelse utan att vi i exempelvis grammatikvideorna borjar med att tydligt definiera de
grammatiska begrepp vi anvinder, dven grundldggande begrepp sdsom verb och substantiv.
Att arbeta med forforstaelse ar naturligtvis genomgéende en didaktisk utmaning som alltid ar
relevant. Projektet har gett oss insikt 1 hur eleverna tinker kring bearbetningen av sina texter.
Genom att anvénda tdnka-hogt protokollet har vi forstatt hur tankarna gar hos eleverna;
arbetssittet var en forutsittning for att kunna gora det. Vi ser att det kan finnas manga
anvidndningsomrdden for detta arbetssétt néir man som ldrare forsoker forsta hur eleverna
tanker kring undervisning och feedback. Vi kan inte ndja oss med att en dndring har dgt rum,
utan vi méste ta reda pa hur eleverna har kommit fram till den fordndringen. Ett arbetssétt
skulle kunna vara att kontinuerligt lata grupper av elever fa tinka hogt kring hur de gor nér de
omarbetar sina texter i ett slags rattningsseminarium dér de i grupp far samtala kring hur de
tanker nér de bearbetar sina texter. Vi ser alltsa ett tydligt behov av samtal kring feedback fran
larare, mellan elev och ldrare, men ocksa larare emellan sa att vi vet hur larandeprocessen ser
ut. Vad vi fokuserar pa och hur vi ger denna feedback ar frdgor som behover diskuteras
kollegialt.

4.4 Diskussion kring projektets upplagg

Naér vi lade upp arbetssittet var det viktigt for oss att feedbacken skulle vara avgridnsad och
fokuserad. Att kommentera alltfor mycket 1 en elevtext blir ogreppbart och leder litt till
ineffektiv bearbetning (Lee, 2019). Nar vi sambeddmde elevtexterna fokuserade vi dérfor pa
att ge feedback kring en styrka 1 texten samt tre forbéttringsomraden - oavsett hur mycket
annat vi sdg 1 texten som skulle behova bearbetas. Detta gjorde att elevernas omarbetning blev
fokuserad och avgrinsad eftersom de fick koncentrera sig pa dessa och di hade utrymme
tidsméssigt att titta pa tre korta instruktionsfilmer kopplade till utvecklingsomradena och
direfter bearbeta sina texter. Aven om vi kiinner oss sikra pa att vi maste avgrinsa
feedbacken for att den ska bli hanterbar for eleverna har vi 4nda sett tendenser till att vissa
elever som inte har nétt s langt i sin skrivutveckling tolkar det faktum att de endast har fétt
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tre omraden markerade som att texten dr mer utvecklad dn vad den faktiskt dr. Négra av de
elever som satt kvar i1 klassrummet och bearbetade sina texter, utan att spela in, uttryckte att
det gick fort att bearbeta texten eftersom det inte fanns s& mycket att forbéttra i den. Det finns
darfor en viss risk att elever invaggas i tron att texten i1 ovrigt dr problemfri &ven om det
kanske snarare &r sa att det finns ménga andra aspekter som eleven skulle kunna bearbeta. I
vissa fall har det dock lyft eleverna att & fokusera pé tre omraden och inte motas av en text
dér alltfor mycket dr kommenterat. Det viktiga for oss har varit att feedbacken och
bearbetningen verkligen leder till en forbéttring av elevens text och till en forstielse for pa
vilka grunder en text bor bearbetas (Nicol och Macfarlane-Dick 2006, Bitchener och Storch
2016). Ytterligare en aspekt har varit att det tidsméssigt maste vara rimligt for oss som lérare
att ge kvalitativ feedback; i och med detta blir det n6dvéndigt att blunda for andra aspekter av
texten som dven de kan behova utvecklas.

