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Opettajan antamalla palautteella on keskeinen rooli opetuksessa, silld sen avulla oppilas
saa tietdd, miten hdn etenee omassa oppimisprosessissansa. Lisdksi palautteella on
vaikutus oppilaan motivaatioon ja itsetuntoon. T&mén tutkimuksen tavoitteena oli
selvittdd, miten lukiolaiset haluavat saada suullista ja kirjallista palautetta ruotsin ja
englannin opetuksessa. Tarkastelin myds, miten opettajat antavat palautetta oppilaillensa ja
onko kielten valissd havaittavissa mitdan eroja. Tutkimusaineistoni muodostui 45
lukiolaisesta ja kahdesta opettajasta. Observoin kolme tuntia ruotsin opetusta ja kolme
tuntia englannin opetusta, minka jalkeen seka lukiolaiset ettd opettajat vastasivat kyselyyn.
Aineisto on keratty joulukuussa 2015.

Tulosten mukaan oppilaat arvostavat henkilokohtaista palautetta. Esimerkiksi aine
voitaisiin kdyda suullisesti l&pi. Lisaksi oppilaat pyrkivét oikeakielisyyteen opinnoissaan,
ja he haluavat saada tietdd virheensé palautteen avulla. Taten oppilailla vaikuttaa olevan
ulkoinen motivaatio palautteen saamiseen. Suuri enemmistd haluaa myos, ettéd opettaja
korjaa virheet seké suullisissa ett& kirjallisissa tuotoksissa. Suurin osa opettajien antamasta
suullisesta palautteesta koostuu kehuista ja oppilaiden virheiden suorasta korjaamisesta.
Kirjallisessa palautteessa puolestaan Kkiinnitetddn huomiota esimerkiksi kielioppiin,
sisaltoon ja kehitykseen. Kielten valilla oli havaittavissa myos eroja, silla esimerkiksi
englannin opetuksessa annetaan vahemman suullista ja kirjallista palautetta kuin ruotsin
opetuksessa.

Tutkimuksen tuloksia ei voida yleistad, silla kyseessd oli tapaustutkimus. Silti tulokset
antavat arvokasta tietoa sekd nykyisille ettd tuleville kieltenopettajille. Tulevissa
tutkimuksissa suullista ja kirjallista palautetta voisi tarkastella laajemmalla
osanottajamaéralla. Lisdksi olen keskittynyt t&ssd tutkimuksessa ainoastaan opettajan
antamaan palautteeseen. Téten toinen nakokulma palautteeseen voisi olla oppilaiden
toisilleen antama palaute ja sen vaikutus kehitykseen ja oppimiseen.
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1 INLEDNING

Askew och Lodge (2000: 1) konstaterar att feedback kan te sig som ett ganska litet begrepp
for att skriva en bok om. Dock har jag hittat tdmligen manga bocker och undersékningar
kring detta tema, vilket bevisar att temat faktiskt ar betydande. Forfattarna (ibid.) anger ocksa
att det ar dags att fa reda pa uppfattningar om feedback i undervisningen. Dartill uppger
Bjorkman (2015: 11) att feedbacken har en uppenbar roll i undervisningen, vilket syns till
exempel i form av bedomning. Hon betonar ocksa att feedbacken oftast har en inverkan pa
elevens attityder och sjalvfortroende. Det konstateras ytterligare i GLGY (2003: 222) att
intresset for bedomningen av inlarningen ligger pa att ge feedback pa elevernas framsteg och
studieresultat. Lundahl (2011: 127) tar upp i sin tur att elevens mojlighet till interaktion och
deltagande i sin larprocess hojs med hjalp av feedbacken. Utifran dessa synpunkter forefaller
feedback inte vara ett litet begrepp.

Allmént anser jag att det &r av intresse att utreda detta tema, eftersom feedback utgor en
vasentlig del av undervisningen. | laroplanen foreligger anvisningar till att feedback och
respons behdvs i undervisningen (se 2.6). Dessutom anser jag att jag inte fick tillrackligt med
feedback nér jag var i skolan. Som blivande larare anser jag att detta &r ytterst olyckligt.
Enligt mig behdver eleverna feedback, och jag vill saledes fordjupa mig i &mnet och utreda
hur de vill fa feedback pa sin inlarning. Dartill anser jag att detta tema inte hanterades
tillrackligt i lararutbildningen. Feedback togs upp ytterst ytligt, och vi fokuserade inte pa
feedbackens nytta i undervisningen eller hur man kan ge effektiv feedback. Saledes ar det
avgorande att utreda feedback och dess tillampning for sprakundervisningen. Harutover ar
detta tema sérskilt viktigt for mig, eftersom jag alltid har velat bli l&rare. Jag var faktiskt bara
atta ar gammal nér jag visste detta. Att vara larare ar salunda en livsuppgift for mig. Darfor
forhdller jag mig med genuint intresse for alla vasentliga delomraden i lararyrket, och
feedback utgor ett hogst viktigt verktyg i sprakundervisningen. Av denna anledning ville jag

ldra mig mer om temat.

Darfor ar syftet med denna avhandling att utreda hur gymnasisterna i svenska och i engelska
vill fa muntlig respektive skriftlig feedback. Dessutom inkluderas lararperspektivet i
undersokningen och kartlaggs om lararna i dessa sprak ger feedback till sina elever och i sa
fall hur. Eventuella skillnader mellan spraken intresserar mig ocksa. Som informanter hade
jag 45 gymnasister, varav 25 ar i svenskgruppen och 20 i engelskgruppen. Dartill hade jag tva
larare, en i svenska och en i engelska. Gymnasiet dar undersokningen genomfordes ligger i



Véstra Finland, och materialet insamlades med hjalp av observationer och en enkét. Jag
observerade tre lektioner i svenska och i engelska, efter vilket bade gymnasisterna och lararna
fyllde i enkaten. Fragorna var mestadels 6ppna. Salunda kunde informanterna lyfta fram sin

rost och ta upp de synpunkter som de ville.

Undersokningen rymmer bade kvantitativa och kvalitativa drag, men den ar kvalitativ
mestadels. Foreliggande studie &r en fallstudie, vilket betyder att resultaten inte kan
generaliseras. Syftet &r snarare att beskriva och att fa detaljerad information om en enstaka
handelse. Man far salunda en inblick i situationen pa ett enskilt gymnasium. Kvalitativa drag
syns i form av 6ppna fragor i enkéaten, och de ska belysas med hjalp av direkta citat och aven
tabeller. Det finns ocksa nagra fragor dar Likert-skala anvands. Dessa fragor representerar det
kvantitativa draget i undersokningen, och de kommer att visas i form av tabeller.

Utgadende fran undersokningar och litteratur ar det rimligt att anta att resultaten aven i
foreliggande undersOkning visar att gymnasisterna uppskattar feedbacken som lararen ger,
men intresset riktas oftast mot grammatik. Med andra ord kommenterar ldrarna inte
innehallet. Lararna brukar ocksa skriva vaga kommentarer som inte hjalper eleven att veta
vad hen redan kan och vad hen inte annu kan. Jag antar ocksa att gymnasisterna vill fa tips pa
hur deras prestationer kan forbattras. Det foreligger troligen skillnader mellan spraken. Jag
tror att feedbacken i svenska & mer stddjande, eftersom eleverna i allmanhet &r mer

motiverade att studera engelska (se t.ex. Berg 2001).

Hérn&st kommer jag att presentera bakgrunden till féreliggande undersdkning. | kapitel 2
redogor jag for till exempel hur man kan definiera feedback, vad som &r effektiv feedback,
vad som sags om feedback i laroplanen och om det finns ett forhallande mellan feedback och
motivation. Efter bakgrunden gar jag over till att beskriva mal, material och metod i denna
undersokning. Med andra ord beskriver jag forskningsfragorna, informanterna, materialet och
forskningsmetoderna i kapitel 3. Dérefter presenterar jag resultaten i kapitel 4. Jag kommer
att diskutera resultaten i kapitel 5 och anknyta dem till bakgrunden. Till sist sammanfattar jag
de vésentligaste synpunkterna i kapitel 6.
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2 BAKGRUND

| detta kapitel kommer jag att redogdra for hur begreppet feedback kan definieras och vad
dess roll &r i undervisning. Dessutom beskriver jag effektiv feedback saval skriftlig som
muntlig feedback och vad som star i laroplanen betraffande feedback. Vidare diskuterar jag
motivation, feedback ur l&rarens synvinkel och feedback ur ett kritiskt perspektiv. Kapitlet

avslutas med en redogdrelse for tidigare forskning.

2.1 Definition av feedback

Begreppet feedback kan definieras pa synnerligen manga satt. Till exempel anser Brookhart
(2008: 1) att feedback betyder **teacher feedback on student schoolwork’” nar man tanker pa
feedbacken i skolan. Dartill definierar Collins Cobuild Advanced Learner’s English
Dictionary (2006: 525) feedback pa foljande satt: *’If you get feedback on your work or
progress, someone tells you how well or badly you are doing, and how you could improve. If
you get good feedback [sic!] you have worked or performed well.”” Askew och Lodge (2000:
1) konstaterar i sin tur att feedback *’includes all dialogue to support learning in both formal
and informal situations.”” Dessa tva sistnamnda definitioner &r bredare dn Brookharts som
direkt syftar till skolvérlden. | foreliggande studie kommer jag att anvdnda Brookharts
definition av feedback. Mitt intresse ligger pa feedbacken mellan ldararen och eleven.

Beteende &r salunda inte en av tyngdpunkterna i undersékningen.

2.2 Feedbackens roll i undervisning

2.2.1 Tre modeller av undervisning

Undervisning och feedback kan analyseras med hjélp av teoretiska modeller. Askew och
Lodge (2000: 4) presenterar tre modeller om undervisning, en av dessa ar the receptive-
transmission model. Léraren anses som expert vars roll &r att erbjuda information. Overforing
av kunskap &r den primara delen i undervisning. Askew och Lodge (2000: 5) konstaterar att
feedback i denna modell kan beskrivas som gava fran lararen till eleven. Lararen ger
feedback for att hjalpa eleven att lara sig. Informationen som lararen erbjuder &r oftast
varderingsbar, och den kan antyda skillnaden mellan elevens kunskapsniva och skedet som
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hen redan borde ha natt. Dartill understryker Askew och Lodge (2000: 6-7) att en av
feedbackens funktioner i denna modell &r att vara en evaluering av elevens prestation. Man
antar att den som far feedback vill hora den, vilket leder till battre resultat i framtiden.
Foljaktligen antas att eleven automatiskt skrider framat i inlarningsprocessen med hjélp av
feedback. Det ar ocksa mojligt att feedbacken i denna modell leder till tavlande mellan
eleverna. Det pastas att jamforelse mellan eleverna kan leda till flitigare arbete, men det kan
ocksa fa nagon att ge upp om hen tror sig ha misslyckats.

En annan infallsvinkel utifran vilken man kan analysera undervisning ar the constructivist
model of teaching and learning. Enligt Askew och Lodge (2000: 4, 9) lar sig eleven till
exempel med hjélp av diskussioner, deltagarstyrt larande och éppna fragor. Den centrala
tyngdpunkten i denna modell &r att eleven bor skapa ett eget schema for att internalisera och
organisera den nya informationen. Det uppges ocksa att lararens roll ar att vara en expert som
underlattar for upptackten av nya kunskaper, koncept och formagor. Rérande feedbacken i
denna modell poangterar forfattarna (2000: 10) att den priméara funktionen &r att fa eleven att
skapa anknytningar. Feedback anses inte som beddmning utan beskrivning. Den som ger
feedback namner sina egna iakttagelser utan att genomféra en bedémning av arbetet. Pa detta
satt okar det mojligheten for eleven att svara pa feedbacken. Emellertid ar det lararen som har
makten i denna modell, eftersom eleven inte kan paverka hur lararen ger feedback. Harutover
presenterar Askew och Lodge (2000: 11, 13) en tredje modell om undervisning som heter the
co-constructivist model, som inte ar sa vanlig som de tva ovannamnda modellerna. Fokus i
denna modell ligger pa kollaboration. Reflektion, analys och organisation av kunskap behovs
I inlarningsprocessen. Vidare ar metainlarning en vésentlig del av denna modell. Med andra
ord lar man sig att lara sig. Denna modell &r inte heller lika mekanisk som de andra tva. Med
detta menar jag att lararen inte endast korrigerar felen. Betraffande feedbacken poédngteras att
den inte &r en gava utan en del av en dialog. Reflektionens roll ar vasentlig, eftersom den
anknyts till feedback, vilket far eleven att utvardera sin egen inlarning i kontexten.

Beddmning behdvs inte, utan lararens och elevens forhallande blir narmare.

2.2.2 Feedback pa olika nivaer

Hattie och Timperley (2007: 81, 86) definierar feedback som information som en agent (t.ex.
larare) ger om ens prestation. Enligt dem &r det priméra syftet med feedback att *’reduce
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discrepancies between current understandings and performance and a goal.”” For att feedback
ska vara effektiv och vacka diskussion mellan lararen och eleven maste den besvara tre

fragor:
1) Where am | going? (What are the goals?)
2) How am | going? (What progress is being made toward the goal?)

3) Where to next? (What activities need to be undertaken to make better

progress?)

Hattie och Timperley (2007: 88, 90-91) understryker att saval lararen som eleven maste
forsoka besvara de tre ovannamnda fradgorna, vilket astadkommer en ideal
inlarningsomgivning. Burke och Pieterick (2010: 39) namner ocksa dessa feedbackfragor.
Fragorna kan nyttiggoras till exempel i skrivandet av forsta versionen av en text, dar formativ
feedback borde koncentrera sig pa vilka delar av uppgiften eleven har uppnatt (Where am |
going?), vilka delar som annu maste bearbetas (How am I going?) och vilka steg som behovs
for att fylla gapet (Where next?). Feedback i fraga om formativ bedomning beréattar for
lararen och eleven hur hen har uppnétt inlarningsmalen (se t.ex. Brookhart 2008: 1)
Angaende summativ feedback kan den sista fragan riktas mot att eleven utnyttjar de
kunskaper som hen redan har lart sig i framtida prestationer. Feedback i summativ
beddmning forklarar elevens betyg och jamfor hens prestation med kriterier (se t.ex. Burke
och Pieterick 2010: 28). Hattie och Timperley (ibid.) konstaterar ocksa att det &r
anmarkningsvart att notera att dessa fragor forekommer pa fyra nivaer, vilka ar uppgiftsniva
(task level), processniva (process level), sjalvregleringsniva (self-regulation level) och
personlig niva (self-level).

Hattie och Timperley (2007: 91, 93) konstaterar att feedback pa den forsta nivan utgors av
information om hur vél eleven har genomfort uppgiften och om hen behéver korrigera nagot.
Detta ar det vanligaste sattet att ge feedback i klassrummet. P4 den andra nivan ar feedback
djupare an pa den forsta nivan. Intresset ar riktat mot elevens inlarningsprocess. Tonvikten i
lararens feedback laggs pa att utvardera vad eleven har gjort och hur det syns i prestationen.
Angaende den tredje nivan framhaver forfattarna (2007: 93-94) att feedback okar elevens
deltagande i uppgiften och gor det annu djupare. Feedback riktas mot att fa eleven att forsta

sina egna styrkor och svagheter, det vill sadga utvardera sitt eget arbete. Feedbacken pa den
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fjarde nivan enligt Hattie och Timperley (2007: 96) kannetecknas av personliga kommentarer
som oftast ar positiva. Kommentarerna har ingenting att géra med uppgiften, och de leder
sallan till mer engagemang. Detta satt att ge feedback paverkar inlarning bara om den

utmynnar i fordndringar i elevens beteende.

2.2.3 Sammanfattning

Ur min synvinkel har dessa tva ovannamnda modeller gemensamma drag. Feedbackens roll
ar ytterst mekanisk i de forsta skedena i modellerna. L&rarens arbete ar att korrigera och vara
en expert som beréttar vad som &r riktigt och vad som inte &r riktigt. Gradvis borjar eleven ta
mer ansvar for sin inlarning och reflektera Over sina styrkor och svagheter. Darmed kan
konstateras att lararen har en avgorande roll i att stodja eleven att bli sjalvstandig. Det maste
dock poangteras att Hatties och Timperleys (2007) fjarde niva inte forekommer i modeller
som Askew och Lodge (2000) beskriver.

2.3 Effektiv feedback

Enligt Brookhart (2008: 1-2) har feedback en vasentlig roll i formativ beddmning, eftersom
den visar var eleven befinner sig rérande inlarningsmalen i klassen. Formativ feedback &r ett
kraftfullt verktyg, eftersom den riktar sig till saval kognitiva faktorer som
motivationsfaktorer. Den ena syftar till informationen som far eleven att forsta sitt eget skede
i inlarningsprocessen och vad som maste géras for att nd ett hogre skede. Den andra riktar sig
till elevens kénsla av kontroll 6ver sin inlérning nar hen vet vad hen bor gora for att utveckla
sina sprakkunskaper. Det papekas ocksa att bra feedback innehaller information som eleven
kan utnyttja. Harutover maste en bra feedback vara pa ett format som eleven kan hora och
forstd. Hen kan inte utnyttja feedback om det sprakligt ar for kravande. Detta ligger i linje
med Burke och Pieterick (2010: 76). Enligt dem maste eleverna forsta de implikationer som
feedbacken rymmer. Saledes maste lararen anvanda termer som eleverna kanner till. Dartill
poangterar Weitzel (2007: 7) att feedback ar effektiv om mottagaren forstar vad hen har gjort
och vilken inverkan prestationen hade pa personen som gav feedbacken. Dessutom betonar
Lundahl (2011: 55, 62) att feedback maste riktas mot uppgiften for att den ska fungera
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effektivt. Den bor ocksa innehalla information om hur eleven kan genomftra uppgiften annu
effektivare. Effektiv feedback *’rymmer samtidigt information om var eleven befinner sig,
vart eleven ar pa vag och vad som behdvs for att eleven ska komma dit.”” Detta kan utforas
genom att 6verbrygga skillnader, det vill saga skillnaden var eleven befinner sig och malet.
Lundahl (2011: 127) understryker ocksa att lararen maste analysera skillnaden mellan elevens
nutida skede och det forvantade skedet for att feedbacken ska stodja elevens inlarning.

Weitzel (2007: 9-11) listar typiska misstag som kan forekomma néar man ger feedback. Till
exempel ar det typiskt att feedback riktas mot individer, men tonvikten borde laggas pa
prestationen, inte pa personen. Dartill kan feedback vara alltfor vag. Mottagaren forstar inte
vad den andra sager om feedbacken &r pa en allmén niva. Motsatsen till detta ar att feedback
ar for lang, vilket ocksa borde undvikas. Detta 6verensstammer med Brookhart (2008: 12).
Hon betonar att det ar svart att vdlja méangden av feedback. Man maste tdnka pa
inlarningsmalen, inlarningsprocessen och eleverna som individer. Weitzel (ibid.) framhaver
ocksa att man inte kan dverdriva sin feedback genom att sdga ord sasom aldrig och alltid.
Mottagaren kan latt bli defensiv i detta fall. Dartill understryker Hattie och Timperley (2007:
96, se 2.2.2) att feedbacken pa den personliga nivan utgors av informationen som inte ar av
nytta for eleven. Feedbacken kan vara ett vagt konstaterande sasom Bra gjort, men det
berattar ingenting om vad eleven faktiskt har gjort i uppgiften. De (ibid.) betonar ocksa att
berom inte dr ett effektivt satt att ge feedback, eftersom den inte besvarar de tre fragorna (se
2.2.2) Liknande fynd har Tilsa (2012) gjort. Harutdver betonar Burke och Pieterick (2010:
24) att feedback ar effektiv om den framjar autonomi och sjéalvreglering. Detta kan ocksa
anknytas till Hatties och Timperleys (2007) modell av feedbackens olika nivaer.