Vi har under hela projektets gang arbetat enligt cirkelmodellen som vi forfinat (se Figur 3). 1
detta arbete har bedomning av modelltexter, samtal kring skrivtemat, gruppskrivande och
arbete med nyckelord och begrepp varit en forutsittning for att eleverna senare ska kunna
producera egna texter av god kvalitet. Eftersom eleverna bade fétt och gett feedback enligt
samma beddmningsmall sa dr de mycket vl bekanta med formatet nér de sjélva ska bearbeta
sina individuella texter. P det viset har vi forsokt att dela samma sprék; vi hjdlper dem att
rikta blicken mot de faktorer som ligger till grund f6r bedomning av texter skrivna pa
engelska. Vi upplever det som en styrka att eleverna blir delaktiga i processen. Ambitionen
med metoden har varit att vi ldrare och vara elever ska fi en gemensam grund och ett
gemensamt sprak for att tala kring skrivutveckling, men vi har samtidigt mérkt att det brister
for en del elever. I ndgra elevinspelningar har vi hort att om eleverna till exempel inte vet vad
verb och substantiv ar sa blir det ett kommunikationshaveri; vi forutsétter att de har en
forforstaelse som inte alltid finns dar.

Nir vi skulle ge feedback till eleverna var det saledes viktigt att ha en fungerande
bedomningsmall ddr de mest frekventa omrddena vi brukar kommentera 1 elevtexter fanns
med. Det var ocksd, som tidigare namnt, viktigt att spela in och koppla filmer till dessa sé att
vi inte skulle behova sitta och ge elevkommentarer individuellt utan kunde effektivisera sattet
vi gav feedback pd genom forinspelade instruktionsgenomgangar. Detta var nddvandigt da det
skulle varit orimligt att sitta och skriva individuella kommentarer och instruktioner till
samtliga elever. A andra sidan finns alltid risken att feedback som inte dr individuell blir for
generellt utformad. Vad géller grammatiska fel i elevtexterna sa var det dock relativt litt att
sammanfatta dem i beddmningsmallen. Det som é&r betydligt svarare att hitta ar hanterbara
kategorier nér det handlar om anpassning till ldsare och innehall, det vill sdiga de mer
svarfdngade aspekterna av en text d& det handlar om spréknivéder och lasartilltal. Till exempel
sa blev bedomningskategorin fIyt i sprdket ett samlingsbegrepp for alla mdjliga svaratkomliga
faktorer. I den kategorin hamnade allt frdn oidiomatiska uttryck, det vill sdga uttryck som inte
fungerar pa engelska utan snarare ar “engelska pd svenska”, till fraser med grammatiskt
otympliga formuleringar, felanvinda ord, till att texten ar repetitiv. Vi forsokte komma at
detta infor den andra skrivcykeln genom att dela upp kategorin 1 tva delar: flyt i spraket - ord
& uttryck, och flyt i spraket - upprepningar. Detta visade sig mer hanterbart, men problemet
kvarstar att denna kategori riskerar att bli en “slasktratt” for svargreppbara aspekter 1
elevtexten. Aven fran elevernas hill kan denna kategori bli allt for vid och svértolkad vilket
framkom tydligt nér elever som fatt flyt i sprdaket kommenterad som en styrka skulle forklara
vad detta innebar. Kategorin flyt i sprdket tolkades pa ménga olika sétt av eleverna; nagon
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uttryckte att det handlade om att de hade “en bra brodtext”, medan nagon annan tolkade det
som att det var for att de hade “anvédnt manga synonymer”. Ytterligare ndgon uppfattade det
som att de hade “bra lankning”, och ndgon ténkte att det rorde sig om att “allt &r pa engelska”.
Fragan ar hur anvéndbar kategorin da blir om det finns lika ménga tolkningar av vad flyt i
spraket innebér som det finns elever. I Figur 10 framkommer hur vanligt det var under
skriveykel 1 och 2 att elevernas bearbetning inte ledde till en forbéttring vilket alltsé skulle
kunna bero pa att eleverna har sa vitt skilda uppfattningar om vad flyt i sprdket innebir vilket
gor att de har vildigt olika utgangspunkter dd de omarbetar sina texter. Beck (2018) skriver
om vikten av att betona styrkan i elevtexten for att sedan kunna rikta in sig pa svagheten i
densamma, men det finns anledning att problematisera inte bara feedback som handlar om
forbattring av text och hur eleverna uppfattar den, utan ocksé feedback som har med styrkor i
texten att gora. Aven denna typ av feedback har vi mérkt kan tolkas pA manga olika sitt av
eleverna.