Lararen maste ta hansyn till olika faktorer nar hen ger feedback. Enligt Brookhart (2008: 10,
15) &r timing ytterst viktig. For att feedback ska bli effektiv bor den ges nér eleven
fortfarande forsoker na sina inlarningsmal. Att ge feedback pa en punkt som eleven inte
kommer att ha nytta av senare &r onyttigt. Detta Gverensstdimmer med Petchprasert (2012:
1112). Feedback borde ha en direkt anknytning till inlarningsprocessen. Salunda far eleven
veta vad hen haller pa att lara sig och vad hen redan har lart sig. Brookhart (ibid.) konstaterar
ocksa att en annan faktor som lararen maste lagga marke till ar att pa vilket séatt hen ger
feedback. Det kan goras till exempel skriftligt eller muntligt. Nar lararen fattar beslut, maste
hen tanka pa elevens lasforstaelseformaga. Detta ar sarskilt avgorande for unga elever.
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2.4 Skriftlig feedback

Det foreligger olika faktorer som man maste ta fasta pa for att erbjuda effektiv skriftlig
feedback. Enligt Brookhart (2008: 32) ar klarhet en av faktorerna. Eleven maste forsta
feedbackens innehall. Klarhet i feedbacken kan nas till exempel med hjélp av enkla ord och
meningar. Nar lararen pratar, bor hen beakta elevens sprakkunskaper och anpassa sitt eget
sprak till elevens niva. Lararen kan ocksa stélla fragor for att sakerstélla att eleven har forstatt
ratt. Brookhart (2008: 33-34) konstaterar ytterligare att lararen maste bestdmma hur specifik
feedback hen vill ge. Den kan inte vara for sparsam men inte heller for bred. Palviainen
(lektion, 1.12.2015) betonade att lararen inte kan ge feedback pa allt. Jag &r av samma asikt,
eftersom det skulle krava oerhort mycket arbete, och man kan naturligtvis ifragasatta om det
aven ar mojligt att ge feedback pa allt. Enligt min mening &r det nyttigare att koncentrera sig
pa vissa enskilda punkter som &r vasentliga i frdga om elevens prestation. Brookhart (ibid.)
konstaterar att konkreta exempel pa att ge specifik feedback ar att anvanda substantiv och
beskrivande adjektiv samt att beskriva inlarningsstrategier som eleven kan utnyttja.
Hérutover utgor ton en tredje viktig faktor i skriftlig feedback. Hon (2008: 33) definierar
begreppet pa foljande sétt:

Tone refers to the expressive quality of the feedback message, and it affects
how the message will be *’heard’’. The tone of a message is conveyed by word
choice and style.
Lararen borda valja sina ord pa ett satt som far eleven att se sig sjalv som aktiv. Lararen kan
saledes stalla fragor och antyda vad hen funderar 6ver i elevens prestation. Direkta
befallningar borde ocksa undvikas, och eleven maste sjalv ocksa ha méjligheten att vélja vad
hen vill gora.

Ferris (2008: 96) presenterar olika skal varfor man dverhuvudtaget ger skriftlig feedback. Det
mest allméanna skélet &r att erbjuda en forklaring for ett betyg. Lararen kan ocksa papeka for
eleven om olika slags svarigheter och utvecklingspunkter. Dartill kan lararen ge skriftlig
feedback i ett tidigt skede av skriftprocessen, da den feedback som eleven har fatt stodjer
hens inlarningsprocess. Detta innebdr att mangden av feedback oftast &r ytterst riklig och
detaljerad. Skriftlig feedback kan ocksa anvandas for att hjalpa eleven att bli en battre
skrivare. | sa fall ar feedback inte bara en lista 6ver punkter som maste forbattras, utan den ar
en personlig instruktion om vad eleven redan kan och vad hen annu maste utveckla.

Brookhart (2008: 45) papekar harutover att skriftlig feedback kan inkluderas i summativ
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bedémning. Detta kan genomfGras pa det séttet att lararen skapar uppgifter dar eleven kan dra
nytta av tidigare feedback som hen har fatt. Detta innebér att lararen bér planera uppgifterna
pa sa satt att eleven kan tillampa de kunskaper som hen redan har lart sig. Dock paminner
Brookhart (2008: 46) om att skriftlig feedback battre lampar sig till formativ bedémning, men
den kan ocksa utnyttjas i summativ beddémning. Dessutom poangterar Sommers (1982: 148)
att skribenten vill erhalla information om hen har lyckats uttrycka sina asikter tydligt eller om
det finns otydligheter som skribenten sjalv inte uppmarksammar. Ur ldrarens synvinkel
foreligger ocksa ett pedagogiskt perspektiv. For eleven kan det vara svart att forestalla sig pa
forhand hur lasaren kommer att reagera och hur hen kan utnyttja lasarens kommenterar.
Genom att kommentera elevens prestation realiseras l&sarens roll, vilket forhoppningsvis
leder till att eleven sjalv kommer att ha formagan att kritiskt lasa sin egen prestation. Dartill
betonar Sommers (1982: 149) att lararen maste kommentera elevens prestation for att stodja

hens skrivprocess. Kommentarer motiverar eleven att forbattra den nésta versionen.

Det finns olika satt att ge skriftlig feedback. Enligt Hyland (2012: 180-183) &r det mest
allménna av dem commentary, dar l&raren skriver sina kommentarer i texten. Oftast skriver
hen ocksd en sammanfattning i slutet av prestationen. Ett annat allmant satt ar rubrics.
Lararen har en lista av punkter som hen kommer att anvanda i bedomning. Da kan hen visa i
praktiken vad hen har bedomt i prestationen. Varje genre har sina karaktériska drag, vilket
leder till att punkterna forandras efter den skriftliga uppgiftens mal. Dartill kan skriftlig
feedback genomféras i form av minimal marking. L&raren korrigerar inte felen utan bara
markerar dem och later eleven sjélv korrigera. Detta 6kar elevens deltagande i arbetet. Det &r
ocksa mdjligt att spela in sina kommentarar, vilket heter taped commentary. Detta mojliggor
att eleven far veta hur lasaren reagerar pa olika delar i texten. En av fordelarna ar ocksa att
detta sétt inte kraver sa mycket mer tid &n de andra satten. Harutover kan lararen ocksa dra
nytta av en dator med hjalp av electronic feedback. Da ger lararen feedback via e-post eller
med ett ordbehandlingsprogram. Kronholm-Cederberg (2009: 55) anger ytterligare att
elektronisk feedback avspeglar sig i dagens undervisning. Detta ar inte éverraskande enligt
min mening, eftersom datorer och surfplattor redan utnyttjas i tamligen manga skolor. Fast
det finns manga satt att ge feedback, foreligger aspekter som man maste ta hansyn till
oberoende av hur feedback ges. Enligt Ferris (2008: 103) ar det nyttigt att lasa texten pa
forhand, efter vilket det rekommenderas att vélja nagra vasentliga utvecklingspunkter som
lararen kan koncentrera sig pa. Dartill kan lararen skriva enstaka kommentarer mitt i texten

och en langre sammanfattning i slutet. Kommentarerna borde vara uppmuntrande, tydliga och
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exakta. Dartill betonar Hyland (2012: 185) att skriftlig feedback maste riktas mot struktur,
organisation, stil, innehall och presentation. Alla dessa aspekter behover dock inte
kommenteras i alla utkast. Forst ar det vasentligt att eleven kan organisera sina tankar och
uttrycka sig tydligt. Senare kan larare ocksa kommentera grammatik. Hyland (2012: 190-
191) framhéaver ytterligare att elever ofta ar osakra nar de skriver pa ett fraimmande sprak,
vilket lararen maste beakta for att hens kommentarer inte blir alltfor starka och direkta. Detta
kan utforas genom att para ihop kritik med en positiv kommentar. Fragesatser och hjalpverb
forandrar kommentarer till forslag i stallet for att direkt séga vad eleven maste forandra. Om

lararen anvander jag-former i sina kommentarer, minskar det hens roll som expert.

Att ge skriftlig feedback kan vara ytterst utmanande. Enligt Ferris (2008: 94) ar det mgjligtvis
tidskravande, eftersom lararen kan tillboringa 15-30 minuter i att kommentera elevens
prestation beroende av dess langd. Detta anger ocksa Sommers (1982: 148) och Hamidovic
och Johansson (2013: 1). Jag har ocksa erfarenhet av detta som larare. Det ar synnerligen
tidskravande att ge skriftlig feedback om man vill géra det noga. Det ar ocksa mojligt att
eleven inte forstar feedbackens innehall, och &ven om hen forstar det, kan hen inte
nodvandigtvis bearbeta sin prestation pa basis av lararens feedback. Hamidovic och
Johansson (2013: 31) anger ocksa att eleverna i allmanhet efterfragar betyg mer an feedback,
vilket ocksa en lararinformant i deras undersokning poangterade vara ett av skalen till att

hens motivation att kommentera elevers texter har minskat.

Lé&raren kan uppmuntra sina elever att utnyttja feedback. Brookhart (2008: 59) konstaterar att
hen kan planera sina lektioner pa det séttet att eleven kan visa i praktiken vad hen har lart sig
med feedbacken. Eleven kan ocksa bearbeta sin prestation med hjélp av lararens feedback.
Detta ligger i linje med Lundahl (2011: 132) som poéangterar att ’eleverna maste fa majlighet
att arbeta med det de lar sig av aterkopplingen. Det &r centralt att eleverna far géra om eller
vidareutveckla sina alster och provuppgifter om larandet ska optimeras.”” Dartill betonar
Brookhart (ibid.) vikten pa klarheten av betydelsekriterierna som anvénds i bedémningen.
Lararen kan ocksa forklara varfor hen har valt en viss skrivuppgift och vad som é&r dess
betydelse i inldrning. H&rutbver borde eleven be lararen specificera vad hen menar, om
eleven inte forstar feedbackens innehall. Detta poangterar ocksa Ferris (2008: 112-113).
Eleven kan latt misstolka l&rarens kommentarer, varfor eleven genast borde be om

precisering om hen inte forstar feedbackens innehall.
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2.5 Muntlig feedback

2.5.1 Individuell feedback och gruppfeedback

Muntlig feedback omfattar nagra dimensioner som inte ar sa avgorande i skriftlig feedback.
Brookhart (2008: 47) uppger att lararen maste bestamma var och nar hen ger feedback och
om hen ger den individuellt eller till en grupp. Emellertid betonas att man inte har sa mycket
tid pd sig nar man pratar. Lararen maste tanka snabbt vad hen vill sdga. Det maste ocksa
papekas att man inte kan ta tillbaka sina ord. Det ar saledes viktigt att halla vissa principer
(t.ex. klarhet, ton; se 2.4) i atanke. Brookhart (2008: 48) understryker ytterligare att
individuell feedback riktas mot ens inlarningsprocess och &r privat. Eleven drar nytta av dessa
fordelar, eftersom feedbacken grundar sig pa hens egen prestation, och hen behdver inte oroa
sig for vad klasskamraterna sager.

Brookhart (2008: 49-50, 53) presenterar tre satt att erbjuda muntlig feedback. Den forsta ar
’Quick-and-Quiet’” feedback. Feedbacken dar individuell och ges vid behov nér lararen
uppmarksammar den. Feedback ges snabbt, och den riktas mot en sérskild punkt. Detta sétt
att ge feedback &r hogst vanligt i klassrummet. Lundahl (2011: 129) framhéver att feedback
ofta maste utféras i undervisning for att det paverkar inlarning. Den nya tendensen &r att
feedback maste ges standigt. Detta kallas frekvent aterkoppling. Déartill kan feedback ges i
form av In-Class Student Conferencing. Da planeras feedback pa forhand. Andra elever
arbetar pa lektionen nar individuella elever pratar med lararen. Det maste papekas att bade
lararen och eleven maste ldasa prestationen pa forhand. De kan koncentrera sig pa saval
prestationen som processen. Det tredje sattet att ge feedback ar Out-of-Class Conferencing.
Om en elev har manga problem och lararen inte har tillrackligt med tid att hjélpa hen, kan de
traffas innan eller efter skolan eller d&ven pa en annan tidpunkt. Detta kan ocksa riktas mot
begavade elever som gor extrauppgifter. Harutover anger Brookhart (2008: 54) att lararen
kan ge gruppfeedback om samma typer av fel forekommer i elevernas prestationer. Detta kan
utforas i borjan av lektionen genom att sammanfatta sina observationer fran den fore detta

lektionen. Dartill kan gruppfeedback vara nyttig nar man repeterar och haller foredrag.
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2.5.2 Korrektiv feedback

Korrektiv feedback (corrective feedback) utgor ett verktyg i sprakundervisning. Nar eleven
sager ett felaktigt yttrande, reagerar lararen vanligtvis pa det, vilket i allménhet leder till
korrektiv feedback (se t.ex. Surakka 2007: 3). Eleven svarar mojligen pa lararens feedback,

vilket kallas uptake. Lyster och Ranta (1997: 49) definierar begreppet pa foljande satt:

a student’s utterance that immediately follows the teacher’s feedback and that
constitutes a reaction in some way to the teacher’s intention to draw attention to

some aspect of the student’s initial utterance.

Med andra ord betyder detta att eleven forsdker utnyttja lararens feedback i sitt eget
sprakbruk. Daremot har Ellis, Basturkmen och Loewen (2001) ett bredare perspektiv pa
begreppet uptake. | Lyster och Rantas (1997) definition anses uptake som feedback pa ett
felaktigt yttrande, medan Ellis et al. (2001: 286) konstaterar att eleven sjalv kan stalla
sprakliga fragor som lararen besvarar, vilket ger eleven en méjlighet att reagera och anvénda
en viss spraklig form i sitt yttrande. Vidare kan feedback indelas i positiv och negativ
feedback. Sheen (2004: 296) konstaterar att negativ feedback (negative feedback, ocksa
negative evidence) *’refers to input that tells learners what is not possible or grammatical in
the target language.”” Det ar saledes motsatsen till positiv feedback (positive feedback).
Nassaji och Fotos (2011: 71) uppger ocksa att elever i synnerhet far positiv feedback i form

av korrekt sprakbruk.

Lararen kan ge korrektiv feedback pa synnerligen manga satt. Enligt Panova och Lyster
(2002: 582-584) kan det utgoras av recasts. Detta betyder att lararen sjalv omformulerar
elevens yttrande. Darmed far eleven den ratta formen. Harutdver kan Oversattning
(translation) utgora korrektiv feedback. Om eleven pratar pa sitt modersmal och det ar inte
tillatet pa lektionen, kan lararen 6versatta vad eleven sade. Om lararen inte forstar vad eleven
vill sdga, kan hen be eleven upprepa (clarification request). Da har lararen inte forstatt vad
eleven vill s&ga. L&raren ger inte det rétta svaret, utan hen signalerar att elevens yttrande &r
felaktigt. Dartill kan feedback goras i form av upprepning (repetition). L&raren upprepar den
felaktiga delen i yttrandet, och hens intonation forandras formodligen lite. Angaende
metalinguistic feedback kan lararen konstatera hurdant fel eleven har gjort. Hen kan sdga till
exempel att tempuset &r felaktigt eller att man behdver att adverb, inte ett adjektiv. Elicitation
I sin tur ar en teknik som framjar eleven att korrigera sig sjalv. Enligt Lyster och Ranta (1997:
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48) kan elicitation utgoras pa tre satt: lararen tar en paus och later eleven korrigera, lararen
staller en 6ppen fraga eller lararen ber eleven omformulera sitt yttrande. Lararen kan ocksa
sjalv ratta elevens yttrande och ge den ratta formen. Lararen signalerar da att det finns en
otydlighet i elevens yttrande. Detta satt informerar eleven tydligare an recast att hen har gjort
ett fel. DA ar det fraga om explicit correction. Férdelen ar att eleven genast vet vilken typ av
fel hen gjorde, men hen har inte mojligheten att ratta sig sjalv. Dessa sistndmnda typer av
korrektiv feedback overensstammer med Sheen (2004: 278-279) som ocksa uppger att
multiple feedback utgor en egen kategori. Det betyder att lararen kombinerar olika satt att ge
feedback. Till sist konstaterar Nassaji och Fotos (2011: 78) att lararen kan ge feedback med
hjalp av kroppsrorelser och signaler, sasom gester och fingerrérelser. Det papekas dock att

lararen behdver komma 6verens med eleverna om vad rorelserna och signalerna betyder.

Nassaji och Fotos (2011: 83) understryker att feedback som far eleven att rétta sina egna fel
ar nyttigast angaende elevens inlarning av frammande spraket. Lararen bor ocksa ta hansyn
till elevens sprakkunskaper nar hen ger feedback. Detta Gverensstimmer med Lyster, Saito
och Sato (2013: 30). Enligt dem utnyttjar effektiva larare olika s&tt att ge feedback
mangsidigt och anpassar sin feedback till elevens niva. Enligt Zhang, Zhang och Ma (2010:
307-308) ar det dock svart att ge korrektiv feedback. Lararen maste analysera vilken typ av
fel eleven har gjort, om felet behtver korrigeras, hur felet korrigeras och vem som korrigerar

felet. Detta &r ytterst problematiskt och utmanande.

2.6 Laroplanen

2.6.1 Den nuvarande laroplanen och feedback

| laroplanen for gymnasiet (2003) foreligger manga direkta anvisningar om att lararen borde
vagleda eleven i sin inlarning. Till exempel star det pa sidan 16:

De skall handledas sa att de blir medvetna om, kan bedéma och vid behov
justera sina arbetssatt. De studerandes férmaga att arbeta sjalvstandigt varierar
och de behdver lararen som handledare pa olika sétt.

Det tas upp i GLGY (2003: 16, 20) att eleverna bor utveckla sin studieférmaga och sina

inlarningsfardigheter, och varje larare maste vagleda sina elever mot dessa mal i sitt amne.
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Syftet ar ocksa att eleverna handleds att bygga upp nya kunskaper och fardigheter. Det
betonas ytterligare att eleverna sporras att tillampa det inldrda i vardagslivet.

Pa sidan 95 forklaras de centrala punkterna i undervisning av svenska pa gymnasiet. Dessa
punkter forekommer ocksa pa sidan 103, dar tyngdpunkterna for undervisning av fraimmande

sprak forklaras. Nedan presenterar jag ett avsnitt som direkt citat:

I varje kurs fastes vikt vid de studerandes studieformaga. De skall handledas att
se sina starka sidor och sina utvecklingsbenov som sprakbrukare och
sprakstuderande. De bor uppmuntras att anvanda sig av strategier som é&r
andamalsenliga for deras utvecklingsbehov och for respektive studie- och
kommunikationsuppgift.
Feedback har en avsevard roll i de ovanndmnda citaten. Ordet handleda kommer upp i
laroplanen, vilket &r en direkt instruktion for lararen. Det ar lararen som végleder studeranden
i sin sprakinlarning. Detta kan anknytas till Hatties och Timperleys (2007, se 2.2.2) modell av
feedback och hur den forekommer pa olika nivaer. Pa sjalvregleringsnivan blir eleven
sjalvstandigare och borjar ta mer ansvar for sin inlarning med hjélp av lararen. Foljaktligen
kan det papekas att lararens roll i elevens inlarningsprocess ar betydelsefull, vilket leder till
att lararna maste vara medvetna om feedbackens roll i undervisning och hur den kan utnyttjas
for att stodja eleven. Det ar ocksa vart att notera att det betonas i GLGY (2003: 5, 10) att det
foreligger instruktioner om hur undervisningen och fostran ska ordnas pa gymnasier. Saledes
kan man inte *’lamna grunderna for laroplanen obeaktade eller avvika fran dem.”” Med andra

ord behdver man folja tyngdpunkterna i laroplanen.

2.6.2 Laroplanen och fardighetsnivaerna

Det konstateras i GLGY (2003: 232) i fraga om nivaskalan i sprak:

Nivaskalan &r en i Finland utarbetad tillimpning av de skalor som ingar

i den allmaneuropeiska referensramen for undervisning, inlérning och

bedomning av sprak som utvecklats av Europaradet.
Med andra ord betyder detta att nivaskalan utnyttjas for att bedéma pa vilken niva eleven
befinner sig i ett visst sprak. | GLGY (2003: 94, 102) forklaras de fardighetsnivaer som
gymnasisterna borde uppna under sina sprakstudier. De forvantade fardighetsnivaerna

aterfinns i tabellerna nedan.
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Tabell 1 Fardighetsnivaerna i B1-svenska (GLGY 2003: 94)

Larokurs Horforstaelse | Tal Lasforstaelse | Skrift
B1-larokurs B1.2 B1.1 B1.2 B1.1
Tabell 2 Fardighetsnivaerna i A-engelska (GLGY 2003: 102)

Larokurs Horforstaelse | Tal Lasforstaelse | Skrift
A-larokurs B2.1 B2.1 B2.1 B2.1

Det forvantas saledes att gymnasisterna har en hogre niva i engelska an i svenska. Det ar
rimligt att anta att skéalet till detta ar att antalet undervisningstimmar &r storre i engelska pa
gymnasieniva. Det finns sex obligatoriska kurser i engelska, medan det finns endast fem i
svenska. Antalet ar eleverna har studerat dessa sprak har férmodligen ocksa en inverkan,
eftersom eleverna vanligtvis borjar studera engelska pa lagstadiet, och majoriteten av
eleverna borjar studera svenska pa hogstadiet. Salunda kan det diskuteras om detta paverkar
feedbacken i dessa amnen. Pa fardighetsnivaerna B1.2 och B2.1 foreligger skillnader i alla
fyra omraden (horforstaelse, talande, lasforstaelse och skrivande). Till exempel konstateras i
laroplanen for gymnasiet (2003: 241) att man borde kunna formedla bekant information i
vanliga former av skriftlig kommunikation pa nivan B1.1. Ordférradet och strukturerna som
behdvs i vanliga situationer borde ocksa beharskas. Texten borde ocksa rymma detaljerad
information i viss man. | fraga om lasforstaelse kan inldraren lasa korta texter om bekanta
amnen. Hen kan ocksd hitta huvudinnehallet och nyckelorden i texten. Daremot kan
forstaelsen vara ofullkomlig om amnet i texten inte liknar elevens vardagliga erfarenheter.
Angaende skrivandet pa nivan B2.1 konstateras (2003: 245) att man kan skriva tydliga och
detaljerade texter. Man behéarskar ett brett ordforrad och komplexa satsstrukturer. Rérande
lasforstaelse anges att endast idiomatiska uttryck och kulturreferenser fororsakar problem.
Saledes kan det antas att lararna koncentrerar sig pa detaljer som inte &r sa vasentliga pa lagre
nivaer om man befinner sig pa en hégre niva i ett sprak. Da blir arbetet mer kravande nar man
maste ta fasta pa en stor mangd detaljer. Det kan ocksa havdas att detaljerade texter med
komplexa satsstrukturer sprakligt &r méngsidigare &n texter med bara ett par stycken. A ena
sidan kan det ocksa uppges att de svagas prestationer kan rymma ett stort antal fel. Da &r det
tidskravande for lararen att ge feedback. Emellertid kan ocksa pastas att de svagas



23

prestationer formodligen inte &r lika langa som de begavades. Det &r saledes rimligt att anta
att det ar mer tidskravande att kommentera texter pa en hogre niva. Dock kan det antas att i
och med eleven far hogre kompetens gor hen farre fel. Med andra ord finns mindre att rétta
trots langre texter. A andra sidan kan det inte postuleras att varje elev uppnér dessa
fardighetsnivaer. Det finns bade ytterst begavade och ytterst svaga elever i svenska och
engelska. Darfor kan jag inte dra alltfor langtgaende slutsatser pa basis av fardighetsnivaerna.
Det kan dock antas att skriftliga prestationer i A-engelska i allménhet &r ldngre &n
prestationerna i B-svenska. Detta betyder saledes att lararna har mer att lasa och formodligen
mer att kommentera i A-engelska. Naturligtvis foreligger individuella skillnader mellan
gymnasierna och gymnasisterna, vilket ocksa har en inverkan. Jag vill ocksa understryka att
dessa vardeladdade ord svag och begavad enbart anvands av praktiska skal i texten. Syftet ar

inte att vardera elever pa nagot sétt.

2.6.3 Den kommande laroplanen

Fastan informanterna i foreliggande studie undervisas i svenska och i engelska med den
nuvarande laroplanen, ar det ocksa vasentligt att studera den nya laroplanen som kommer att
inforas hosten 2016. Lararens aktiva roll i elevens inlarningsprocess kommer ocksa fram i
den kommande l&roplanen. Till exempel konstateras i GLGY (2015: 6) att handledning och
konstruktiv respons har en vasentlig roll i elevens arbetande. Det betonas ocksa att eleverna
sporras att tillampa de kunskaper som de redan har lart sig i framtiden. Dartill anges (2015:
11) att amneslararen vagleder eleven i att framja sin studieteknik och i att lara sig lara. | fraga
om bedomningen uppges i GLGY (2015: 115) att lararen bér ge mangsidig respons inom
olika delomraden och uppmuntra eleven till sjalvvardering. Det framhavs ocksa att i borjan

av studierna ligger intresset i responsen pa att hjalpa eleven att utveckla sina larstrategier.

Angaende undervisningen i svenska konstateras i GLGY (2015: 101) att syftet med
handledningen &r att eleven utvidgar sina kunskaper, sin kompetens och sina metasprakliga
fardigheter. Det tas ocksa upp att elevens formaga att upptrada i olika sammanhang borde
utvecklas med hjalp av handledning. Eleverna uppmuntras ytterligare att anvanda svenska
spraket i att soka och behandla information. Likadana punkter tas ocksa upp i fraga om
undervisningen i fraimmande sprak (2015: 114).

I den kommande laroplanen (2015: 102, 115) tas ocksa stallning till de fardighetsnivaer som
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gymnasisterna borde na i gymnasiet. Tabellerna 3 och 4 nedan presenterar de forvantade
fardighetsnivaerna i B1-svenska och A-engelska.

Tabell 3 Fardighetsnivaerna i B1-svenska (GLGY 2015: 102)

Larokurs Formaga att Formaga att tolka Formaga att
kommunicera texter producera texter
B1-larokurs Bl.1 Bl.1 Bl.1

Tabell 4 Fardighetsnivaerna i Al-engelska (GLGY 2015: 115)

Larokurs Formaga att Formaga att tolka Formaga att
kommunicera texter producera texter
Engelska A B2.1 B2.1 B2.1

Nar man jamfor fardighetsnivaerna i svenska och i engelska, kommer det tydligt fram att
gymnasisterna forvantas na en hogre niva i engelska an i svenska. Samma tendens foreligger

ocksa i den nuvarande laroplanen (se 2.6.2)

2.6.4 Sammanfattning av laroplanerna

| frdga om feedback i savél den nuvarande som den kommande laroplanen finns manga
anvisningar till att lararen borde handleda sina elever. Sjalvvardering ar ocksa ett gemensamt
tema. Det forvantas salunda att gymnasisten kan utvardera sina egna styrkor och svagheter
och planera sin inlarning med hjélp av denna utvardering. Det &r naturligtvis utmanande att
utvardera sina egna prestationer, varfor lararens roll som handledare blir avgdrande. Det kan

saledes havdas att feedbackens roll i laroplanerna ar vasentlig.

Med tanke pa fardighetsnivaerna foreligger dock skillnader. For det forsta anvands olika

termer i laroplanerna. |1 den nuvarande laroplanen anvéands begreppen horforstaelse, tal,
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lasforstaelse och skrift. Betraffande den kommande laroplanen anvands daremot formaga att
kommunicera, formaga att tolka texter och férmaga att producera texter. Man kan saledes
dra slutsatsen att horforstaelse inte langre utgor en egen kategori i fardighetsnivaerna i den
kommande laroplanen. For det andra forvantas i den nuvarande laroplanen att gymnasisten
nar nivan B1.2 i lasforstaelse i svenska, medan nivan i formaga att tolka texter i den

kommande laroplanen i svenska ar B1.1. Nivan har alltsa sankts.

2.7 Motivation

Begreppet motivation kan definieras pa tamligen manga satt beroende pa det vetenskapliga
perspektivet. Abrahamsson (2009: 206) anger att motivation &r ett fenomen som &r tdmligen
svart att utreda och saledes definiera vad motivation egentligen betyder. Darfor finns inte
nagon konsensus kring begreppets definition. Gardner (1979 refererad i Abrahamsson 2009:
207) definierar motivation som *’vilja att lara sig malspraket och den grad av anstrangning
som laggs ned pa uppgiften.”” Daremot anger Peltonen och Ruohotie (1992: 16) att
motivation ar ett system fullt med element som vécker och leder beteende. Dérnyei (2010: 7)
konstaterar i sin tur att motivation forklarar varfor man goér nagot, hur hart man vill
genomfora nagot och hur ldange man é&r villig att fortsatta med aktiviteten. Man kan

foljaktligen dra slutsatsen att det inte finns en vedertagen definition pa begreppet motivation.

Motivation brukar indelas i integrativ och instrumentell motivation (se t.ex. Dérnyei 2010:
16). Integrativ motivation betyder att inlararen verkligen ar intresserad av malspraket och vill
identifiera sig med infodda talare och deras kultur. Malet ar ocksa att kunna kommunicera pa
malspraket med malsprakstalarna. Som konstrast till detta star instrumentell motivation. Da
ligger malet i inlarningen att ha nytta av spraket. Det kan till exempel vara ett arbete eller en
battre I16n. Inlararen vill salunda inte identifiera sig med infodda talare och deras kultur.
Vidare gor man en distinktion mellan inre och yttre motivation (se t.ex. Peltonen och
Ruohotie 1992: 19). Inre motivation uppstar da inlararens vilja att lara sig ar inre. Hen anser
saledes att sjalva inlarningen ar berikande. Daremot syftar yttre motivation till att
motivationen &r beroende av omgivningen. Till exempel kan den vara kopplad till behovet av

samhorighet eller att fa ett bra betyg.

Forutom motivation brukar man ocksa diskutera attityder. Enligt Gardner (1979 refererad i
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Abrahamsson 2009: 207) syftar attityder till hur inlararen forhaller sig till malspraket och
dess kultur. De har ocksa att gora med varderingar av sprakinlarning i allmanhet. Inlarares
attityder har en inverkan pa motivationen, som sjalvklart paverkar inlarningen av frammande
spraket. Foljaktligen har attityder en indirekt effekt pa inlarningen. Det anses ytterligare att
positiva attityder leder till en htg motivation. Detta ligger i linje med Dornyei (2010: 16) som
konstaterar att inlararens attityder till de infodda talarnas samfund har en avgorande inverkan

pa inlarningen.

Det brukar konstateras att elevernas installning till att studera engelska ar hogre &n att studera
svenska i Finland. Detta har dven visats i undersdkningar (se t.ex. Berg 2001). Hon
undersokte hurdan instdllning gymnasisterna har till svenska och de svensksprakiga i
Jyvaskyla och i Adnekoski. Som informanter hade hon 239 andraklassister. Intresset lag
ocksa pa att kartlagga eventuella skillnader mellan installningarna till svenska och engelska.
Av resultaten framgar att endast 16,7 % av informanterna anser att svenska spraket inte alls
behdvs i skolan. Daremot finns en tydlig skillnad mellan svenska och engelska. Drygt en
tredjedel anser att svenska ar viktig, medan den motsvarande procentavdelningen i engelska
ar over tre fjardedelar. 17 % av informanterna ansag att svenskan ar onddig, men ingen
konstaterade detsamma om engelska. Enligt mig bor man dock notera att dessa stader ligger i
Mellersta Finland och ar inte ett svensksprakigt omrade. Det ar befogat att anta att det
paverkar sprakinlarningen om man inte moter spraket i vardagslivet. Med tanke pa min
undersokning kan jag konstatera att gymnasiet dar jag genomfor undersokningen befinner sig
i ett finsksprakigt omrade, dar man varken ser eller hor svenska i vardagslivet. Detta kan
mojligen ha en inverkan pa informanternas svar. Att det finns en skillnad mellan
uppfattningarna till svenska och engelska har ocksa bevisats i Jantti (2011) som studerade
turismstuderandes uppfattningar om svenska och engelska och om inlarning av dessa sprak.
Harutover lag intresset pa att kartlagga deras uppfattningar om sprakkunskapernas betydelse i
arbetslivet. Som informanter hade hon 24 turismstuderanden fran Mellersta Finland. Hon
samlade in material med hjélp av enké&ter och sjalvportrétt. Av resultaten att doma kan det
pastas att uppfattningar om svenska och engelska ar olika. Informanterna ansag namligen att
svenska spraket ar nyttigt och det behovs i arbetslivet, men skolundervisningen i svenska
intresserar dem inte. Daremot &r installningen till engelska positiv i frdga om dess nytta och
skolundervisning. | fraga om sprakkunskaperna i arbetslivet anser informanterna att engelska
ar nyttigast, efter vilket de tog upp svenska och tyska. Vidare anger forskaren att resultaten i
denna studie tyder pa att informanternas uppfattningar avspeglar de radande uppfattningarna
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om dessa sprak i samhallet. Hon diskuterar ocksa om svenskans roll som tvangssvenska har
nagon inverkan pa férhallandet mellan informanterna och deras uppfattningar. Enligt min
mening dr detta en vasentlig fraga, men man bér minnas att urvalet i denna studie var ganska
litet. Man kan saledes inte dra alltfor langtgaende slutsatser pa basis av studien. Det ar ocksa
vart att notera att informanterna i Janttis (2011) undersékning hade en positiv instéllning till

svenska spraket, men de anser att engelska ar nyttigare.

En annan faktor som mojligtvis paverkar motivationen att studera svenska och engelska ar
studentskrivningarna. Tidigare var studentprovet i svenska obligatoriskt, men det ar frivilligt
nufortiden. Provet i engelska ar ocksa frivilligt, men enligt Studentexamensnamnden (2015:
1-2) kan man se att engelska &r ett mycket populdrare &mne i studentskrivningarna an
svenska. Till exempel skrev 6829 informanter medellang svenska hésten 2015, medan den
motsvarande siffran i lang engelska var 16 247. Darutéver kan man se att antalet gymnasister
som deltar i studentprovet i svenska drastiskt har minskat. Varen 2006 deltog 14 851
gymnasister i provet i medellang svenska, medan den motsvarande siffran varen 2015 var
7447. Svenska var ocksa da ett frivilligt &mne i studentskrivningarna. Dock maste jag papeka
att samma tendens foreligger i engelska, men den &r inte sa markbar. VVaren 2006 deltog 26
327 gymnasister i provet i lang larokurs i engelska, och den motsvarande siffran varen 2015
var 21 336. Det ar saledes tydligt att antalet gymnasister som deltar i provet i engelska ar
hogre an i svenska. Det kan sjalvklart spekuleras om detta paverkar feedbacken i dessa sprak.
A ena sidan kan det antas att lararna vill stodja gymnasisterna i sina engelskstudier, eftersom
nastan alla kommer att delta i studentprovet i engelska. Saledes ar det mojligt att lararna
koncentrerar sig pa att ge feedback mer i engelska an i svenska for att hjélpa gymnasisterna
att n& en hdgre kunskapsniva och salunda lyckas i studentprovet. A andra sidan kan det ocksé
pastas att svensklararna vill ge feedback och kanske dven sarskilt stodjande feedback i
svenska for att locka gymnasisterna att studera svenska och &ven delta i studentprovet.
Instaliningen till engelska brukar ju vara positivare an instéllningen till svenska bland

eleverna. Darfor ar det rimligt att anta att denna skillnad ocksa paverkar feedbacken.

Utifran dessa synpunkter kan man stalla fragan om vad som ar forhallandet mellan feedback
och motivation. Enligt Dérnyei (2010: 90-91, 123) kan feedback paverka sjalvuppfattningen
och sjalvfortroendet. De ar sociala produkter som paverkas av andra manniskor. Sarskilt har
en signifikant manniska, sasom en larare, en avgorande roll i att forstarka sjalvsynen.

Slutsatsen &r att eleverna visar vad de klarar av att gora om lararen visar hur mycket tro hen
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har pa eleven. Saledes konstateras i Dornyei (2010: 86) att det faktiskt foreligger ett
forhdllande mellan motivation och fortroende. Jonsson och Karlsson (2009) har dragit
liknande slutsatser. Dértill anger Brookhart (2008: 1) att lararens feedback beréttar for eleven
att nagon har last elevens prestation och funderat pa den. Enligt min mening paverkar detta
ocksa elevens sjalvfortroende, eftersom lararen har brytt sig om elevens prestation och velat
fundera pa den och kommentera den. Saledes har lararens feedback en vasentlig roll i att
stodja eleven.

Forhallandet mellan motivation och feedback har ocksa undersokts. Hamidun, Hashim och
Othman (2012) undersokte forhallandet mellan lararens feedback pa texter och motivation. 34
internationella studeranden fran Thailand deltog i undersokningen, som genomfordes med
hjalp av intervjuer, observationer och analys av portfoljer. Av resultaten framgar att
feedbacken hade en positiv inverkan pa motivationen. Resultaten illustrerar ocksa att
studerandenas skrivférmaga forbattrades med hjalp av feedbacken. Liknande fynd har
Jonsson och Karlsson (2009) gjort. De utredde hurdan betydelse feedback har ur ett
elevperspektiv. De utforde undersokningen genom att intervjua atta elever. Resultaten visar
att feedback har en anknytning till motivationen, men den paverkar elevernas kortare delmal.
Angaende storre mal har feedbacken inte en avgorande inverkan. Tilsa (2012) har ocksa
funnit ett positivt forhallande mellan lararens feedback och motivation. Urvalen i dessa tre
undersokningar var tamligen sma, vilket betyder att resultaten inte kan generaliseras. Dock
har undersokningarna visat en inblick i motivationsforskningen och antytt att feedback ocksa

paverkar motivationen.

2.8 Feedback ur lararens synvinkel

Enligt Hattie och Timperley (2007: 81) har feedback en kraftfull inverkan pa inlarning.
Denna kraftfulla dimension betonas ocksa i Brookhart (2008: 2). Man kan saledes dra
slutsatsen att den har en vasentlig roll i undervisningen. Man kan salunda stélla fragan om
vad det betyder ur lararens synvinkel. For det forsta maste feedbacken vara forstaelig for att
eleven forstar den. Kommentarerna borde hjélpa eleven framat i sin inldarning, men berém
hjalper inte alls. Lararen bér ocksa minnas att hen bedémer prestationen, inte eleven. For det
andra foreligger 1 laroplanen rikligt med hanvisningar till att lararen borde vagleda och

handleda sina elever. Det betonas ytterligare i laroplanen att eleverna sporras mot
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sjalvvardering och sjélvstandigt arbete. Dock har det pavisats i manga undersokningar (se
t.ex. Seker och Dincer 2014) att lararna brukar koncentrera sig pa grammatiska fel i
uppsatser, och innehallet och genren blir sekundara. Det &r viktigt att papeka har att det alltid
finns ett syfte till att man skriver en text. Saledes borde lararen ocksd kommentera sjalva
innehallet i prestationen.

| fraga om skriftlig feedback ar klarhet en hogst vasentlig dimension. Lararen maste vélja
sina ord noggrant for att eleven ska forstad. Det dr ocksa av vikt att feedbacken inte blir alltfor
styrande. Darutover ar det vasentligt att papeka att lararens kommentarer motiverar eleven att
fortsatta med texten. Darfor borde lararen uppmarksamma sin feedback. Valet av skriftlig
feedback ar ocksa en viktig fraga. Numera har elektroniska hjalpmedel blivit tamligen
populéra i undervisningen, vilka erbjuder flera satt att ge skriftlig feedback.

Med tanke pa muntlig feedback maste ldararen bestamma nar hen ger den. Om hen har tid, kan
feedback ges pa lektionen, men det kan ocksa genomforas utanfor lektionen om det kravs mer
tid. Angadende korrektiv feedback finns ett stort antal satt att korrigera elevens felaktiga
yttranden. Det har visats (se t.ex. Truscott 1999) att det inte rekommenderas att lararen
korrigerar direkt elevens fel, men denna syn har ocksa kritiserats. Det brukar betonas att om
eleven korrigerar sina fel sjalv, ar detta nyttigare i fraga om hens inlarning. Att ge korrektiv
feedback &r dock problematiskt, eftersom lararen maste analysera elevens fel och fundera pa
vilket satt som &r bést att utnyttja vid korrektiv feedback.

Brookhart (2008: 97-99, 106-107) diskuterar nagra aspekter i att ge feedback till olika typer
av elever. | fraga om de begavade kan lararen tro att de inte behover feedback, men detta ar
en felaktig uppfattning. Alla behdver feedback. De karaktariska dragen for bra feedback,
sasom klarhet, precision och ge rad att na en hogre niva, ar avgorande nar man ger feedback
till de begavade. Med tanke pa elever som bemddar sig i sin inlarning rekommenderas
kognitiv feedback, det vill s&ga att eleven anknyter processen med dess resultat. Ett exempel
pa detta ar nar lararen konstaterar att eleven laser battre efter att hen har dvat olika
lasstrategier. Det finns ocksa nagra elever som bemodar sig i sin inlarning men ar samtidigt
motstraviga. Till sddana elever kan lararen forsoka visa skillnaden mellan elevens foregaende

och nutida prestation. Att sdga nagot positivt ar ytterst viktigt, men man bér inte ljuga.

Utifran detta kan man konstatera att feedback har en essentiell roll i undervisningen, men att

ge bra feedback till sina elever ar synnerligen utmanande. Lararen maste ha flera aspekter i



30

atanke nar hen végleder sina elever. Dartill anger Brookhart (2008: 112) att det kravs traning
for att kunna ge bra feedback. Enligt min mening &r det hdgst viktigt att lararna tranar detta,
eftersom feedback har en direkt anknytning till sjalvfortroendet (se 2.7). Slutsatsen &r att

feedbackens roll i undervisningen &r oerhort avgorande.