Sjédlva omarbetningen av text kréver att eleverna infor inspelningstillfallet 1dst igenom
bedomningsmallen och &ven tittat pa de instruktionsfilmer som finns kopplade till varje
bedomningsomrade. Utifran de inspelningar vi har lyssnat pa sa verkar de flesta elever
faktiskt ha gjort detta, men det kriver ett ansvar frén eleven och det finns en risk att de borjar
bearbeta texten utan att forst ha tittat pd filmerna. Oférméga att forsta feedbacken skulle da
kunna hidnga ihop med att de inte har foljt instruktionen och inte har tittat pa
instruktionsfilmen av forbattringsomradet. I ménga fall hdnvisar eleverna till
instruktionsfilmerna nér de réttar, men i de fall da eleverna uttrycker ett totalt oforstaende for
vad som &r problemet och inte heller muntligt hanvisar till ndgon film kan det finnas
anledning att missténka att de inte pa forhand tittat p4 dem. Vi kan naturligtvis inte med
sakerhet hdvda att s ar fallet da eleverna har suttit pa enskild plats nér de forberett sig for
inspelningen. Ett sétt att undvika att eleverna bdrjar bearbeta sina texter utan att forst ha tittat
pa instruktionsfilmerna skulle kunna vara att samla alla i klassen, dela ut horlurar och sedan
inte lata ndgon borja revidera texten innan de har tittat igenom instruktionsfilmerna till de
forbattringsomraden de fatt i sin bedomningsmall.

Det finns naturligtvis dven en risk for att ocksa filmerna blir for generellt hdllna. Detta var
nagot vi mirkte fran forsta skriveykeln da vi i elevernas inspelningsrespons horde och dven
fick bekriftat 1 de omarbetade texterna att filmerna varit for nerskalade; det saknades
nddvindig information. Vi var dérfor tvungna att revidera nagra filmer, till exempel filmen
som géllde subjekt-verb kongruens dér vi fokuserat pa verb som slutar pé -s i tredje person
singular, dir vi behdvde ta upp att dven everybody/everyone/somebody/someone behandlas
som tredje person singular, det vill sdga “everybody is”, inte “everybody are”. Vi ar fullt
medvetna om omdjligheten i att ta fram en heltdckande bedomningsmall med tillhdrande
instruktionsfilmer, da det dr sa manga olika aspekter i1 skrivna texter som vi beddmer och som
vi vill att eleverna ska utveckla. Var beddmningsmall med tillhérande filmer ska ses som ett
forsok att ringa in de vanligaste omraden som vi brukar kommentera i en text. Problemet som
uppstar ar alltsd att vi inte kan ta med allt; en alltfor detaljerad bedomningsmall blir alltfor
otymplig pd samma sétt som en alltfor nerskalad bedomningsmall missar manga av de mest
frekventa feedback-omraden. Det blir da en balansgang att spela in instruktionsfilmer som
ringar in feedbackomradet men som inte blir for generella i1 sina forklaringar si att eleverna
inte kan applicera det i sina individuella bearbetningar.
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For oss har tdnka-hogt protokollen med elevinspelningar varit ett sétt for oss att samla in data
for var studie. De har varit en forutséttning for att vi ska kunna undersoka vad eleverna ténker
nér de bearbetar sina texter. Som datainsamlingsmetod har tinka-hogt protokollet fungerat bra
da vi kunnat lyssna pa elevernas tankar da de bearbetar sina texter och pé sé sétt kunnat
analysera vad det dr som gor att eleverna ibland uppfattar feedbacken pa ett annat sétt &n vad
vi avsett. Beck (2018) anvinder tdnka-hdgt protokoll som ett didaktiskt verktyg, medan det
for oss fungerat som ett datainsamlingsverktyg dd det i denna studie inte har varit vér
maélsittning att anvdnda ténka-hogt protokollet som undervisningsmetod. Vi har 1 projektet
inte latit alla elever anvédnda ténka-hogt protokoll utan istéllet latit en slumpvis utvald del av
eleverna genomfora ténka-hogt inspelningar. Vi upplever metoden som anvindbar for att
samla in data kring hur eleverna tinker for att vi sedan ska kunna utveckla séttet vi ger
feedback pé. Det skulle naturligtvis &ven kunna vara intressant att anvéinda metoden som ett
verktyg 1 undervisningen for samtliga elever.