2.9 Kritisk analys av feedback

Fastdn det foreligger ett positivt forhallande mellan feedback och larande (se t.ex. Lundahl
2011: 55), kan feedback utredas ur ett kritiskt perspektiv. Jonsson (2011: 213) papekar att
eleverna kan bli osjalvstandiga om de hela tiden far feedback av endast lararen. Detta kan
undvikas om ’de tvingas att arbeta aktivt med mal och kriterier i forhallande till det de sjélva
(eller kamraterna) presterar.”” Enligt Hattie och Timperley (2007: 84) utgér berdm,
bestraffning och beldningar inte effektiva satt att ge feedback. Dessa sétt kan mojligtvis
paverka losningen av enkla uppgifter, men denna effekt forsvinner nar man goér mer
komplexa uppgifter (se t.ex. Lundahl 2011: 56). Lundahl (2011: 128) understryker ytterligare
att beskrivande omddmen &r av vikt i undervisning om syftet ar att fa eleven att bearbeta sin
text med hjalp av lararens kommentarer. Feedbacken maste vara utforlig for att framja
elevens larande. Varderande omddmen, sasom utmarkt eller bra, borde undvikas. Dartill
uppger Brookhart (2008: 26) att det inte framjar eleven om l&raren endast markerar fel utan
att ge rekommendationer om forbéattringar. Berom och kritik pa en allméan niva borde ocksa
undvikas. Detta 6verensstdammer med Burke och Pieterick (2010: 49). De uppger att eleven
inte nodvandigtvis forstar vad som ar utmarkt eller bra i sin prestation. Daremot har Dornyei
(2010: 123) en motsatt asikt, eftersom berom kan 6ka elevens belatenhet enligt honom. Det ar
ocksa mojligt att eleven inte uppmarksammar feedbacken. Tilsa (2012: 27) diskuterar att
nagra informanter i hennes undersokning inte mindes sig ha fatt muntlig feedback fastan
majoriteten poangterade motsatsen. Feedback ar konkretare i skriftlig form, vilket &r en
mojlig forklaring. Saledes kan vikten av feedback minska om eleven inte alls
uppméarksammar den. Dartill konstaterar Burke och Pieterick (2010: 78) att lararens feedback
kan ké&nnas som kritik snarare &n beddémning. Detta kan leda till att eleven blir passiv.
Darutéver uppger Kronholm-Cederberg (2009: 300) att eleverna ibland maste vanta flera
dagar eller dven veckor innan de far feedback pa sin prestation. Detta betyder saledes att
skrifthandelsen mojligen har blivit bortglomd och att eleven inte har nytta av feedbacken.
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Andersson (2011: 200) rapporterar om en undersokning dar det finns en spridning angaende
nodvandigheten av skriftliga omddmen, eftersom 16 procent av informanterna ansag att
skriftliga omdémen inte ar nddvandiga medan 22 procent var av motsatt asikt. Att alla inte
ser feedback som ett nyttigt verktyg kan bero pa att nagra larare anser att det ar problematiskt
att ge skriftliga omdémen till elever i behov av sérskilt stéd. En annan férklaring kan vara att
feedback inte hanteras tillrdckligt i lararutbildningen (se t.ex. Sommers 1982). Harutover kan
feedback variera ytterst mycket mellan l&rarna. Bergman-Claeson (2002) fann i sin
undersokning att lararens personlighet och intresseinriktning forklarar skillnaderna i
skrivundervisning, vilket har en direkt anknytning till skriftlig feedback. Det kan salunda
havdas att samma text kan erhalla olika kommentarer mellan tva eller flera larare. Da ar det
utmanande for eleven att vélja vem hen borde tro pa. Detta ligger i linje med Burke och
Pieterick (2010: 76) som anger att feedback kan variera mellan lararna. Eleverna blir saledes
forvirrade nar lararnas feedback &r i strid med varandra. De anger ocksa att eleverna vill ha
konsekvent feedback, men det finns ibland inkonsekvenser. Till exempel kan lararen skriva
ytterst positiva kommentarer men anda ge ett daligt betyg. Dartill brukar manga larare
koncentrera sig enbart pa felen, vilket Hofvendahl (2010, refererad i Lundahl 2011: 58) kallar
rodpennamentalitet. Detta ar typiskt i skolvarlden, men den Gverensstimmer inte med vad
man har funnit om hur feedback frdmjar inldrning. Déartill har man funnit att skriftlig

feedback kan vara vag och auktoritar (se t.ex. Sommers 1982 och Connors & Lunsford 1993).

2.10 Tidigare forskning

2.10.1 Presentation av tidigare forskning

| detta avsnitt kommer jag att presentera tidigare forskning om skriftlig respektive muntlig
feedback och hur eleverna uppfattar feedback. Det maste dock poangteras att feedback ar ett
stort forskningsfalt, och mitt syfte ar inte att ge en fullstdndigt heltdckande bild av det. Jag

forsoker snarare erbjuda infallsvinklar utifran vilka man kan narma sig detta tema.

Seker och Dincer (2014) undersokte studerandes uppfattningar om feedback pa en skrivkurs
pa ett turkiskt universitet. Som informanter hade de 457 studerande. Angaende resultaten
papekar de att studerandena mest fick feedback pa bade innehall och grammatik, fast
feedback pa det sistnamnda var vanligare. Studerandena var ocksa ndjda med den feedback
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som de gavs. Dartill 1ag intresset i undersokningen pa att utreda vilket satt som ar bast att ge
feedback pa angaende ens egen inlarning. Enligt informanterna ar feedback pa grammatik
och ordforrdd nyttigast. En annan undersokning pa universitetsnivan utfordes pa Flinders
University. Taylor och Burke da Silva (2014) undersdkte hurdan feedback som gavs dér.
Unders6kningen genomfordes genom att analysera 725 enkétsvar. Olika akademiska
discipliner deltog i undersokningen. Av resultaten framgar att handskrivna kommentarer var
det vanligaste sattet att ge feedback. Emellertid angav manga informanter att de foredrar
individuell skriftlig eller muntlig feedback framfor en lista av karakteristiska drag som ar
vasentliga i en viss genre. Det &r naturligtvis lattare for lararen att anvanda en lista &n ge
individuell feedback till alla, men informanterna ser det som onyttigare. Dartill visar
resultaten att alla inte ar ndjda med feedbacken som de far.

Sommers (1982) studerade hur lararen kommenterar skriftliga prestationer. Som informanter
hade hon 35 larare pa New Yorks universitet och Oklahoma universitet. Angaende resultaten
uppger hon att eleven gor fordndringar som lararen vill i stallet for att eleven sjalv bestdimmer
vad som behover andras. Det papekas ocksa att lararens kommentarer &r ytterst generella och
vaga. Kommentarerna har ingen anknytning till de karakteristiska drag som ar vasentliga i en
viss genre. Av resultaten framgar ocksa att skriftlig respons inte hade hanterats i
lararutbildningen. Fastdn denna undersokning harstammar fran 1980-talet, anser jag att
situationen inte har férandrats mycket. Jag genomfdrde dmnesstudier i lararutbildningen forra
lasaret, men detta tema togs upp synnerligen ytligt. Man kan bara spekulera om varfor det
inte har forandrats.

Tonvikten i Hamidovics och Johanssons (2013) undersokning lades pa att utreda hur
svensklarare ger skriftlig feedback pa sina elevers uppsatser. Intresset 1ag ocksa pa att studera
hur eleverna mottar lararens feedback. Som material hade de fyra svenskldrare som
intervjuades. Ddrefter intervjuades fyra av lararrespondents elever. Betraffande resultaten
anges att lararna anvander matriser och slutkommentarer. Matriser rymmer olika
bedomningskategorier, sasom innehall och stil, och olika nivaer. Da far eleven veta pa vilken
niva hen befinner sig och vad hen maste utveckla for att nd en hogre niva. Dartill
kommenterar nagra larare aven direkt i texten. Det poangteras ytterligare att larare brukar
fokusera pa hur eleven har foljt instruktionerna. Innehallet &r ocksa av vikt, men sprakfel och
grammatiska fel ar inte i fokus. Informanterna betonade ocksa att man maste vara forsiktig

om eleven har nagon form av sprakstérning. Da kan det paverka elevens inlarningsprocess
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negativt om lararen fokuserar pa stavfel. Fokus kan ocksa vara pa styckeindelning, eller pa
ordval. Det finns variation mellan lararna. Angaende elevernas uppfattningar om skriftlig
feedback konstateras att eleverna uppskattar lararens feedback. En stor méngd informanter
anser dock att kommentarer mitt i texten forstor texten. Om det finns manga kommentarer i
texten, anser nagra elever att det ar storande. Betraffande sprakfel konstaterades att lararen
inte behdver markera sma fel, utan feedback pa innehéllet och handlingen utvarderas. En stor
mangd informanter anser ocksa att matrisen ar svar att forsta. Muntlig feedback pa skriftliga
prestationer framkom ocksa i informanternas svar. Enligt min mening maste man notera att
urvalet i denna undersokning var ytterst litet. Man far saledes endast en inblick i situationen,

men man kan inte generalisera resultaten.

Connors och Lunsford (1993) utredde hur lararna kommenterar elevernas texter pa en allman
niva, det vill sdga bland annat retorik och struktur. Den formella aspekten, till exempel
grammatik och rattstavning, exkluderades fran undersékningen. Som material hade de 3000
skriftliga prestationer som lararna hade kommenterat. Av resultaten framgar att berdm och
positiv beddmning visade sig vara ovanlig (9 %), medan endast negativa kommentarer var
vanligare (23 %). Att borja med positiva kommentarer och sluta med forbattringsforslag var
tamligen vanligt (42 %). Angaende ldngden pa feedbacken fanns mycket spridning.
Genomsnittet for feedbacken var 31 ord. Ytterst korta kommentarer, det vill sga farre &n tio
ord, var vanligare an langre kommentarer. Betraffande vad lararna kommenterar forelag det
tva primara grupper, stodjande detaljer och textens organisation. Detta var Overraskande
enligt forskarna, eftersom saval textbockerna och lararna betonar vikten av syfte och lasare

nar man skriver, men synnerligen fa larare beaktar dem i kommentarerna.

Syftet med Kronholm-Cederbergs (2009) doktorsavhandling var att underséka hur
gymnasisternas uppsatser i modersmal kommenterades. Som material hade hon atta skriftliga
uppsatser vilka lararen hade kommenterat, skribenternas intervjuer och deras
portfoliomaterial. Undersokningen genomfordes pa ett finlandssvenskt gymnasium. Av
resultaten framgar att lararnas feedback koncentrerar sig pa brister i uppsatser, inte pa
fortjanster. Dartill brukar innehallet i feedbacken vara forknippat med ortografiska,
lexikaliska och syntaktiska aspekter, och strukturen, innehallet och genren blir sekundar i
feedbacken. Det konstateras ytterligare att lararen ger feedback pa fardiga texter. Bevis pa
processkrivning foreligger saledes inte. Det havdas ocksa att interaktionen mellan eleven och
lararen blir sekundara i friga om hur lararna brukar ge feedback i skolan. Aven om
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Kronholm-Cederberg undersokte modersmalet i denna undersokning, anser jag att likadana
punkter ocksa har tagits upp i de andra undersokningar som jag har beskrivit i fraga om
skriftlig feedback i frammande sprak.

Zhang et al. (2010) undersokte larares och elevers asikter om muntlig feedback och vad man
behdver ratta. Enligt dem finns skillnader mellan deras syn. Majoriteten av eleverna vill att
lararen rattar alla fel som de muntligt har producerat. Dédremot har majoriteten av ldararna en
motsatt asikt. De anser att eleverna blir frustrerade om lararen korrigerar for mycket. Darmed
kan man papeka att elever behover mer korrektiv feedback an larare tror. Angaende vad som
behdver korrigeras poéngteras att rétta lexikala fel ar viktigast enligt eleverna, grammatiska
fel sedan och fonologiska fel sist. Daremot konstaterar lararna att de ger mest feedback pa
lexikala fel och sedan grammatiska och fonologiska fel. Dessutom lag intresset i denna
undersokning pa att utreda nar fel bor korrigeras. Elever vill att fonologiska fel omedelbart
korrigeras, medan grammatiska och lexikala fel kan korrigeras senare. Larare anser att saval
fonologiska som grammatiska fel inte behdver korrigeras omedelbart. Bade lararna och
eleverna anser att det ar nyttigast om lararen korrigerar felen, inte eleven sjalv eller en
kurskamrat. Skillnaderna mellan lararnas och elevernas asikter &r inte ett Gverraskande
resultat, eftersom Lyster et al. (2013) i sin undersokning fann att eleverna vill ha mer
korrektiv feedback dn deras larare ville ge den. Detta har jag ocksa markt som larare. Enligt
min mening bor man dock forhalla sig kritiskt till Zhangs et al. (2010) undersokning,

eftersom de varken anger var de utférde undersokningen eller vad antalet informanter var.

Surakka (2007) undersokte korrektiv feedback pa lagstadienivan. Hennes undersokning
bestar av 48 lektioner med engelska som frammande sprak. Resultaten illustrerar att recasts,
det vill sdga att lararen upprepar den ratta formen, var det vanligaste sattet att ge korrektiv
feedback. Dock framkom det i undersokningen att det inte ledde till att eleven sjalv anvéande
den ratta formen senare. Detta Gverensstammer med Taipale (2012). Hon undersokte ocksa
hur lararens korrektiva feedback paverkar elevens sprakbruk. Av resultaten framgar att
lararna brukar omformulera elevernas felaktiga yttranden. De typer av feedback som inte
direkt ger det ratta svaret befanns nyttigast i fraga om elevens formaga att rétta sig sjalv. Om
lararen bara gav det rétta svaret, ledde det inte till att eleven sjalv anvande den ratta formen.
Detta har ocksa motbevisats (se t.ex. Mifka Profozic 2013). Hon visar att bade skickliga och
mindre skickliga elever drar nytta av recasts.
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Korrektiv feedback var ocksa fokus i Lyster och Rantas (1997) undersokning. De tog reda pa
forhallandet mellan korrektiv feedback och elevens uptake i franska immersionklassrum. Av
resultaten framgdr att lararna mest anvander recasts, men endast 31 % ledde till uptake.
Elicitation, metalinguistic feedback, clarification requests och repetition visade sig vara
nyttigast angaende elevens egna korrigeringar. Det papekas ocksa att eleverna blir mer aktiva
om ldraren signalerar att det finns en otydlighet, men hen ger inte det ratta svaret. Angaende
korrektiv feedback konstateras ocksa att lararen gav korrektiv feedback i 62 % av fallen dar
eleven sade ett felaktigt yttrande. Dértill po&ngteras att om eleven endast repeterar vad

lararen har sagt, betyder det naturligtvis inte att hen har forstatt feedbacken.

Intresset i Mahdis och Saadanys (2013) undersokning lag pa hur lararna ger muntlig feedback
till sina elever, hur lararna och eleverna upplever muntlig feedback och i vilken utstrdckning
eleverna uppmarksammar den feedback som de far. Undersokningen genomftrdes pa ett
hogstadium genom att observera, intervjua och fylla i enkaten. Dock vill jag papeka att
antalet informanter inte kommer fram tydligt. Av resultaten framgar att berom var det
vanligaste sattet att ge feedback. Angaende korrektiv feedback var elicitations det mest
allménna séattet att ge den. Dartill po&ngterar lararinformanterna att muntlig feedback &r
viktigt med tanke pa elevernas sjalvkansla. En av lararna konstaterade dock att muntlig
feedback kan vara oklar, och korrektiv feedback kan leda till att eleverna inte vagar prata.
Eleverna uppgav att de mest vill fa recasts som feedback, och de ser elicitations som

forvirrande.

Tilsa (2012) studerade feedbackens roll i undervisning i svenska pa tva gymnasier i
Birkaland. Undersékningen genomfordes med hjalp av en enkét, som 47 gymnasister
besvarade. Dartill intervjuade hon tva larare. Intresset lag pa att undersdka hurdan feedback
gymnasisterna far, hurdan bra feedbacken ar enligt dem och om de far tillrackligt med
feedback. Dartill ville hon underséka om feedback paverkar motivationen att studera svenska.
Av resultaten framgar att en stor mangd informanter konstaterade att de far bade muntlig och
skriftlig feedback. Det fanns dock nagra informanter som inte ansag sig ha fatt muntlig
feedback. Angaende hurdan feedback de vill fa framkom att majoriteten vill ha saval positiv
som konstruktiv feedback. De skulle ocksa foredra att fa feedback under kursen gang, inte
bara i slutet. Angaende mangden av feedback konstateras: *’Majoriteten ansag sig ha fa fatt
[sic!] tillrackligt med bade skriftlig och muntlig aterkoppling, men en stor del ansag dock att
de inte far tillrackligt med aterkoppling.”” Ur min synvinkel finns en inkonsekvens i
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meningen. Figur 3 i Resultatdelen illustrerar att majoriteten av informanterna haller delvis
med pastaendena **Jag far tillrackligt med skriftlig aterkoppling’” och **Jag far tillrackligt
med muntlig aterkoppling’’. Salunda kan det havdas att majoriteten inte fick tillrackligt med
bade skriftlig och muntlig feedback, eftersom majoriteten bara holl delvis med. Rorande
forhallandet mellan feedback och motivation kan konstateras att majoriteten av informanterna
anser att forhallandet ar positivt. Dock maste jag papeka att en tredjedel inte visste om
feedbacken paverkar motivationen. Enligt lararna paverkar feedbacken ocksa elevernas

motivation. Dock anser de att de inte hinner ge tillrackligt med feedback.

Fokus i Walkers (2009) understkning lag pa hur eleverna uppfattar lararens feedback och hur
anvandbar den &r. Hon analyserade Over 3000 skriftliga prestationer och intervjuade 43
studeranden. Att doma av resultaten kan papekas att eleverna uppskattar den feedback som de
far. Eleverna ansag att ju mer det foreligger forklaringar i feedbacken, desto nyttigare ar den.
Enligt informanterna framjar kommentarer utvecklingen av kunskaper elevens inlarning bast.
Dock framhévs att en stor méngd av lararens feedback inte kan utnyttjas av eleverna. Av
resultaten framgar ocksa att feedback mest riktas mot innehallet och motivationsfaktorn.
Utveckling av kunskaper utgjorde den tredje vanligaste gruppen. Det poangteras ocksa att en
ytterst stor del av kommentarerna var korrigeringar men bara en synnerligen liten del innehdll
forklaringar. Manga informanter tog ocksa upp att de inte alltid forstar lararens feedback,
vilket leder till att de blir forvirrade. Detta 6verensstimmer med Burke och Pieterick (2010:
74) som understryker att manga undersékningar har bevisat att elever inte dr ndjda med
feedbacken.

Jokilehto (2014) undersokte gymnasisternas instéllning till engelska som lingua franca och
dess undervisning. Undersokningen genomfordes med hjalp av en enkat, som rymde bade
slutna och Oppna fragor. Antalet informanter var 90 gymnasister fran tre gymnasier. Av
resultaten framgar att manga gymnasister stravar efter en infodd talares kompetens. Deras
installning till anvandningen av spréket och strukturer var lite motstridig. A ena sidan betonar
de kommunikationen och anser att det ar viktigt att bada personerna i diskussionen forstar
varandra trots att det foreligger fel. A andra sidan ogillar de felen i grammatik och anser att
meningar som innehaller felaktiga strukturer &r dalig engelska. | fraga om stravan efter
sprakriktigheten har Penttinen (2005) gjort liknande fynd. Syftet med hans doktorsavhandling
var att studera grammatikundervisningen i tyska pd gymnasieniva. Som material hade han
194 skriftliga prestationer och en enk&t som besvarades av 43 tysklarare och 435 gymnasister
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som studerar tyska. Av resultaten framgar att grammatikregler inlars mekaniskt utan att
eleverna verkligen forstar hur spraket fungerar. Malet ar sprakriktighet och beharskning av
enstaka grammatikregler. Dartill forutsatter eleverna att lararen anger vad som &r korrekt och
vad som inte ar korrekt. Pa basis av mina erfarenheter som larare &r jag av samma asikt.
Eleverna brukar stalla fragor om vad som &r korrekt och de stravar efter sprakriktighet i saval
muntliga som skriftliga prestationer. Detta forekommer pa alla nivaer i skolan.

2.10.2 Sammanfattning av tidigare forskning

Som jag redan konstaterade, ar mitt syfte inte att presentera all forskning som har gjorts kring
feedback i skolvarlden. Saledes kan jag inte dra alltfor langtgaende slutsatser pa basis av de
undersokningar som jag har beskrivit. Dock kan nagra gemensamma drag i dem papekas. For
det forsta verkar forhallandet mellan feedbacken och dess nyttighet vara otydligt. Fast det har
visats att elever drar nytta av feedback och uppskattar den, sa kan de inte alltid forsta vad
lararen har velat fa fram. For det andra ligger fokus i skriftlig feedback oftast pa grammatik,
och alla larare kommenterar inte till exempel hur eleven har uttryckt sig. Angaende muntlig
feedback foreligger motstridig information om nyttan av recasts. Som det har redan
poangterats, ar det nyttigare for elever om de behover ratta sina egna fel (se 2.5.2), vilket inte
forekommer om korrektiv feedback utgérs i form av recasts. Anda r forskarna inte eniga om
dess nytta. | fraga om motivation och sjalvfortroende verkar feedback ha en avgorande roll.
Att doma av tidigare forskning kan det hévdas att det fortfarande foreligger mycket att forska
om i fraga om feedback.
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3 MAL, MATERIAL OCH METOD

| detta kapitel redogor jag for mal, material och metod i foreliggande studie. Forst presenterar
jag syftet och mina forskningsfragor. Dessutom beskriver jag hurdant material jag har i min
studie. Till sist redogor jag for de metoder som jag har valt och for forskningsetik samt

beskriver undersokningens genomforande.

3.1 Mal

Syftet med foreliggande studie &ar att undersoka skriftlig och muntlig feedback pa
gymnasieniva. Fokus ligger pa att utreda hur gymnasisterna vill fa skriftlig respektive
muntlig feedback i svenska och engelska. Dartill ligger intresset pa att kartlagga hur lararna
ger feedback i dessa sprak och om det foreligger skillnader mellan spraken i fraga om hur
feedback ges.

Man kan inte generalisera dessa resultat, eftersom svaren kommer fran ett begransat antal
gymnasister vid ett gymnasium. Denna undersokning ar dock av allmént intresse for saval
blivande som nuvarande larare i svenska och engelska. Lararna kan fa nya perspektiv och
forslag pa hur de kan ge feedback till sina elever. Trots det kan man inte dra alltfor

langtgdende slutsatser pa basis av denna studie.
Sammanfattningsvis ar mina forskningsfragor foljande:
1) Pa vilket satt vill gymnasisterna fa skriftlig respektive muntlig feedback?

2) Ger lararna i svenska och engelska pa gymnasieniva skriftlig respektive muntlig feedback

till gymnasisterna? | sa fall, hur gor lararna det?

3) Finns det skillnader mellan spraken i fraga om hur lararna ger feedback? 1 sa fall,

hurdana?
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3.2 Material

| foreliggande studie anvéander jag saval enkat som observation for att studera mitt tema. Jag
kunde ocksa ha intervjuat, men Hirsjarvi, Remes och Sajavaara (2009: 206) anger att den som
intervjuas kan betrakta intervjun som hotande eller skrammande. Informanten brukar ocksa
ge svar som hen tror att intervjuaren vill fa. Bell (2014: 158) tillagger att intervju ar en
oerhort subjektiv forskningsmetod. Det ar ocksa tidskravande, och inom ramen for denna
undersokning skulle jag inte ha haft tid att intervjua manga informanter. Saledes valde jag

inte intervju.

Enkatsvaren kommer fran tva klasser och tva larare pa ett gymnasium i Véstra Finland. Som
informanter har jag en klass och en larare i svenska respektive en klass och en larare i
engelska. Dartill observerar jag tre lektioner i svenska och i engelska. Saledes kommer jag att
observera sex lektioner sammanlagt. Jag valde gymnasieelever i arskurserna tva och tre for
att fa fylliga kommentarer. De har redan deltagit i manga kurser pa gymnasiet, varfor det ar
befogat att anta att de har erfarenhet av svensk- och engelskundervisning pa gymnasiet.
Salunda innebéar det sannolikt att de faktiskt kan besvara fragorna i enkéten och ta upp sina
synpunkter.

Jag bestamde mig for att skriva enkaterna pa finska for att sakerstalla att alla forstar fragorna.
Det ar rimligt att anta att saval gymnasisternas som lararnas svar blir mangsidigare och
fylligare om de far svara pa finska. Darutover tror jag att de skulle ha koncentrerat sig pa
spraket och ordvalen om de hade svarat pa svenska respektive pa engelska. Syftet med denna
studie ar att undersoka skriftlig och muntlig feedback pa gymnasieniva. Avsikten ar saledes
inte att undersoka informanternas formaga att kommunicera pa ett fraimmande sprak. Darfor
tror jag att det ar andamalsenligt att informanterna far skriva pa finska. Da kan de redovisa de

synpunkter som de vill ta upp (jfr liknande resonemang i Makipéé 2014).

3.3 Metod

3.3.1 Enkater som undersokningsmetod

Enligt Alanen (2011: 146) &r enkéaten ett mangsidigt arbetsredskap som kan utnyttjas saval i
kvantitativa som kvalitativa undersokningar. Informationen som samlas in med hjéalp av

enkéter utgdr materialet i undersokningen. Dartill tillagger Alanen (2011: 150-151) att
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fragorna i enkéaten &r antingen 6ppna eller slutna. Angaende slutna fragor ger man alternativ
av vilka informanten véljer sitt svar. Om fragorna daremot ar éppna, kan informanten
formulera fritt sitt svar. Fordelen med 6ppna fragorna ar att informanten kan lyfta fram sin
egen rost. Detta ligger i linje med Hirsjarvi et al. (2009: 201). De tilldgger dock att nackdelen
med 6ppna fragor ar att de genererar information som kan vara synnerligen omfattande, vilket
innebar att det ar utmanande att analysera den. Alanen (ibid.) konstaterar ocksa att man kan
utnyttja Likert-skala. Informanten far ett pastaende, och hen maste ringa in numret som
motsvarar hens asikt. Det framhavs dock att den mellersta punkten i skalan inte motsvarar vet
ej. Trost (2012: 16) betonar ytterligare att man noggrant maste veta syftet innan man kan
borja planera enkéten.

Alanen (2011: 160) konstaterar att det ocksa foreligger nackdelar med enkater. Till exempel
kan de styra bade forskaren och informanten pa forhand. Det dr ocksa mojligt att informanten
ljuger i sina svar eller tolkar fragorna pa sitt eget satt. Informanten kan aven lata bli att svara
pa fragorna eller returnera formuldret. Hirsjarvi et al. (2009: 195) anger i sin tur att man inte
kan veta vad informanterna vet om omradet som undersoks. Man kan inte heller veta hur
informanterna har forhallit sig till undersokningen, det vill siga att om de har besvarat
noggrant och darligt. Rorande fordelarna med enkéter uppger Alanen (ibid.) att de &r
effektiva, eftersom man kan samla in ett omfattande resultat utan att lagga ner for mycket
moda. Harutover kan man utnyttja samma enkat i andra situationer. Hirsjarvi et al. (ibid.)

tillagger ocksa att antalet informanter kan vara ytterst stort.

Bell (2014: 146-147) understryker att layouten och utformningen i enkéaten maste vara
genomarbetade. Om det finns stavfel eller grammatiska fel, kan informanten tro att forskaren
har varit slarvig, vilket kan leda till att hen tappar motivationen att fylla i enkéten. Det
foreligger ocksa nagra rad som forskaren borde halla i atanke, till exempel instruktionerna
bor vara tydliga. Dartill maste det finnas utrymme mellan fragorna, vilket underlattar for bade
informanterna nar de foljer fragorna och for forskaren nar hen analyserar svaren. Det ar ocksa
vasentligt att inga namn finns pa enkéten med tanke pa informanternas anonymitet. Det
foreligger ytterligare manga detaljer som man maste beakta i planeringen av enkaten. Till
exempel betonar Trost (2012: 79-81) att en fraga inte kan rymma flera fragor. Man borde
ocksa strava efter att anvanda vanligt och forstaeligt sprak. Enligt Trost (2012: 84) borde

langa frageformuleringar ocksa undvikas, eftersom man glommer latt vad som stod i borjan
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av fragan. Dartill betonar Kananen (2008: 15) att fragorna i enkaten bor vara oumbarliga med
tanke pa forskningsproblemet. Onddiga fragor borde saledes utelamnas.

Méntyld, Toomar och Reukauf (2013: 37) rekommenderar att forskaren gor en
pilotundersokning innan den verkliga undersékningen. Detta ligger i linje med Bell (2014:
149) som anser att det foreligger manga fordelar med en pilotundersokning. Till exempel far
forskaren veta hur mycket tid det tar att besvara fragorna. Dartill ligger fokus i
pilotundersokningen pa att utreda om instruktionerna ar overskadliga och om det finns
flertydiga fragor.

3.3.2 Observation

Etnografi ar en kvalitativ undersokningsmetod dar tonvikten laggs pa kulturen (se t.ex Byrne
2001: 82). Malet i etnografisk forskning &r att beskriva normer och aspekter i en viss
kulturgrupp for att belysa forskningsproblemet. Nader (2011: 211) konstaterar i sin tur att
man ibland pastar att etnografi ar en beskrivning snarare an en teori. Dock argumenterar hon
(ibid.) att teori betyder: *’the analysis of a set of facts in their relation to one another, or the
general or abstract principles of any body of facts.”” Foljaktligen kan det anses att etnografi ar
en teori av beskrivning. Dartill menar Byrne (ibid.) att forskaren maste ut pa faltet for att
observera. Observation i sin tur syftar till en metod som hjéalper forskaren att forsta en
komplex situation (Pripp och Ohlander 2011: 114-115). Observation mojliggor att erhélla
information om nagot som forskningsobjektet sjalvt kan ha svart att satta ord pa. Hirsjarvi et
al. (2009: 212) anger i sin tur att syftet med observation ar att fa information om méanniskor
forfar som de sager. Pripp och Ohlander (2011: 128-129) beskriver tre arbetssatt som kan
utnyttjas vid observation. Det forsta sattet ar dppen observation dar intresset ligger pa att
forsoka observera allt som pagar i en viss situation. Det andra sattet &r fokuserad observation
dar observatoren har en viss aspekt som hen koncentrerar sig pa. Det tredje sattet,
beddomning/utvardering av material och arbetets fortskridande, innebér att forskaren forsoker
ta ett steg tillbaka fran undersékningsobjektet och utvardera den empiri som hen redan har
fatt, vilket mojliggor att forskaren far veta om hen maste formulera nya forskningsfragor och
hur hen borde fortsatta med undersokningen.

Graden av deltagande &r ett vasentligt val forskaren maste gora. Observatéren kan antingen

undvika att interagera med informanterna eller ta kontakt med dem. Det &r ocksa mojligt att
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andra graden av deltagande inom ramen for samma undersdkning. Penna och
anteckningsblock fungerar som priméra medel for forskaren vid observation, och man kan
ocksa filma. Blommaert och Jie (2010: 66-67) betonar vidare att de anteckningar som
forskaren gor vid observation &r subjektiva, eftersom de representerar verkligheten som
forskaren sjalv har sett, upplevt och forstatt. Forfattarna poangterar ocksa att man inte kan
undvika subjektivitet. Man kan anda fa objektiva drag i analysen genom att skilja mellan
olika grader av subjektivitet. Med andra ord bor forskaren skilja mellan informationen som
vem som helst kunde ha observerat och informationen som forskaren sjalv har upplevt.
Dartill papekar Pripp och Ohlander (2011: 136-137) att det finns regler om vad man bor
koncentrera sig pa vid observation. Reglerna varierar lite inom forskningsfaltet, men man kan
ta fasta pa till exempel den fysiska miljon och hur manniskor ror sig samt om det finns en

Viss jargong.

Fordelen med observationen ar enligt Hirsjarvi et al. (2009: 213-214) att man genast far
omedelbar och direkt information pa individers och gruppers beteende och aktion. Med hjalp
av observationen kan man ocksa studera i en naturlig omgivning. Rorande nackdelarna
diskuterar forfattarna (ibid.) att observatéren kan stora situationen och dven andra den. Det &r
ocksa mojligt att observatéren binder sig emotionellt till gruppen eller situationen som hen
undersoker, och da blir objektivitet begransad. Att observera dr ocksa tidskravande. Dartill

anger Bell (2014: 188) att ensamma observatorer kan beskyllas for feltolkningar.

3.3.3 Analysmetod

Syftet med kvalitativ undersokning ar att forsta ett visst fenomen (se t.ex. Kananen 2008: 10—
11). Tonvikten i kvantitativ forskning i sin tur laggs pa att rakna mangder. Detta ligger i linje
med Mantyla et al. (2013: 39) som konstaterar att materialet analyseras med siffror i en
kvantitativ undersokning. Om syftet ar att beskriva och forsta ett fenomen, stéder man sig pa
den kvalitativa forskningstraditionen i sin undersokning. En av principerna i kvantitativ
undersokning ar ocksa att man stravar efter att generalisera resultaten (se t.ex. Kananen 2008:
13). Avsikten i kvalitativ undersokning ar motsatt, eftersom man inte forsoker generalisera
resultaten utan undersdka ett fenomen i en mindre kontext (se t.ex. Méantyla et al. ibid.).
Harutover vill jag papeka att min studie ar en fallstudie. Hirsjarvi et al. (2009: 134)
konstaterar att fallstudier ger detaljerad och intensiv information om enstaka héndelser. Bell
(2014: 20-21) konstaterar ytterligare att fordelen med fallstudierna ar att man kan undersoka



43

ett visst fenomen pa en djupare niva. Angaende nackdelarna konstateras dock att man inte
kan generalisera resultaten. Det finns ocksa personer som inte varderar ett studium av enstaka
handelser. | foreliggande studie kommer det att finnas bade kvantitativa och kvalitativa drag,
vilket syns i form av tabeller och direkta citat som ska belysa resultaten. Jag anser att dessa
tvd metoder kompletterar varandra, eftersom de anger information ur olika perspektiv.
Salunda innehaller foreliggande studie saval kvantitativa (tabeller) och kvalitativa (6ppna
fragor) drag.

3.3.4 Forskningsetik

En vasentlig del av forskning ar etik. For det forsta paminner Kalaja, Alanen och Dufva
(2011: 22-23) om att man alltid maste ha hanvisningar till kdllorna. Med andra ord far man
inte plagiera vad andra redan har undersokt. Plagiering diskuteras ocksa i Hirsjarvi et al.
(2009: 122). De framhé&ver att plagiering alltid ska fordomas. For det andra bor man samla in
tillstandsblanketter fran deltagarna. Om de ar minderariga, fyller deras vardnadshavare i
blanketten. FoOr det tredje ar anonymitet viktig sarskilt i kvalitativa undersokningar. Man kan
anvanda pseudonymer och ta bort anvisningar om orten dar undersokningen har genomforts.
Detta ligger i linje med Mantyl4 et al. (2013: 36) som anger att orten oftast inte ar av vikt.
Dock kan orten vara en avgorande information om man forskar i geografi, sociologi eller

aven dialektologi.

Hirsjarvi et al. (2009: 26) betonar att man inte kan generalisera resultaten utan tillréckligt
med bevis. Man kan inte heller putsa resultaten. | fraga om rapporten bor den inte vara
vilseledande eller bristfallig. Det maste ocksa klargdras noggrant vilka metoder forskaren har
anvant. | frdga om sjalva undersokningen konstaterar forfattarna (2009: 25) att deltagarna bor
vara medvetna om vad som ska handa i undersokningen, och de maste forsta informationen.
Det betonas ytterligare att deltagande ar frivilligt. Man kan inte tvinga nagon att delta i en
undersokning. Det finns dock nagra problematiska aspekter. Exempelvis kan det diskuteras
om det paverkar resultaten att deltagarna far en beloning efter undersokningen. Déartill
papekar Mantyla et al. (2013: 37) att forskningstemat ibland maste fa tillatelse fran en etisk
kommitté. Till exempel &r detta vésentligt i psykologiska och sociologiska undersékningar
om deltagarna visas ytterst kraftfull stimuli.

I foreliggande studie har jag tagit hansyn till forskningsetik. Till exempel har jag endast
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numrerat citaten i studien. Jag har inte skrivit information om skribenten. Jag har inte heller
angett orten dér jag utforde undersdkningen, eftersom det inte &r av vikt i denna avhandling.
Saledes behaller informanterna sin anonymitet. Rorande kallorna har jag hanvisat till dem
noggrant for att lasaren vet varifran informationen kommer. Som bilaga (se Bilaga 1) finns

ytterligare tillstandsblanketten som jag distribuerade.

3.3.5 Undersokningens genomforande

Jag kontaktade gymnasiet i borjan av september och fragade om de skulle vara intresserade
av att delta i min undersokning. De svarade jakande och ville delta. Jag vill ocksa tillagga att
jag inte avsl6jade vad jag skulle utreda. Det ar befogat att anta att lararna skulle ha &ndrat
sina undervisningssatt om de hade fatt veta syftet i undersékningen. Jag gav som information
att jag utreder vad lararna gor pa lektionerna och att jag ska jamfora ett visst fenomen mellan

svenska och engelska.

I mitten av november genomforde jag en pilotundersokning pa universitetet. Medlemmarna
pa magisterseminariet och tre universitetslarare deltog i den, och de gav bra tips pa hur jag
kan forbattra och fortydliga enkaten. Jag preciserade nagra fragor, och tva fragor togs bort
fran enkéaten till gymnasisterna. | borjan av december aterkom jag till gymnasiet och
distribuerade tillstandsblanketterna till de gymnasister som annu var minderariga. Foljande
vecka genomfdrde jag observationerna. N&r alla observationerna hade utforts, fyllde
informanterna i enkéten foljande skoldag. Forst forklarade jag noggrant vad gymnasisterna
skulle gora och vad jag menade med begreppet feedback. Nar de besvarade fragorna, var jag
narvarande i klassrummet for att sékerstalla att det inte fortfarande fanns otydligheter i dem.

Nagra informanter stallde fragor, som jag besvarade. Léararna besvarade fragorna samtidigt.

Bell (2014: 226) rekommenderar att man skriver ut svaren separat ndr man analyserar éppna
fragor. Pa sa satt far man en helhetsbild av svaren. Nar jag analyserade svaren, gjorde jag
exakt sa. Pa detta satt var det tamligen latt att hitta teman som aterkom i materialet. Harutover
betonar Mantyla et al. (2013: 44) att det bor beskrivas hurdana teman forskaren hittade i
materialet, och eventuella problem bor ocksa namnas. | frdga om teman var det inte
problematiskt att hitta de teman som aterkom, vilka var till exempel feedback pa tu man
hand, sprakriktighet, korrigering av fel, motivation, inspiration och feedback pa prov,

uppsatser och portfoljer. Det foreldag naturligtvis nagra individuella skillnader mellan
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informanterna i svenska och i engelska. Ibland fanns dock nagra svar som kunde tillhéra tva
olika grupper. Jag loste problemen genom att noggrannare definiera grupperna och var
gransen gar mellan dem. Sedan laste jag de problematiska svaren en gang. P4 sa satt lyckades
jag placera dem i rédtta grupper. Nar analysen var fardig, valde jag ut exemplifierande citat ur

svaren for att belysa mina resultat.
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4 RESULTAT

| detta kapitel presenteras resultaten i foreliggande studie. Forst (4.1) redogor jag for
observationerna. Dérefter (4.2) presenterar jag hur informanterna besvarade fragorna i
enkaten. Jag vill ocksa papeka att jag sjalv har 6versatt alla direkta citat.

4.1 Beskrivning av lektionerna

| detta avsnitt kommer jag att beskriva innehallet pa lektionerna i svenska och i engelska. Jag
presenterar hur lektionerna framskred och hur jag observerade att lararna gav feedback till
gymnasisterna. Varje lektion tog 75 minuter.

4.1.1 Observationerna i svenska
4.1.1.1 Den forsta lektionen

Den forsta lektionen i svenska borjade genom att jag forklarade skalet till min narvaro och
vad jag kommer att gora pa lektionerna. Jag klargjorde att syftet med observationerna &r att
utreda lararen, inte gymnasisterna. Jag sade ocksa att de kommer att fylla i enkaten efter
observationerna. Efter dessa forklaringar borjade gymnasisterna gora en sjalvstandig uppgift,
eftersom deras svensklarare ocksa undervisar pa ett hogstadium. Saledes arbetar
gymnasisterna sjalvstandigt i 25 minuter varje mandag. Uppgiften var att stryka under vissa
uttryck i en text. Nar lararen kom, hélsade hon pa alla och fragade om de hade forstatt texten.
Sedan lyssnade de pa texten, efter vilket de kollade laxan. Varje punkt i uppgiften kollades
enskilt, och lararen gav individuell feedback pa gymnasisternas svar. Nedan finns de uttryck

som lararen sade:

(1) "’Fint!”” (Léararen sade detta tio ganger.)

(2) "’Vad fint!’* (Lararen sade detta tva ganger.)