Avslutningsvis har vi positiva erfarenheter av att arbeta utifrn cirkelmodellen dé eleverna pa
ett systematiskt sétt forbereds infor den individuella uppgiften. Var ursprungliga tanke var att
utvdrdera modellen genom att jimfGra véra elevers resultat pd nationella provets skrivdel med
resultatet for andra klasser som inte arbetat enligt cirkelmodellen. D4 detta inte blev mdjligt
pa grund av att de nationella proven stélldes in har vi inte haft mdjlighet att utvérdera detta
arbetssitt 1 jimforelse med ndgot annat. Vi kan dock konstatera att detta arbetssétt gynnat vara
elever dd de lyckats prestera texter av hog kvalitet under projektets gang. Elever som tidigare
haft svért att skriva texter som nar upp till kraven for Engelska 6 har under projektets gang
producerat texter med en tydlig grundstruktur som har natt upp till kraven for kursen.

4.5 Hur gar vi vidare?

Projektet har varit mycket givande for oss. Vi har fétt ny forstaelse for hur elever processar
feedback och hur vi ldrare kan nd dem pa ett béttre sdtt. Men det har ocksa gett upphov till
ménga nya fragor. Det vore bland annat intressant och givande att komplettera studien med att
intervjua de elever som fatt spela in sig sjdlva dé de bearbetat sina texter. I en saddan intervju
skulle vi kunna fa reda pa vad de tycker om arbetssittet och om de sjdlva upplever att de
utvecklats. Vidare vore det av intresse att ga djupare in pa om elevers omarbetande av text
forandras beroende pd om de enbart sett och lyssnat pa videoinstruktioner eller enbart fétt
feedback 1 skriftlig form. Vi har sammanstéllt material f6r att kunna goéra en liknande studie
da vi kompletterat samtliga instruktionsvideor med motsvarande skriftliga instruktioner. Fran
borjan hade vi for avsikt att jimfora forsta och sista inlimningen (fortext och eftertext) for att
se om eller hur eleverna uppfattar att deras text har utvecklats. Det skulle vara intressant att
hora hur de ténker och pratar kring de texter de sjdlva producerat i borjan och slutet av
projektet. P4 sa vis skulle man ocksé kunna utvdrdera metoden mer. Dessa data finns insamlat
men &dr obearbetat da Covid 19 satte stopp for den undersdkningen; logistiken gjorde det
svargenomfort att lata eleverna spela in sig sjilva ytterligare en gang. Tanken var frén borjan
att vi inom projektets ram dven skulle jimfora véra skrivgruppers resultat pa nationella prov
med kontrollgruppers provresultat. Inte heller detta blev mojligt da en stor del av varens
undervisning har bedrivits pa distans och att nationella proven stélldes in.
Sammanfattningsvis har projektet gett upphov till minga nya frigestillningar och vidare
undersokningsomriden. For att kunna utveckla vir undervisning behdver vi fordjupa var
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forstaelse for hur eleverna forstar, tolkar och omsétter feedback; for att kunna arbeta formativt
behover vi forst forsta hur eleverna tinker. Det dr detta informationsglapp, vad det dr som
hinder fran det att eleverna far feedback till vad de véljer att géra med den, det vill sdga hur
de uppfattar och tanker kring feedback, som vi har forsokt ndrma oss i denna studie. Det
skulle vara givande och intressant att fordjupa vér forstielse genom att ytterligare beforska
detta didaktiska omréde.
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6.Bilagor

Bilaga 1: Instruktion for skrivuppgift 1 — Gruppskrivande

Consumerism — A Global Issue -

We all consume a variety of products, sometimes using up valuable resources. Some of these

products may be necessary, but many are just non-essential and considered a hooury. We
need to be aware of the consequences of our buying habits since other people and our entire
planet might be affected by our decisions. What impact does our lifestyle have?

— M — T = —

You have 100 minutes to write your contribution to the debate on consumerism and its
. effects. Your text should be at least 300 words but not more than 600 words. Make sure |
you have time to check what you have written. ;

Topic - Discuss

Write an article to be included in an Internet magazine called Global Concerns expressing
your own opinions about responsible buying. Remember to support your discussion with
examples, from your own experience and/or from the texts you have read. The quotations
on the opposite page may be of help.

Title: Responsible Buying

You may wish to consider the following questions, but you can of course bring up ideas of
your own as well.

e In what way is consumerism a global issue?
¢ What do you consider when buying things (clothes, food, technological gadgets, etc.)?
¢ Do you think about how the products you buy have been produced?

e What can we do to buy responsibly?

i L, ] L
l'ﬂ-‘-—.a 1
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Bilaga 2: Instruktion for skrivuppgift 1 — Individuell uppgift

Corporate Social Responsibility — A Global Issue

Companies today produce a variety of products, using up valuable resources.
Some of these products may be necessary, but many are just non-essential and
considered a luxury. We need to be aware of how companies affect people and
the environment. What are the consequences for our entire planet?