(3) "’Vad bra att du inte har s i slutet!”” (Lararen sade detta en gang.)

(4) "’Mycket fint!”” (Lararen sade detta en gang.)

(5) ’Oikein hyvaa viittaamista!”” (Ni racker upp handen flitigt!) (L&raren sade
detta en gang.)
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(6) "’Hyvd [nimi]!*” (Bra [namn]!) (Lé&raren sade detta en gang.)

Ett exempel pa korrektiv feedback forekom ocksa, vilket jag askadliggér med foljande citat.
Exemplet representerar metalinguistic feedback.

(7) ’Mika oli kysymyslauseen sanajarjestys?’’” (Vad var ordf6ljden i en
fragesats?)

Efter att ha kollat uppgiften arbetade gymnasisterna parvis och besvarade fragorna i
uppgiften. Efter detta kollade de en annan 6vning som ocksa var en hemuppgift. De
ovannamnda séatten att ge individuell feedback forekom ocksa da. Resten av lektionen bestod
av att gora en mindmap om vénskap som var temat i texten. Gymnasisterna kunde goéra
mindmappen skriftligt eller elektroniskt. L&raren gick runt i klassrummet och hjdlpte

gymnasisterna. Hon kommenterade nagra prestationer genom att saga:

(8) ’Vautsi’’! (Wow!)
(9) ’Oi miten ihana!’’ (Vad harlig!)

Ett exempel pa korrektiv feedback forekom nar gymnasisterna gjorde mindmappen, vilket
syns i foljande citat. Exemplet presenterar recast.

(10) *’Laita r loppuun, trostar’” (Lagg r i slutet, tréstar)

I slutet av lektionen gav hon laxan till foljande gang.

4.1.1.2 Den andra lektionen

Den andra lektionen i svenska borjade genom att kolla laxan. L&raren bad gymnasisterna gora
mindmappar, vilka hon kommenterade med berém pa foljande sétt:

(11) ’Ne oli mahtavan néakdsia!’” (De sag fantastiska ut!)
(12) ’Tosi hienoja!”” (Valdigt final)

Som laxa hade gymnasisterna gversattningsmeningar, och lararen gick runt i klassrummet for

att kontrollera vem som hade gjort laxan, men majoriteten hade inte gjort den. Varje punkt i
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ovningen kollades enskilt, och larare gav individuell feedback pa svaren. Nedan finns
exempel pa vad lararen sade. Nr 15 var det vanligaste sattet att ge feedbacken. Det forekom
fem ganger.

(13) *’Fint!"” (Léararen sade detta tva ganger.)

(14) *’Mycket bra!”’ (Léararen sade detta tva ganger.)

(15) **Ja!”’ (Lararen sade detta fem ganger.)

(16) "’ Det var perfekt!”” (Lararen sade detta en gang.)

(17) "’Bra!”” (Ldraren sade detta en gang.)

Efter detta lyssnade de pa texten en gang till och svarade pa innehallsfragor parvis. Lararen
gick runt i klassrummet och hjdlpte till vid behov, vilket kallas "Quick-and-Quiet" feedback
(se 2.5.1). Gymnasisternas fragor behandlade grammatik och ordférrad. Sedan uttalade de
nagra svara ord efter lararen. Under detta gav hon allmén feedback i form av berom, vilket

jag illustrerar med foljande citat:

(18) ’Kuulostaa hyvalta!”” (Det later bra!) (Lararen sade detta tre ganger.)
(19) *’Ihan huippua!”” (Toppen!) (Léraren sade detta en gang.)

Under resten av lektionen laste gymnasisterna parvis en presentation om hjalpverb pa natet
och gjorde 6versattningsuppgifter. Lararen utnyttjade "Quick-and-Quiet” feedback, och
gymnasisterna stallde likadana fragor som tidigare. Sammanlagt gav hon feedback 30 ganger
i form av "Quick-and-Quiet" feedback pa lektionen. De kollade ocksa svaren, och lararen gav
individuell feedback pa foljande satt:

(20) ’Hyva!”’ (Bra!) (Lararen sade detta fem ganger.)
(21) *’Joo!”” (Ja!) Lararen sade detta tva ganger.)
(22) *’Hyva [nimi]!"* (Bra [namn]!) (Lé&raren sade detta en gang.)

Nar gymnasisterna utforde uppgifter pa grammatik, gav lararen ocksa korrektiv feedback i
form av recasts, elicitation och metalinguistic feedback. Exemplen 23-25 illustrerar recasts,
26-28 elicitation och 29 metalinguistic feedback.

(23) *’generationerna’’ (Lararen betonade den understrukna delen.)
(24) *’eftersom jag inte kan’’ (L&raren betonade den understrukna delen.)
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(25) ’plugga’’ (Léararen betonade den understrukna delen.)

(26) ’Min bok...?"” (Resten av gymnasistens mening var felaktig.)

(27) ’Mités kunna tarkottaa [sic!]?’” (Vad betyder kunna?)

(28) ’Mika on gifta sig?’” (Vad ar gifta sig?)

(29) ’Ké&éanteinen sanajarjestys, kun on ajanméaara alussa’” (Omvand ordféljd
nar det finns en tidsbestamning i bérjan)

Till slut gav lararen l&xan.

4.1.1.3 Den tredje lektionen

Syftet med den sista lektionen i svenska var att repetera ordférradet och grammatik. Forst
gjorde gymnasisterna en horforstaelseuppgift, som de forst lyssnade pa i dess helhet och sen i
sma delar. Till slut kollade de varje punkt enskilt, och lararen gav individuell feedback till
den som svarade. Efter detta repeterade lararen hjalpverben med hjdlp av en Powerpoint-
presentation, efter vilket gymnasisterna gjorde en muntlig uppgift dar de maste oversatta
meningar fran svenska till finska. Dartill gjorde de en annan muntlig uppgift dér de besvarade
nagra fragor parvis. Lararen lyssnade noggrant pa vad gymnasisterna sade och gav "Quick-

and-Quiet" feedback pa ordforrad vid behov.

Resten av lektionen inriktades mot att repetera ordforrad i den forsta texten i textboken. Forst
gick gymnasisterna igenom ord i textboken med hjéalp av lararen som fragade vad orden
betydde pa svenska. Dock gav hon inte feedback pa alla svaren. Sedan uttalade de orden efter
lararen och gjorde en muntlig 6vning som var i textboken. Lararen lyssnade och gick runt i
klassrummet och gav "Quick-and-Quiet" feedback vid behov. Sammanlagt gav hon den atta
ganger pa lektionen. Efter detta visade lararen en lista pa ord som gymnasisterna muntligt
maste hitta pa meningar om. Till slut fragade lararen om nagra ord och uttryck. Da gav hon
inte heller feedback pa alla gymnasisternas svar. Nedan finns dock exempel pa hurdan
individuell feedback hon gav till nagra gymnasister pa hela lektionen. Nr 30 och nr 31 var de
vanligaste satten att ge feedback.

(30) ’Joo’” (Ja) (Léararen sade detta nio ganger.)
(31) "’Ja’” (Lararen sade detta 15 ganger.)
(32) *’Just niin’” (Just sd) (Lararen sade detta fem ganger.)
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(33) "Hyva’” (Bra) (Léararen sade detta tva ganger.)

(34) Kylla’ (Ja) (Lararen sade detta tva ganger.)

(35) "’Hienosti aannetty’’! (Fint uttalat!) (Léararen sade detta en gang.)
(36) *’Det var ett perfekt svar!”” (Lararen sade detta en gang.)

(37) ’Niin’” (Just sd) (Lararen sade detta en gang.)

(38) **Just’” (Just) (Lararen sade detta en gang.)

Till slut gav lararen l&xan.

Lararen utnyttjade ocksa korrektiv feedback pa lektionen i form av recasts och 6verséttning
(translation). Numren 39 och 40 illustrerar recasts och 41 6versattning.

(39) "pitaisi olla”” (borde vara. Gymnasisten dversatte pa ett felaktigt satt.)
(40) ’bekymmer’’ (Gymnasisten uttalade ordet pa ett felaktigt satt.)
(41) *’Nej, det ar du inte.”” (Ldraren stdllde en frdga pa svenska till en

gymnasist som svarade pa finska, och lararen dversatte svaret.)

4.1.2 Observationerna i engelska
4.1.2.1 Den forsta lektionen

Den forsta lektion som jag observerade i engelska var ocksa den forsta pa hela kursen. Forst
presenterade jag mig och forklarade att jag ska observera tre lektioner under en vecka, efter
vilket gymnasisterna fyller i enk&ten. Efter att ha forklarat detta borjade lararen beskriva
innehdllet pa kursen och materialet som de kommer att anvanda samt hur hon bedémer
gymnasisterna. Sedan bdrjade hon prata om studentskrivningarna, eftersom gymnasisterna
kommer att repetera for provet i engelska pa kursen. Den ar saledes en tillampad kurs.
Utbildningsstyrelsen (2016) definierar tillimpade kurser pa foljande satt:

De tillampade kurserna innehaller stoff fran olika &mnen. De kan vara till
exempel yrkesinriktade studier som erbjuds av samma eller nagon annan
utbildningsanordnare eller andra studier som dar lampliga for gymnasiets
uppgift. De tillampade kurserna kan ocksd omfatta gymnasiediplom som
avlaggs i konst- och fardighetsamnen.
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Hon bad gymnasisterna skriva ner sitt mal i provet i engelska och hur de kommer att nd malet
samt vad deras styrkor och svagheter &r. N&r gymnasisterna skrev ner sina tankar, lyssnade de
samtidigt pa laten Final Countdown. Nar de blev fardiga, returnerade de lapparna, och lararen
presenterade varens poanggranser i engelska. Nar hon presenterade dem, betonade hon
samtidigt att gymnasisterna maste arbeta hart for att lyckas i provet &ven om man inte har ett
hogt mal i fraga om betyget. Lararen understrok ocksa att syftet med att skriva ner
gymnasisternas mal ar att lararen vet hur hen kommer att véagleda individuella gymnasister,
eftersom de skrev sitt namn pa pappret dar deras mal fanns. Da vet lararen hur hon ska
vagleda gymnasisterna for att na det mal som de ville na. Nar hon forklarade detta, gav hon
en allmén feedback till alla i form av berém, vilket jag illustrerar med f6ljande citat:

(42) *’Te ootte kaikki hyvia!”” (Ni ar alla bral)

Resten av lektionen bestod av att gymnasisterna gjorde en hérforstaelseuppgift. Innan de
borjade lyssna, gav lararen nagra tips om hur man genomfor en horforstaelseuppgift. Hon
sade att gymnasisterna inte borde vara panikslagna. Daremot borde de forsoka stressa av.
Lararen konstaterade ocksa att det ibland hjalper att endast lyssna utan att titta pa fragorna.
Efter tipsen borjade de lyssna. I slutet av lektionen gav lararen de rétta svaren och forklarade
laxan till féljande gang.

4.1.2.2 Den andra lektionen

Den andra lektionen i engelska bérjade genom att lararen hélsade pa gymnasisterna och bad
dem séga nagot positivt till sin kamrat, eftersom vadret var sa daligt och det var sa morkt ute.
Som laxa hade de att ga igenom horforstaelsehaftet hemma och plocka ut ord som de inte
forstod. De gick igenom listorna parvis, efter vilket lararen fragade vad nagra ord i haftet
betydde. Sedan forklarade lararen igen tips pa hur gymnasisterna kan lyckas i
horforstaelseprovet, och de utforde den sista horforstaelseuppgiften i haftet. De gick igenom
svaren noggrant, och lararen uppmuntrade dem att lyssna pa texter pa fritiden. Hon
rekommenderade att lyssna pa BBC for gymnasister som har héga mal i studentprovet, vilket
ar en form av vagledning. Nar gymnasisterna besvarade fragorna, sade lararen alltid kylla
(Ja). Nar de blev fardiga, borjade lararen forklara hur gymnasisterna borde behandla
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flervalsuppgifter och luckuppgifter i praktiken och hon gav tips. Under detta gav lararen
allman feedback till klassen, vilket jag askadliggér med foljande citat:

(43) ’Te ootte kaikki jarkevia!”” (Ni ar alla fornuftiga!)

Resten av lektionen bestod av att gymnasisterna jamférde parvis hur de hade genomfort
grammatik- och ordf6rradsuppgifterna i héaftet. Lararen gick runt i klassrummet nar
gymnasisterna pratade tillsammans, och en elev stallde en fraga om grammatik, vilket lararen
genast besvarade. Detta &r ett exempel pa ‘’Quick-and-Quiet’” feedback. Sedan gav lararen de
ratta svaren och stéllde nagra fragor om grammatik och ordférrad. Till slut gav hon laxan till
foljande gang.

4.1.2.3 Den tredje lektionen

Den sista lektion som jag observerade i engelska borjade genom att lararen halsade pa
gymnasisterna och fragade hur de madde. Sedan forklarade lararen hur man bildar fragesatser
i engelska, efter vilket de kollade en hemuppgift, och gymnasisterna svarade pa punkterna
enskilt. Lararen gav individuell feedback, vilket jag illustrerar nedan. Bada uttrycken
forekom fyra ganger.

(44) ’Yes™’
(45) ’Kylla”” (Ja)

Efter detta kollade de en annan hemuppgift som var en lasforstaelseuppgift. Varje punkt
kollades enskilt, och lararen utnyttjade de nedanndmnda satten att ge individuell feedback. Nr
42 var det vanligaste sattet som forekom tio ganger. Lararen konstaterade att hon ska
differentiera sin undervisning i framtiden genom att ge svarare texter till gymnasister som har
hogre mal i studentprovet i engelska, men alla laste samma text den dar gangen. Efter detta
letade gymnasisterna efter nagra meningar som lararen hade skrivit pa finska. Hon gav
individuell feedback till gymnasisterna som rackte upp handen, men till slut svarade ingen.
Saledes var lararen sjalv tvungen att ge de ratta svaren. Nar lararen visade svaren, betonade
hon ocksd grammatiska aspekter i meningarna. Nedan finns exempel pa hur lararen gav

individuell feedback i fraga om lasforstaelseuppgiften.
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(46) ’Kylla’ (Ja) (Lararen sade detta tio ganger.)
(47) ’Joo’” (Ja) (Lararen sade detta fyra ganger.)
(48) ’Nimenomaan’’ (Just det) (Lararen sade detta en gang.)

Nar de blev fardiga, utforde de en paruppgift i fraga om prepositioner i verbkonstruktioner.
Lé&raren gick runt i klassrummet och visade svaren till slut och betonade igen grammatiska
aspekter. Under denna o6vning gav hon ocksd "Quick-and-Quiet" feedback i fraga om
grammatik och ordférrad. Efter detta repeterade lararen konditionala satser, och
gymnasisterna gjorde en grammatikuppgift. Lararen gav "Quick-and-Quiet" feedback pa
grammatik vid behov. Hon gav ocksa korrektiv feedback i form av recast. Nedan finns

lararens uttryck.

(49) ’Toi on muuten oikein, mutta tohon tulee will have.”” (Det &r annars ratt,

men dar maste du anvanda will have.)

Till slut presenterade lararen en liten detalj i fraga om konditionala satser och gav laxan till

foljande gang. Pa lektionen gav lararen "Quick-and-Quiet" feedback nio ganger sammanlagt.

4.2 Enkaterna

| detta avsnitt presenterar jag hur gymnasisterna och lararna svarade pa enkaten. Forst
redogor jag for gymnasisternas svar, efter vilket jag visar hur lararna svarade. Dartill vill jag
papeka att forkortningen Fb i figurerna motsvarar ordet feedback. Det &r ocksa vart att notera
att i denna avhandling kommer ett svar med endast en forekomst att benamnas engangssvar.

Enkéterna finns som bilagor (se Bilaga 2-Bilaga 5.)

4.2.1 Enkat till gymnasisterna i arskurs tva, svenska

Figur 1 presenterar svarsdistributionen pa den forsta fragan: *’Hur ofta ger din svensklarare

muntlig feedback till hela klassen pa svensklektionerna? Ringa in.”’
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Figur 1. — ”’Hur ofta ger din svensklarare muntlig feedback till hela klassen pa

svensklektionerna? Ringa in.”” (N=25)

Syftet med den forsta fragan var att studera hur ofta lararen ger feedback till hela klassen i
svenskundervisningen. Likert-skala fran ett till fem utnyttjades i frdgan. Gymnasisterna
ringade in siffran som bast motsvarar verkligheten ur deras synvinkel. Siffran fyra, som
motsvarar ofta, var det vanligaste svaret. Genomsnittet var 3,76 (mellan ibland och ofta).

Figur 2 nedan presenterar svarsdistributionen pa den andra frdgan: *’Hur ofta ger din

svensklarare individuell muntlig feedback till dig pa svensklektionerna? Ringa in.”’
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Figur 2. — “Hur ofta ger din svensklarare individuell muntlig feedback till dig pa

svensklektionerna? Ringa in.”” (N=24)

Fokus i den andra fragan lag i sin tur pa hur ofta lararen ger individuell feedback i
svenskundervisningen. Samma Likert-skala anvandes ocksa i fragan. Ett svar utelamnades
dock fran analysen, eftersom informanten hade ringat in tva siffror. Det vanligaste svaret var

tre, som motsvarar ibland. Genomsnittet var 2,79 (mellan sallan och ibland).

| figur 3 presenteras informanternas svar pa den tredje fragan: *’Pa vilka satt ger din
svensklarare muntlig feedback (till exempel i fraga om framatskridande eller arbetande) till

hela klassen pa svensklektionerna?’” Engangssvaren har utelamnats i figuren.
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Om ordprov har gatt bra
Fb pa portfoljer

Lararen anmarker

Om prov har gatt bra
Nar uppgifter kollas

Fb pa uttal

Nar eleven svarar

Figur 3. — ’Pa vilka satt ger din svensklarare muntlig feedback (till exempel pa

framatskridande eller arbetande) till hela klassen pa svensklektionerna?’” (N=25)

| den tredje fragan bad jag gymnasisterna beratta pa vilka satt lararen ger muntlig feedback
till hela klassen pa svensklektioner. Av figur 3 framgar att lararen berémmer elever enligt 11
informanter. Feedback om ordprov har gatt bra och feedback pa portfoljer fick bada sju
beldgg. Tre informanter konstaterade att lararen ger feedback till hela klassen om hen
anmarker pa nagot, om prov har gatt bra eller nar uppgifter kollas. Dartill tog tva informanter
upp att lararen ger feedback pa uttal eller nar eleven svarar. Antalet engangssvar var ytterst

stort. Nedan finns exempel pa informanternas svar:
(50) "*vélilla kommentteja esim. portfolio-tehtdvista (positiivisial)
* ehk& sanakokeita palautettaessa
*kokeen palautustunnilla
*vastattuani tunnilla
-suullinen palaute tulee sanomalla, ei koskaan huutamalla

-helposti moitteita, myos kehuja’’

*ibland kommentarer t.ex. pa uppgifter i portféljen (positival)
*kanske nar lararen ger ordproven tillbaka

*nar lararen ger provet tillbaka

*nar jag har svarat pa lektionen



57

-muntlig feedback fas alltid genom att saga, aldrig genom att skrika

-latt forebraelser, ocksa berdm

(51) *’-kehuu dantamistd, miten kokeet ja sanakokeet on [sic!] mennyt
-kehuu tunnin lopuksi [sic!] jos ollaan tydskennelty ahkerasti

-moittii [sic!] jos tunnilla on ollut ylim&ardista melua””’

-(Lararen) berémmer uttal, hur proven och ordproven har gatt
-(L&araren) berémmer till slut om man har arbetat flitigt

-(Lararen) klandrar om det har funnits onddigt ovasen pa lektionen

| figur 4 har jag redogjort for svaren pa den fjarde fragan: *’Pa vilka satt ger din svensklarare
individuell muntlig feedback (till exempel pa framatskridande eller arbetande) till dig pa

svensklektionerna?’’ Engangssvaren har utelamnats i figuren.