You have 80 minutes to write your contribution to the discussion on corporate social
responsibility. Y our text should be at least 300 words but not more than 600 words. Make
sure you have time to check what you have written.

Topic — Discuss

Write an article to be included in an Internet magazine called Companies Today expressing
your own opinions about responsible production. Remember to support your discussion with
examples, from your own experience and/or from texts you have read. The mind-map below
may be of help.

Title: Responsible Companies

You may wish to consider the following questions, but you can of course bring up ideas of
your own as well.

e What responsibilities do companies have in regards to the environment?

e What responsibilities do companies have in regards to working conditions?

e In the countries where they operate, how can companies support families better?

e What could consumers do in order to make companies more socially and
environmentally aware, for example through the way they shop, signing petitions, etc?

0
Marketing

Environment H
Giving back

to society

Working
conditions

Sweatshops

Land
ownership
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Bilaga 3: Instruktion for skrivuppgift 2 — Gruppskrivande

Marketing Forces - For Better or For Worse?

Advertising techniques have become more and more effective and with the developing
technology we are targets of a massive amount of information and persuasion almost
24/7. How are we affected?

You have been invited to a European student conference on the theme “Marketing Forces
— For Better or For Worse? " to be held in Geneva this spring. The official language of
the conference will be English.

Choose ONE of the topics on the opposite page. You have 100 minutes
to write a text on your chosen topic. Write at least 300 but not more than
600 words. Make sure you have time to check what you have written.

- “Advertising is legalised I'jrfng"

- “Advertising informs, persuades, stimulates
trade and maintains employment ™

- “Advertising targets the consumer everywhere™
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Bilaga 4: Instruktion for skrivuppgift 2 — Individuell uppgift

Marketing Forces — How Advertising Informs and Manipulates

Advertising techniques have become more and more effective and with the
developing technology we are targets of a massive amount of information and
persuasion almost 24/7. How are we affected?

You have been invited to a European student conference on the theme
“Marketing Forces — For Better or For Worse?” to be held in Geneva this
spring. The official language of the conference will be in English.

Your task:

You have been asked to write an article discussing different opinions on the
issue. This, together with other participants’ contributions, will be posted on the
Geneva Conference website. Support your discussion by giving examples from
your own experience and/or from the texts you have read.

The following points may be of help, but you could use ideas of your own as
well.

Groups targeted by advertisers
Methods that advertisers use

The message/motifs behind advertising
The effects of advertising

You have 80 minutes to write your text. Write at least 300 but not
more than 600 words. Make sure you have time to check what you
have written.

Foto: 3ofia Eunars dotter &
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Bilaga S: Lektionsplanering

Lektion 1:

Inf6r lektionen: forberedelsematerial, inldsta texter och Quizlet.
Lektionen:

e  Visa hur skrivpass tvd kommer se ut samt dagens lektionsuppléigg (PP)
e Introduktion och diskussion av temat Marketing Forces

o Arbeta med forberedelsematerial, dvs. texter och clip

o Diskussion kring férberedelsematerialet

e Ordtrining- temaord, Quizlet

e Avslut- Quizlet Live test

Lektion 2:

e Introduktion av skrivuppgiften Marketing Forces

e Gruppindelningar f6r gruppskrivande

e Bedomningsmall: snabb genomgéng

e Ett set bedomningsmallar och héften med textexempel till varje grupp
e PP med exempeltexterna, dér olika delar jamfors och lyfts fram

Lektion 3:

e Eleverna far titta igenom sina respektive bedomningsmallar fran individuellt skrivande; ”vad
fick du for styrka respektive forbéttringsomraden i forra skrivpasset?” (5 min.)

e Grupperna skriver Marketing Forces-text pd Google Docs. Alla ansvarar for slutprodukten

e Spara och ldgg in texten i en folder for grupptexter pé Itslearning.

Lektion 4:

e Byt grupptexter (administrera bytet)

e Dela ut beddomningsmall till varje grupp

e Dela ut 6verstrykningspennor sa att eleverna kan stryka under forbattringsomraden och styrkor

e Efter ca 15 minuter, avbryt gruppbedémningen

e Grupperna traffas och forklarar och fortydligar styrkor och forbattringsomraden (ca 10
min./text)

e Skriv om grupptexten och ldmna in pa Itslearning, samt ldmna in bedémningsmallen (i
handen)

o Sig till eleverna att g in och titta pa sin beddmningsmall och sin text frdn skrivpass 1. ”Nar
du skriver nésta lektion, vad dr det DU behdver ténka p4, baserat pd den feedback du fick forra
skrivomgéngen?”’

Lektion 5:

e Eleverna skriver individuella texter pa Provkonton (Word med stavkontroll). Las igenom
uppgiften hogt som anpassning for dyslektiker. Ha med nédpapper om nagon behover skriva
for hand. Dela ut skrivpass 2-uppgiften som vi satt ihop (vara omarbetade instruktioner).

Mellan lektion 5 och 6: Sambedom samtliga elevtexter utifran bedomningsmallen, scanna in
bedémningsmall och markerad elevtext och gor tillgénglig for eleverna i Itslearning.

Lektion 6:

e Spelain samma 10 elever som forra gangen. Ovriga skriver om och ldmnar in.



Bilaga 6: Skolverkets bedomning av Nationella Prov

BedOmning av skriftlig produktion och interaktion
Bedomningen av skriftlig sprakfardighet utgar fran att eleven,
med utgangspunkt i den givna uppgiften, baserad pa dmnes-
planen, vill och kan uttrycka och utveckla ett innehall, pa egen
hand och i samspel med andra.

Nedanstaende bedomningsfaktorer bygger pa den kommunika-
tiva och handlingsorienterade spraksyn som ligger till grund for
de svenska kurs- och amnesplanerna i engelska och moderna
sprak. Faktorerna ar avsedda att vara ett stod for analysen vid en
helhetsbedémning och ska ses som olika aspekter av kvaliteter
i skrivet sprak.

Bedomningsfaktorer

Innehall

tydlighet

fyllighet och variation

- olika exempel och perspektiv

sammanhang och struktur

anpassning till syfte, mottagare, situation och genre

Sprak och uttrycksférmaga

kommunikativa strategier, t.ex. omformuleringar,
forklaringar och fortydliganden

flyt och ledighet

omfang, variation, komplexitet, tydlighet och
sdkerhet

- vokabulér, fraseologi och idiomatik

- meningsbyggnad, textbindning och struktur

- grammatiska strukturer

- stavning och interpunktion

anpassning till syfte, mottagare, situation och genre
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Bilaga 7: Bedomningsmall Engelska 6. Skriva

Beddémningsmall Engelska 6- Skriva

Nar du bedimer en text mdste du titta pd saval sprak och grammatik som innehall. Har nedan firms en
checklista som du ska utgd ifrdn nar du gev fesdback pd en text. Kryrsa i vad du qeker & sovkan i
texten (grdn ruta) samt e omrdden som skulle kurna fGrbétvas i texten (zula rutor). Markera dven i

_ |giaha texter var forbittri idsna finns. Gep kollst och texten tillbaka il texyfonfattaren.
Sprak & Grammatik: Innehall:
[ | Stavning: | |Flyti spriket- ord och uttryek

v’ Farekommer det forstorande stavfel?
tex. which — witch, where — were

v Ar alit pi engelska? Forklaras
begrepp (kan inte skriva “NIU™ utan
att firklara vad det immebér pa

v Amvitnder man stor bokstav,
punkter och kommatecken pa ett

korrekt sdtt?
80

engelska)
v Har duvalt ord'uttryck som
uttryeker det du vill ha sagt?
| | Meningsbyggnad: || Flyt i spriket- upprepningar
v Har du anvant dig av fullstandiga v Upprepas samma ord'uttryck flera
meningar? ganger?
| Stor bokstav, punkter, kommatering ([ | Linkning:

v Finns det ord som binder thop
texten, tex. First of all, second af all,
morgover, furthermore, finally, to
conclude efc.