Lararen gar runt i Klassrummet M
Lararen berémmer __
P& tu man hand __
Man far inte fb p& tu man hand __
I
—

Fb pa uttal

Om eleven svarar ratt

Figur 4. — ’Pa vilka satt ger din svensklarare individuell muntlig feedback (till exempel pa

framatskridande eller arbetande) till dig pa svensklektionerna?’’ (N=25)

| den fjarde fragan bad jag gymnasisterna beskriva pa vilka satt lararen ger individuell
muntlig feedback pa svensklektioner. Som figur 4 visar var det vanligaste svaret att lararen
gar runt i klassrummet och ger feedback da. Detta forekom i sju svar. Sex informanter
konstaterade att lararen berommer dem. Enligt fyra informanter ger lararen individuell
muntlig feedback pa tu man hand. Tre informanter angav att lararen ger feedback pa uttal,
och tva konstaterade att lararen ger muntlig feedback om eleven svarar ratt. Dock tog fyra
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informanter upp att de inte far individuell muntlig feedback. Antalet engangssvar var ocksa
tamligen stort. Nagra informanter skrev mer detaljerade svar som jag presenterar med direkta
citat:

(52) *’Jos vastaan tehtédvaan oikein. Myos parin kanssa tehtavié tehdessa
opettaja kay valilla kuuntelemassa, ja jos sujuu hyvin, niin opettaja kehuu.”’
Om jag svarar ratt pa uppgiften. Lararen lyssnar ocksa ibland nar man gor

uppgifter parvis och om allt gar bra, berommer lararen.
(53) ’-Kehuu, jos olen dantényt sanan oikein
-Jos sanakokeesta/kokeesta on tullut hyva niin kehuu

-Kiert&a luokassa paritehtavien aikana’’

-(Hen) berémmer om jag har uttalat ett ord ratt
-Om man har fatt ett bra betyg i ordprovet/provet, berémmer hen

-(Hen) gar runt i klassrummet under paruppgifterna

(54) *’Ei juuri ollenkaan. Opettajan/opettajien yksilollinen palaute on todella
vahdista.”’
Inte alls. Lararens/lararnas individuella feedback ar verkligen lite.

| figur 5 nedan kan man se hur svaren pa fragan **Vill du att lararen korrigerar felen som du

gor nér du pratar svenska? Motivera.”” fordelade sig.



59

. I

Det beror pa situationen I

Inte de smé felen I

Om eleven vill F

0 5 10 15 20 25

Figur 5. — ’Vill du att lararen korrigerar felen som du gor ndr du pratar svenska? Motivera.”
(N=25)

Med hjalp av den femte fragan ville jag fa reda pa om gymnasisterna vill att lararen
korrigerar deras fel i talet. Jag bad dem ocksa motivera sitt svar. | figur 5 kan man se att 22
gymnasister svarade jakande pa fragan. Den vanligaste motiveringen var att det hjalper att
utveckla sig om lararen korrigerar. Denna motivering forekom i nio svar. Fem gymnasister
tog upp att de kan ha en felaktig uppfattning om nagot om de inte korrigeras. Tre gymnasister
betonade ocksa att det kan vara pinsamt om lararen korrigerar. Det fanns ytterligare tamligen
manga motiveringar som endast forekom en gang i svaren. Fyra informanter motiverade inte

sitt svar. Nedan finns exempel pa gymnasisternas svar:

(55) ’Kyll4, puhuessa ei oikein ehdi niin paljoa miettimaan
kielioppiasioita’”

Ja, man hinner inte tanka pa grammatik s mycket nar man talar.

(56) ’Kyll&. Jos opettaja ei korjaa, saatamme mietéé [sic!] sanomamme
oikeaksi, [sic!] ja oppia véarin.”’
Ja. Om lararen inte korrigerar, kan vi tro att vad vi har sagt ar ratt och lara

oss fel.

(57) ’Haluan, koska muuten voin helposti oppia vééran tavan [sic!] jos opettaja

ei sano [sicl] ettd meni védrin. Joku voi myos pelkdn kuulomuistin avulla
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muistaa [sic!] ja sitten onkin sanonut véarin [sicl] eik&d kukaan ole sanonut
mitaan”’

Jag vill. Annars kan jag latt lara mig ett felaktigt satt om lararen inte sager att
det ar felaktigt. Nagon kan ocksd minnas endast pa basis av det auditiva

minnet, och da har man sagt felaktigt och ingen har sagt nagonting.

(58) *’Riippuu tilanteesta. Itse helposti meneten [sic!] rohkeuden puhua
ollenkaan [sic!] jos aina korjataan. Mutta jos kay ilmi, ettei minulla ole
hajuakaan [sic!] miten joku asia sanotaan tai sana lausutaan tai puheessani on
kuulunut isompi virhe esim [sic!] kieliopissa.”’

Det beror pa situationen. Sjalv kan jag latt tappa modet att prata om man alltid
korrigerar. Men om det kommer fram att jag inte alls vet hur man séger en viss
sak eller uttalar ett ord eller om det finns ett storre fel i mitt tal t.ex. i

grammatik.

Figur 6 presenterar svaren till den sjatte fragan: **Vilken nytta har du haft av den muntliga

feedback som du har fatt i svenskundervisningen?’” Engangssvaren har utelamnats i figuren.

Jag har lart mig ndgot

Motivation, inspiration

Uppmuntran

Ingenting

Jag uttalar och talar battre
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Figur 6. — ’Vilken nytta har du haft av den muntliga feedback som du har fatt i
svenskundervisningen?’’ (N=25)

Syftet med den sjatte fragan var att studera vilken nytta gymnasisterna anser att de har haft av

muntlig feedback, och jag bad dem motivera sitt svar. De vanligaste svaren var att de har lart
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sig nagot, och muntlig feedback har ocksa motiverat samt inspirerat dem. Bada
motiveringarna namndes sex ganger. Fem informanter konstaterade att muntlig feedback har
uppmuntrat dem. Dartill uppgav tva informanter att muntlig feedback har fatt dem att uttala
och att tala battre. Det fanns dock fem informanter som ansag att de inte alls har fatt nagon
nytta av muntlig feedback. Nedan finns nagra exempel pa gymnasisternas svar:

(59) *’Suullinen palaute on parantanut oppimistani ja on saanut minut
innostumaan ruotsin opiskelusta.’’

Muntlig feedback har forbattrat min inlarning och fatt mig att bli intresserad av
att studera svenska.

(60) ’’Se on innoittanut ruotsin opiskelussa. Siita on tullut motivaatiota.”
Den har inspirerat mig i svenskstudier. Den har gett motivation.

(61) ’Koe [sic!], ettd silla on suuri merkitys. Opin virheistd ja onnistumisista
[sic'] kun kuulen palautetta omasta osaamisesta. Se kasvattaa intoa ja
itsevarmuutta, ja opin seuraamaan esimerkiksi ruotsin puhumistani.’’

Jag anser att den har en stor betydelse. Jag lar mig pa mina fel och medgangar
nar jag hor feedback pa mitt eget kunnande. Det 6kar entusiasm och
sjalvfortroende, och jag lar mig till exempel att iaktta mitt svensktalande.

(62) ’Ei mitdan, Ruotsi [sic!] on minulle itselle ylitsepdadsemattomén vaikeaa
[sic!] eik& palautteesta ole mit&an iloa””

Ingenting. Svenska ar odverkomligt svart for mig, och feedback hjalper inte
alls.

| figur 7 presenteras de vanligaste svaren pa fraga nr 7: *’Ge konkreta exempel pa praktiska
satt att fA muntlig feedback i svenskundervisningen.”” Engangssvaren har utelamnats i

figuren.



62

Fb pa tu man hand

Lararen gar runt i klassrummet
Fb pa uppgifter

Berém om ordprov

Fb pa laxor

Fb pa prov

Nar eleven racker upp handen och
svarar

Figur 7. — ’Ge konkreta exempel pa praktiska satt att fa muntlig feedback i

svenskundervisningen.”” (N=25)

I den sjunde fragan stravade jag efter att fa konkreta exempel pa att fa muntlig feedback i
svenskundervisningen. Enligt sju informanter borde lararen ge feedback pa tu man hand. Fyra
informanter ansag att lararen kunde ga runt i klassrummet och ge feedback. Feedback pa
uppgifter och berom om ordprov fick bada tre beldagg. Darutover borde lararen ge feedback
pa laxor och prov samt nar eleven racker upp handen och svarar. De tre sistnamnda satten
fick alla tva beldgg. Antalet engangssvar var ytterst stort. Nedan presenteras exempel pa

informanternas svar:

(63) ’Kesken opetuksen, esimerkiksi laksyjenkuulustelussa. Kahden kesken
tunnilla tai tunnin jalkeen. Pidan opettajan yksilollisté palautetta erittdin
tarkednd opiskelun ja motivaation kannalta.’’

Mitt i undervisningen, till exempel nar man kollar laxorna. Pa tu man hand pa
lektionen eller efter lektionen. Jag anser att lararens individuella feedback ar
ytterst viktig med tanke pa studierna och motivationen.

(64) *’Opettaja kiertelisi luokassa ja kommentoisi ja kannustaisi oppilaitaan
[sic!] kun he tekevat yksin tai parissa.”’
Lararen kunde ga runt i klassrummet och kommentera och uppmuntra sina

elever nar de arbetar sjalvstandigt eller parvis.
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(65) ’Opettajan ei kannattaisi valittaa yhdelle oppilaalle vaan mieluummin
kaikille yhteisesti, ettei ketd&dn noyryytettaisi.”
Lararen bor inte klaga pa en elev utan hellre pa alla gemensamt for att ingen

blir forddmjukad.

(66) *’Jos sanakoe on opettajankin mielestd mennyt hyvin [sic!] niin se motivoi
itsed. Jos ddntdminen on hyvaa opettajan mielestd, se kannustaa puhumaan
rohkeammin.”’

Om lararen ocksa anser att ordprovet har gatt bra, motiverar det mig. Om uttal
ar bra enligt lararen, uppmuntrar det att prata mer.

(67) *’1) Pyytaa palautetta
2) Kysyy ryhmaltd: *’Miten voisi parantaa opetusta [sic!]’’

3) Lisaa kokeeseen 2p bonuskysymyksen, jossa tulee antaa palautetta’

1) Be om feedback
2) Fraga gruppen: Hur kunde man forbattra undervisningen?
3) Lagg i provet en fraga vard tva poang dar man bor ge feedback.

| figur 8 presenteras informanternas svar pa den attonde frdgan: *’Hur ofta ger din

svensklarare skriftlig feedback i svenskundervisningen? Ringa in.”’
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mycket ofta —h
e
g ——
sallan _-
aldrig _F
(I) 2 4 6 8 10 12 14

Figur 8. — "’Hur ofta ger din svensklarare skriftlig feedback i svenskundervisningen? Ringa
in.”” (N=25)

Intresset i den attonde fragan lag pa att kartlagga hur ofta lararen ger skriftlig feedback till
sina elever i svenskundervisningen. Likert-skala utnyttjades i fragan. Det vanligaste svaret

var fyra, som motsvarar ofta. Genomsnittet var 3,4 (mellan ibland och ofta).

| figur 9 presenteras informanternas svar pa den nionde frdgan: ‘’Pa vilka satt ger din
svensklarare skriftlig feedback pa dina prestationer och arbetande?’” Engangssvaren har

uteldmnats i figuren.
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Figur 9. — *’Pa vilka satt ger din svensklarare skriftlig feedback pa dina prestationer och
arbetande?’’ (N=25)

Med hjélp av den nionde fragan undersokte jag pa vilka sitt gymnasisterna far skriftlig
feedback i svenskundervisningen. 17 informanter ndmnde portfoljer, som var det vanligaste
svaret. Prov och uppsatser togs upp 11 ganger, och sju informanter namnde ordprov. Det
fanns dock en informant som hdvdade att lararen inte alls ger skriftlig feedback. Hen svarade
pd samma sitt pa den attonde fragan. Fragan fick aven mer detaljerade svar, och nedan

presenteras nagra av dem:

(68) *’Jokaisen sanakokeen, aineen tai kokeen yhteydessa saadaan palautetta.
Silloin palaute ei ole niin tarkkaa ja yksityiskohtaista.’’
| samband med varje ordprov, uppsats eller prov far man feedback. Da ar

feedbacken inte sa exakt och detaljerad.

(69) *’Portfolio arvioidaan, ja siell4d on kommentteja, [sic!] sekd virheet
alleviivattuina tekstissa. Aineissa korjattu virheet, ja sielld on kommentteja
edistymisesta (jos sitd on tapahtunut) [sic!] Kokeessa voi myos lukea
kommentteja.”’

Portféljen beddms, och den innehaller kommentarer och felen har understrukits
i texten. Felen i uppsatserna har korrigerats, och de innehaller kommentarer pa
framatskridande (om eleven har gatt framat) | provet kan ocksa finnas

kommentarer.
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(70) ’Portfolio tehtdviini [sic!] saan usein kirjallista palautetta sivuston
kommentti kenttdan [sic!]. Muuten ei kirjallistapalautetta [sic!] juurikaan saa.””
Jag far ofta skriftlig feedback pa mina uppgifter i portféljen pa sidans

kommentarsfalt. Annars far man knappast skriftlig feedback.

| figur 10 har jag redogjort for svaren pa den tionde fragan: **Vill du att din larare korrigerar

felen som du gor i uppsatser i svenska? Motivera.”

Ja

Det ar battre att korrigera sjélv

Figur 10. — ’Vill du att din larare korrigerar felen som du gor i uppsatser i svenska?
Motivera.”” (N=25)

Fokus i den tionde fragan lag pa att studera om gymnasisterna vill att deras fel i uppsatser
korrigeras i svenskundervisningen. Jag bad dem ocksa att motivera sitt svar. Av figur 10
framgar att 22 informanter svarade jakande pa fragan. Den vanligaste motiveringen, som
forekom i nio svar, var att eleven lar sig av felen. Fyra informanter tog ocksa upp att de ser
sina fel om lararen korrigerar. Fyra informanter betonade ocksa att de kan se den ratta formen
dd. Tva gymnasister angav att de inte gor likadana fel senare. Fragan fick olika slags
motiveringar, varav nagra endast forekom en gang i svaren. Det fanns dock tre informanter
som skulle vilja korrigera sina uppsatser sjalv. Nedan finns nagra exempel pa gymnasisternas

svar:
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(71) Ennemmin haluaisin [sic!] ett& han alleviivaisi virheet [sic!] silld silloin
VoI itse korjata’’
Hellre skulle jag vilja att hen understryker felen for man kan da korrigera sjalv.

(72) *’Haluan, silla kirjoittaessa tekstin on tarkeaa olla virheetonta.”’
Jag vill, eftersom det ar viktigt att texten ar felfri nar man skriver.

Figur 11 presenterar de vanligaste svaren pa den elfte fragan: *’Vilken nytta har du haft av
den skriftliga feedback som du har fatt i svenskundervisningen?’’ Engangssvaren har

utelamnats i figuren.

Den hjélper att lara sig
Motivation

Man vet den ratta formen
Man forstar fel

Den uppmuntrar

Man skriver béattre i framtiden

Skriftlig fb &r nyttigare &n muntlig

Figur 11. — *"Vilken nytta har du haft av den skriftliga feedback som du har fatt i

svenskundervisningen?’’ (N=25)

I den elfte fragan bad jag gymnasisterna beratta vilken nytta de har haft av skriftlig feedback i
svenskundervisningen. Enligt sju informanter har den hjalpt dem att lara sig. Tre informanter
ansag att de har fatt motivation och att de vet den ratta formen senare. Skriftlig feedback
mojliggor ocksa att eleven forstar sina fel battre och att det uppmuntrar eleven. Dartill ansags
att gymnasisterna skriver battre uppsatser i framtiden och att skriftlig feedback &r kraftfullare
an muntlig feedback. Alla dessa motiveringar forekom i tva svar. En informant konstaterade
att hen inte har haft nytta av skriftlig feedback. Det fanns ytterligare nagra svar som endast

forekom en gang i materialet. Nedan finns nagra exempel pa gymnasisternas svar:
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(73) ’Kyllg, olen saanut korjattua virheellisid k&sityksiani kieliopista.”

Ja, jag har rattat mina felaktiga uppfattningar pa grammatik.

(74) *’On tullut olo [sic!] ettd osaa ja on saanut tehtya jotain™’

Jag har fatt kanslan att jag kan och att jag har gjort nagot.

(75) ’Enemman hyotyé kuin suullisesta. Se auttaa ymmartdmaéan paremmin
virheitd.””

Mer nytta &n av muntlig (feedback). Den hjalper att forsta fel battre.

(76) ’Esim. aineiden korjauksen yhteydessé olevasta on jonkin verran hyotya,
mutta viel4d enemman, jos opettaja ehtisi kdyda antamaansa palautetta suullisesti
viela l&pi edes muutamalla lauseella.””

T.ex. ar skriftlig feedback i samband med korrigeringen av uppsatser av lite nytta,
men annu mer om lararen hann ga igenom sin feedback muntligt atminstone i

nagra meningar.

Figur 12 nedan presenterar de vanligaste svaren pa den tolfte fragan: "’Ge konkreta exempel
pa praktiska satt att fa skriftlig feedback i svenskundervisningen.”” Engangssvaren har

uteldmnats i figuren.

Fb pa prov

Fb pa uppsatser

Meddelanden i Wilma

Figur 12. — *’Ge konkreta exempel pa praktiska satt att fa skriftlig feedback i

svenskundervisningen.”’ (N=25)
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| den sista fragan bad jag informanterna ge konkreta exempel pa hur lararen kan ge skriftlig
feedback 1 svenskundervisningen. Figur 12 illustrerar att portfoljer var det vanligaste svaret,
och den namndes 12 ganger. Prov fick 11 beldgg och uppsatser 7. Meddelanden i Wilma
forekom i tva svar. Wilma ar en webplats dar larare kan till exempel ge betyg, franvaro osv.
Fragan fick ocksa nagra detaljerade svar, vilket foljande exempel visar:

(77) "’Kokeiden yms yhteydessd, kuten nykyaan. (Sanallinen palaute on
parempi, koska silloin voi itekkin [sic!] kommentoida.)’’
I samband med prov osv, liksom numera. (Skriftlig feedback ar battre, eftersom

man sjalv kan kommentera da.)

(78) *’Portfolion yhteydessa, seké kokeiden kunnollinen korjaus’’

I samband med portféljen samt en grundlig korrigering av proven

(79) *’Aineeseen lopuksi yleinen kommentti pisteiden ja numeron liséksi.
Portfolioon pidempi kommentti. >Valiarviointi’” esim. kurssin puolessa
valissa.”

En allméan kommentar i slutet av uppsatsen vid sidan av poangen och betyget.
En langre kommentar till portféljen. En lagesutvardering t.ex. i mitten av

kursen.

4.2.2 Enkat till gymnasisterna i arskurs tre, engelska

Figur 13 presenterar svarsdistributionen pa den forsta fragan: *’Hur ofta ger din engelsklarare

muntlig feedback till hela klassen pa engelsklektionerna? Ringa in.”’
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mycket ofta |
p————
g
sallan _-
aldrig |
0 2 4 6 8 10 12 14
Figur 13. — Hur ofta ger din engelsklarare muntlig feedback till hela klassen pa

engelsklektionerna? Ringa in.”” (N=20)

Syftet med den forsta fragan var att studera hur ofta lararen ger feedback till hela klassen i
engelskundervisningen. Likert-skala utnyttjades i fragan. Gymnasisterna ringade in siffran
som bast motsvarar verkligheten ur deras synvinkel. Siffran tre, som motsvarar ibland, var

det vanligaste svaret. Genomsnittet var 3,3 (mellan ibland och ofta).

Figur 14 nedan presenterar svarsdistributionen pa den andra fragan: *’Hur ofta ger din

engelsklarare individuell muntlig feedback till dig pa engelsklektionerna? Ringa in.””
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Figur 14. — *’Hur ofta ger din engelsklarare individuell muntlig feedback till dig pa

engelsklektionerna? Ringa in.”” (N=19)

Fokus i den andra fragan lag i sin tur hur ofta lararen ger individuell feedback i
engelskundervisningen. Samma Likert-skala anvandes ocksa i fragan. Ett svar utelamnades
dock fran analysen, eftersom informanten hade ringat in tva siffror. Det vanligaste svaret var

tvd, som motsvarar sallan. Genomsnittet var 2,16 (mellan séllan och ibland).

| figur 15 nedan kan man se hur svaren pa den tredje fragan *’Pa vilka satt ger din
engelsklarare muntlig feedback (till exempel pa framatskridande eller arbetande) till hela
klassen pa engelsklektionerna?’” fordelade sig. Engangssvaren har utelamnats i figuren.
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Berdm

Positiv fb

Fb pa allmanna fel
Fb pa prov

Fb pa uppsatser
Lararen ger tips
Lararen uppmuntrar

Negativ fb

Figur 15. — ’Pa vilka satt ger din engelsklarare muntlig feedback (till exempel pa

framatskridande eller arbetande) till hela klassen pa engelsklektionerna?’” (N=20)

Den tredje fragan fokuserades pa vilka sétt lararen ger muntlig feedback till hela klassen pa
engelsklektioner. | figur 15 kan man se att berém var det vanligaste svaret, som fick nio
belagg. Feedback pa prov, uppsatser och de mest allmanna felen samt positiv feedback fick
alla fyra belagg. Tre informanter konstaterade att lararen ger tips, och tva angav att hen
uppfordrar att arbeta. Tva informanter ansag att hen ger negativ feedback. Engangssvaren var

manga. Nedan finns nagra exempel pa gymnasisternas svar:

(80) ’Han kertoo, miten sanakokeet, kokeet tai aineet ovat menneet. Han nostaa
esiin joitain yleisimpid virheitdimme [sic!] ja huomaamme itse, jos teemme naita
virheitd.””