[ | Anpassning till mottagare och
situation:

v Vem skriver du for?

v Ar sprédet for informelit for

20

uppgifien?
ad
Grammatik: Struktur och tydlighet: . D |
[] Tempus .D [] Titel .D
[ | Do-omskriviingar . D [ Inledning . D
[ |-ing form [] Styckeindelning

80

[ | Subjeki-verh kongruens

a0

[ Avslutning

20
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Grammatik:

Struktur och tydlighet:

a0

T Ordiolid

@80

[ | Féljer den skrivna texten nstruktionen?
v Ar texten tillrdckiigt lang?
v Ar texten for idng? .D
v Haller du dig till dmnet?

[] Personiiga pronomen

@0

[ Relativa pronomen . D
[] Genitiv s . D
[T 4postrofer . D
[| Prepositioner . [:]

] Adverb

80
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Bilaga 8: Instruktioner for individuella tinka-hdgt inspelningar

l Instruktioner for Individuell Tinka-Hogt Inspelning

A. Signera ut en diktafon
B. Ga till en av dessa salar for inspelning: A207, A208, D106,
D107, D205, D206, D207, D208

Att tiinka pa innan du spelar in:

1. Du har fatt tre gula kryss. Dessa motsvarar tre instruktionsfilmer
som du ska titta pd innan du borjar bearbeta din text. Lankarna
till dessa hittar du pa Itslearning 1 mappen Links - - Links to
Grammar Videos.

2. Ta fram din text fran Itslearning. Ladda ned den lokalt och spara
pa ett sikert stille. Kalla din text “Consumerism revised”.

Nir du spelar in:

1. Sag ditt namn tydligt 1 borjan av inspelningen.

2. Ha inte pappret for nira diktafonen da det prasslar.

3. Tala om var du har fatt ett gront kryss. Ge exempel fran din text
pa detta.

4. Du har fatt tre gula kryss.

G4 igenom kryss for kryss. Tala om vad det stér.

5. Tank hogt hur de markerade delarna skulle kunna &ndras 1 din
text och prata om de forandringar du gor.

Anvind de hjalpmedel du behover for att gora de fordndringar som
kravs, t.ex. ordbocker online.

6. Om det dr ndgot du inte forstir i kommentaren/markeringen,
prata om detta ocksa!

7. Liamna in den omarbetade texten pa Itslearning 1 mappen
”Consumerism — Revised”.

8. Lamna tillbaka diktafonen.



Bilaga 9: Medgivandeblankett

Celsiusskolan Uppsala

Medgivande till deltagande i forskningsstudie:
Undersékning av elevers forstdelse av feedback pa texter

inom kursen Engelska 6

Information

Lasaret 2019-2020 kommer klasserna E18AC och S18A i kursen Engelska 6 pa Celsiusskolan ingd i ett
forskningsprojekt om skrivande och skrivutveckling. Under tre skrivpass a sex lektioner kommer
eleverna fa skriva och fa feedback bade i grupp och enskilt och bearbeta sina texter. | varje skrivpass
ingdr en examinerande uppgift.

Forskningsstudiens syfte ar att larare ska fordjupa sin forstaelse for hur eleverna tar emot och forstar
feedback pa skriftliga uppgifter. Data kommer samlas in i form av (1) skrivna elevtexter, (Il)
omarbetade elevtexter, och (lll) ljudinspelningar.

Insamlat datamaterial kommer i forsta hand att forvaras, hanteras och analyseras av larare Cecilia
Lantz och Maria Lindardng med stdd av lektor Ammie Berglund och docent Maria Westman vid
Uppsala Universitet. Datamaterialet anvdands som underlag for rapporter och presentationer av
projektet. For inspelningar kravs sarskilt tillstand i forskningssyfte. Ni som nedan ger medgivande ger
dven tillstand for inspelningar i forskningssyfte.

Elevsvar anonymiseras i analys och rapportering av resultaten. Ni ar alltsa helt anonyma nér
materialet anvands fér ovan namnda syften.

For fragor om projektet kontakta Cecilia Lantz (epost: cecilia.lantz@skola.uppsala.se) eller Maria

Lindarang (epost: maria.lindarang@skola.uppsala.se).

Undervisningen som ingar i den pagaende kursen ar obligatorisk, men som elev har du ratt att dra dig
ur din medverkan nar det galler ljudinspelning.

Harmed godkanner jag att det jag bidrar med i form av texter/skriftligt och muntligt via inspelat
material far anvandas i forskningssyfte enligt ovanstaende beskrivning:

Namn, klass och datum:
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