Hen berattar hur ordprov, prov eller uppsatser har gatt. Hen lyfter fram nagra

av vara mest allmanna fel och vi mérker sjalva om vi gor dessa fel.

(81) ’’-yleenséd kehuu tai patistaa luokkaa eteenpéin

-noottia voi tulla, jos ei ole laksyt tehtynd. Kehuja, jos luokka on tehnyt hyvin’’
-i allmanhet berommer eller pushar klassen framat

-noter kan man fa om man inte har gjort laxorna. Berdm om klassen har arbetat

bra.
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(82) *’kertoo [sic!] mité virheitd useat teki [sic!], jotta emme tekisi niita
uudelleen. K&y l&pi tarvittaessa kielioppia, jos aineissa on ollut virheitd.”’
(Hen) berattar vilka fel de flesta gjorde for att vi inte ska upprepa dem. (Hen)

gar igenom grammatik vid behov om det har funnits fel i uppsatserna.

| figur 16 har jag redogjort for svaren pa den fjarde fragan: *’Pa vilka satt ger din
engelsklarare individuell muntlig feedback (till exempel pa framatskridande eller arbetande)

till dig pa engelsklektionerna?’” Engangssvaren har utelamnats i figuren.

Lararen berémmer

Lararen ger tips

Fb pa uppsatser

Lararen ger den sparsamt

Lararen ger den inte
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Figur 16. — *’Pa vilka satt ger din engelsklarare individuell muntlig feedback (till exempel pa

framatskridande eller arbetande) till dig pa engelsklektionerna?’” (N=20)

I den fjarde fragan lag intresset pa att veta pa vilka satt lararen ger individuell muntlig
feedback pa engelsklektioner. Av figur 16 framgar att lararen berémmer eleverna enligt sex
informanter. Tre angav i sin tur att lararen ger tips, och tva informanter konstaterade att hon
ger feedback pa uppsatser. Enligt tva informanter ger lararen inte individuell feedback pa
engelsklektioner eller hon ger den sparsamt. Engangssvaren var aterigen atskilliga. | det

foljande presenterar jag exempel pa informanternas svar:

(83) ’Yksilollista palautetta ei tule juuri koskaan.’’

Individuell feedback far man nastan aldrig.

(84) *’Vastaavaa tilannetta ei ole tullut vastaan.”’
Motsvarande situation har jag inte stott pa.
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(85) *’Kertoo, kuinka on ennen tehnyt ja kuinka nykyaan’’
(Hen) berattar hur man tidigare har gjort och hur numera.

(86) ’Kehuu ja neuvoo’’

(Hen) berdmmer och ger tips.

(87) ’Yleensa niukkasanaisesti, mutta keskittyen niihin asioihin, jotka minun
kohdalla ovat tarkedampid.”’
I allméanhet faordigt men (lararen) koncentrerar sig pa saker som ar viktigast

for mig.

| figur 17 har jag redogjort for svaren pa den femte fragan: *’Vill du att lararen korrigerar
felen som du gor nér du pratar engelska? Motivera.”’

. I

Det beror pa felet -

i

Ibland F

0 2 4 6 8 10 12 14

Figur 17. — ’Vill du att lararen korrigerar felen som du gor ndr du pratar engelska?
Motivera.”” (N=19)

Den femte fragan behandlade om gymnasisterna vill att lararen korrigerar deras fel i talet.
Figur 17 illustrerar att 13 gymnasister svarade jakande, medan tva svarade nekande. Enligt tre
informanter beror det pa felet som eleven har gjort, och enligt en informant borde lararen
ibland korrigera felen i talet. Jag har utelamnat ett svar i analysen, eftersom det inte alls
behandlade fragan. Nagra informanter skrev mer detaljerade svar, och nedan presenteras

nagra exempel:
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(88) *’Jos virhe on suuri, niin kylla. Virheisté oppii [sic!] ja niitd ei valttdmatta
itse huomaa. Pikkuvirheissa ei niin valid, koska puhuessa niilla ei ole niin
paljon merkitysta.”

Om felet &r stort, ja. Man lar sig av felen, och man uppméarksammar dem
nodvandigtvis inte sjalv. | sma fel spelar det inte sa stor roll, eftersom de inte
har en sa stor betydelse nar man pratar.

(89) *’Jos ne ovat vakavia, kylla. Pienid virheitd, jotka eivat haittaa
ymmartamistd, ei tarvitse korjata, koska harvoin kirjoitan ja puhun samalla
tavalla.””

Om de &ar allvarliga, ja. Sma fel som inte hindrar forstaelse behdver inte
korrigeras, eftersom jag sallan skriver och talar pa samma satt.

(90) ’En halua, koska se nostaisi kynnysté puhua. Mieluummin pitéisi puhua
enemman, jotta puheen tuottaminen sitd kautta paranisi.’’

Jag vill inte, eftersom det skulle hdja troskeln att prata. Hellre borde man prata
mer for att producering av talet skulle forbattras.

Figur 18 presenterar svarsdistributionen pa den sjatte fragan: **Vilken nytta har du haft av
den muntliga feedback som du har fatt i engelskundervisningen?’” Engangssvaren har

uteldamnats i figuren.
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Jag marker felen

Jag har lart mig ndgot

Sjalvsakerhet

Man far séllan muntlig fo

Ingenting

-
Jag gor farre fel -

T

T

Figur 18. — ’Vilken nytta har du haft av den muntliga feedback som du har fatt i
engelskundervisningen?’” (N=20)

Syftet med den sjatte fragan var att studera om gymnasisterna anser att de har haft nytta av
muntlig feedback, och jag bad dem motivera sitt svar. Tre informanter tog upp att de marker
sina fel och att de har lart sig nagot. Enligt tva informanter gér de farre fel och de har ocksa
fatt sjalvsakerhet. Dock ansag tva informanter att de inte har haft nytta av muntlig feedback
och tva informanter tog upp att lararen sallan ger muntlig feedback. Nedan finns exempel pa
gymnasisternas motiveringar:

(91) ’Ei paljon mitaan, kirjallinen palaute esim. aineissa on yksil6llisempéa ja
tarpeellisempaa.””
Nastan ingenting, skriftlig feedback t.ex. i uppsatser ar mer individuell och

nodvandigare.

(92) ’Tutkimukset ovat osoittaneet, etta tarvitaan noin kymmenen positiivista
palautetta, jotta yksi negatiivinen unohtuu.’’

Undersokningar har bevisat att det behdvs ungefar tio positiva aterkopplingar
for att glomma en negativ feedback.

(93) *’pienten [sic!] vinkkien avulla olen saanut hiottua kielitaitoani

paremmaksi ja huomannut omat virheeni.”’
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Med hjalp av sma tips har jag forbattrat mina sprakkunskaper och méarkt mina
egna fel.

| figur 19 presenteras de vanligaste svaren pa fraga nr 7: *’Ge konkreta exempel pa praktiska
satt att f& muntlig feedback i engelskundervisningen.”” Engangssvaren har utelamnats i

figuren.

Genom att fraga

Uppsatser diskuteras pa tu man hand

Felen i uppsatser gas igenom

Kontakt med elever

Diskussion pa tu man hand

I

o
-
()
w
S
a1

Figur 19. — *’Ge konkreta exempel pa praktiska satt att fa muntlig feedback i
engelskundervisningen.”” (N=18)

I den sjunde fragan stravade jag efter att fa konkreta exempel pa att fa muntlig feedback i
engelskundervisningen. Enligt fyra informanter borde eleverna sjalva be om feedback. Att
lararen gar igenom uppsatser pa tu man hand med eleven fick ocksa fyra belédgg. Léraren
kunde ocksa diskutera pa tu man hand med eleven, anmérka pa fel och ta kontakt med elever.
Alla dessa sistnamnda svar fick tre beldgg. Tva informanter besvarade inte fragan. Dartill

forekom en stor mangd engangssvar. Nedan finns exempel pa informanternas svar:

(94) ’Oikein vastatessaan kommentoida lyhyesti good, exactly, yms. Virheista
[sic!] huomauttaa, muttei toksaytd suoraan (huomauttaa vaikka ensin [sic!] mika
on oikein”’

Genom att kommentera kort good, exactly osv nar eleven svarar ratt. Man
kunde anmérka pa fel men inte ga rakt pa sak. (Forst kan man anméarka pa vad

som ar rétt.)
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(95) ’Opettaja voisi vaikka henkiloékohtaisesti k&dyda oppilaiden kanssa heidan
kielen osaamista lapi. Kerrottaisiin [sic!] miten juuri hanen tulisi kehittaa kielta
[sic!] ja sovittaisiin yhteisia tavotteita [sic!]”’

Lararen kunde ga igenom elevernas sprakkunskaper personligen. Lararen
kunde berétta hur eleven borde utveckla sitt sprak, och de kunde komma

Gverens om gemensamma mal.

(96) ’Opettaja voisi keskustella jokaisen oppilaan kanssa kahden, jos olisi
aikaa. Olisi hyvé saada esim. kokeiden jalkeen palautetta tekemistdén virheisté,
ja neuvoja, miten oppia virheista.””’

Lararen kunde diskutera med varje elev pa tu man hand om det fanns tid. Det
vore bra att fa t.ex. efter proven feedback pa felen som jag har gjort och ge rad

pa hur jag kan lara mig av dem.

(97) ’Toimivista en tiedd, mutta opettaja voisi vaikka ottaa kontaktia

oppilaisiinsa ja puhua heidan kanssaan. TILANNETAJU!”’

Om praktiska satt vet jag inte, men lararen kunde t.ex. ta kontakt med sina
elever och prata med dem. KANSLA FOR SITUATIONEN!

I figur 20 presenteras informanternas svar pa den attonde fragan: ’Hur ofta ger din
engelsklarare skriftlig feedback i engelskundervisningen? Ringa in.”’



79

mycket ofta
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Figur 20. — *’Hur ofta ger din svensklarare skriftlig feedback i svenskundervisningen? Ringa
in.”” (N=20)

Intresset i den attonde fragan lag pa att kartlagga hur ofta lararen ger skriftlig feedback till
sina elever i engelskundervisningen. Likert-skala utnyttjades i fragan. Det vanligaste svaret

var tre, som motsvarar ibland. Genomsnittet var 3,05 (mellan ibland och ofta).

| figur 21 nedan kan man se hur svaren pa den nionde fragan ’Pa vilka satt ger din
engelsklarare skriftlig feedback pa dina prestationer och arbetande?’” fordelade sig.
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b pé uppratser
S —
—
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Fb pa prov
Fb pa ordprov
Fb pa Gvningar

Fb pa annat arbete

Betyg

Figur 21. — ’Pa vilka satt ger din engelsklarare skriftlig feedback pa dina prestationer och
arbetande?’” (N=20)

Syftet med den nionde fragan var att undersoka pa vilka satt gymnasisterna far skriftlig
feedback i engelskundervisningen. Som figur 21 visar tog 14 informanter upp uppsatser, som
var det vanligaste svaret. Prov fick 10 beldgg och ordprov fyra. Det fanns tre engangssvar,
vilka var feedback pa 6vningar och annat arbete samt betyg. | det foljande presenteras nagra

exempel pa informanternas svar:

(98) ’Kommentoi punakynélla aineisiin [sic!] mit4 kaipasi lis44, missa virheita
jne.”’
(Hen) kommenterar uppsatserna med en réd penna om vad som borde finnas

mer, var det finns fel osv.

(99) ’Kirjoittamalla kommentteja sanakokeisiin, aineisiin, kokeisiin...”’

Genom att skriva kommentarer i ordprov, uppsatser, prov...

(100) *’Kirjoittaa paperin reunaan joka aineessa ja kokeessa’’

(Hen) skriver i hérnet av pappret i varje uppsats och prov

(101) *’Sanakokeen lopussa lukee excellent’’

I slutet av ordprovet star excellent
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Figur 22 nedan presenterar svarsdistributionen pa den tionde fragan: *’Vill du att din larare

korrigerar felen som du gor i uppsatser i engelska? Motivera.”’

Ja

Figur 22. — ’Vill du att din larare korrigerar felen som du gor i uppsatser i engelska?
Motivera.”” (N=20)

Fokus i den tionde fragan lag pa att studera om gymnasisterna vill att deras fel i uppsatser
korrigeras i engelskundervisningen. Av figur 22 framgar att alla svarade jakande pa fragan.
De vanligaste motiveringarna var att man lar sig om lararen korrigerar och att man sjélv inte
kan hitta sina fel. Bada motiveringarna forekom i fem svar. Fyra informanter konstaterade att
de vill se sina fel, och tre namnde att det hjélper att utveckla sig. Tva informanter angav att
man kan undvika sina fel i framtiden om lararen korrigerar. Manga engangsmotiveringar

forekom ocksa i svaren. | det foljande presenteras nagra exempel pa informanternas svar:

(102) *’Haluan. On todella tarkea asia saadakseni hyvén arvosanan myos
yo:ssa.”’
Jag vill. Det ar en viktig sak for att jag ocksa far ett bra betyg i

studentskrivningarna.

(103) ’Kylla. Aineisiin tulee usein samoja virheita, joita ei enéa itse huomaa
Ja. | uppsatser gor jag ofta likadana fel som jag inte langre sjalv

uppmarksammar.
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(104) *’Tietenkin, koska niin nden parhaiten [sic!] mitd olen tehnyt v&arin ja
voin my6hemmin seurata kehittymistani.”
Sjalvklart. Pa det sattet ser jag bast vad jag har gjort fel, och jag kan félja min

utveckling senare.

Figur 23 presenterar svaren pa den elfte fragan: *Vilken nytta har du haft av den skriftliga

feedback som du har fatt i engelskundervisningen?’” Engangssvaren har utelamnats i figuren.

Man korrigerar sina fel

Man I&r sig

Ingenting

Inte mycket

Man hittar fel

Man undviker fel

1II||E
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-
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Figur 23. — ""Vilken nytta har du haft av den skriftliga feedback som du har fatt i
engelskundervisningen?”” (N=20)

I den elfte fragan bad jag gymnasisterna beratta vilken nytta de har haft av skriftlig feedback i
engelskundervisningen. Fyra informanter ansag att skriftlig feedback har hjalpt dem att
korrigera sina fel. Enligt tre informanter lar man sig nagot. Tre informanter konstaterade att
de inte har haft nytta av skriftlig feedback, och tva ansag att de inte har haft mycket nytta. Att
hitta och att undvika fel fick bada tva beldgg. Det fanns ocksa nagra engangssvar. Nedan

presenterar jag nagra svar som direkt citat:

(105) ’Ei kauheasti, mutta olen vahan oppinut keskittymaan tyypillisiin
virheisiini mm. aineissa.”’

Inte mycket, men jag har lite lart mig att koncentra mig pa mina typiska fel t.ex.
I uppsatser.
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(106) *’Olen péé&ssyt eroon parista toistuvasta kielioppivirheesta aineissa.’’

Jag har blivit av med ett par aterkommande grammatikfel i uppsatser.

(107) ’Ei mitaan.”’
Ingenting.

Figur 24 nedan presenterar de vanligaste svaren pa den tolfte fragan: "’Ge konkreta exempel
pa praktiska satt att fa skriftlig feedback i engelskundervisningen.”” Engangssvaren har
uteldmnats i figuren.

Fb pa uppsatser

Fb pa ordprov

Figur 24. — *’Ge konkreta exempel pa praktiska satt att fa skriftlig feedback i
engelskundervisningen.”” (N=17)

I den sista fragan bad jag informanterna ge konkreta exempel pa hur lararen kan ge skriftlig
feedback i engelskundervisningen. Uppsatser och prov var de vanligaste svaren, och de bada
fick nio belagg. Tre informanter besvarade inte fragan, och tva informanter namnde ordprov.

Det fanns ocksa tamligen manga engangssvar. Nedan finns exempel pa informanternas svar:

(108) *’Palaute aineen lopussa, opettajan kanssa kayty keskustelu aineesta
siséltden analyysin hyvisté ja huonoista puolissa kieliopissa.”’

Feedback i slutet av uppsatsen, en diskussion med lararen om uppsatsen som
innehaller en analys om bra och daliga sidor i grammatiken.
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(109) *’Olisi upeaa saada henkilokohtainen kirjallinen kooste joka kurssista,
miten hallitsen asiat, mitk& ovat heikkouksiani ja miten parannan.”’
Det vore fantastiskt att fa en personlig skriftlig sammanstéllning pa varje kurs,

hur jag beharskar saker, vilka mina svagheter ar och hur jag forbattrar den.

(110) ’Opettaja kirjoittaa ylos [sic!] mit4 pitdisi tehda ja mit& parantaa esim.
kuuntelussa vai [sic!] aineessa, jotta paésee tavoitteeseensa.’’

Lararen skriver upp vad man borde géra och forbattra t.ex. i avlyssningen eller
i uppsatsen for att na sitt mal.

(111) ’’-aineessa parannusehdotukset
-kuuntelussa parannusehdotukset

-kokeessa arviointia suhteessa edellisiin kursseihin’’

-forbattringsforslag i uppsatsen
-forbattringsforslag i avlyssningen

-jamforelse med tidigare kurser i provet

4.2.3 Enkat till svensklararen

Syftet med den forsta fragan i enkaten till lararen var att utreda hur ofta lararen ger muntlig

feedback till hela klassen pa svensklektioner. Hon ringade in siffran fem, som motsvarar

mycket ofta. Fokus i den andra fragan i sin tur lag pa att kartlagga hur ofta lararen ger

individuell muntlig feedback till sina elever pa svensklektioner. Hon ringade in siffran fyra,

som motsvarar ofta.

Med hjalp av den tredje fragan ville jag studera pa vilka satt lararen ger muntlig

gruppfeedback till sina elever pa svensklektioner. Nedan finns lararens svar som direkt citat:

(112) ’Kun on yleisesti aktiivista oppitunneilla: viitataan paljon ym, sanon
koko luokalle kehut. Ja koko ryhmaa voi myos kannustaa samalla tavalla [sic!]
jos el niin hyvin ole osattu.”’

Nar eleverna ar aktiva i allmanhet pa lektionerna: de racker upp handen
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mycket osv, sd jag berommer hela klassen. Och hela gruppen kan ocksa

uppmuntras pa samma satt om de inte har kunnat en viss sak.

Den fjarde fragan fokuserade pa vilka sétt lararen ger individuell muntlig feedback till sina

elever pa lektioner i svenska. Nedan finns lararens svar:

(113) ’Kiertelen luokassa tavallaan ’’vaivihkaa’ [sicl] kehun yksittéista
oppilasta. En niink&an koko luokan kuullen, ettei sitten vihjailla, ettd ’lellin’’
jotakuta oppilasta.””

Jag gar runt i klassrummet oférmérkt, jag berémmer en individuell elev. Jag
gor det inte sa att hela klassen hor for att man inte antyder att jag daddar med

en elev.

Avsikten med den femte fragan var att lararen skulle beskriva givandet av muntlig feedback
med tre adjektiv. Jag bad henne ocksa att motivera sitt svar. Enligt lararen ar muntlig
feedback inspirerande och motiverande, eftersom avsikten ar att hjalpa eleven att ga framat.
Detta kan nas med hjalp av bade positiv och negativ feedback. Darutéver ar muntlig feedback
vackande. Eleverna maste forsta att de maste arbeta for att klara sig bra. Det sista adjektivet
ar varmhjartad. Feedbacken far inte forstora stamningen i klassrummet dven om feedbacken

inte alltid &r positiv.

| den sjatte fragan studerade jag om lararen korrigerar felen som eleverna gor nar de pratar pa
svenska. Jag bad lararen ocksa motivera sitt svar. Hon sade att hon inte korrigerar. Enligt
henne anser eleverna att de inte kan prata pa svenska, och denna uppfattning skulle forstarkas
om hon korrigerade felen. Hon anger dock att felen minskar betyget i det muntliga provet pa
arskurs tre. Jag antar att hon menade den sjatte kursen i svenska som ar en muntlig kurs. Jag
vill dock betona att detta & min egen tolkning. Hon preciserade inte i sitt svar vilken kurs hon
hanvisade till.

Syftet med den sjunde fragan var att kartligga om sittordningen har nagon inverkan pa

muntlig feedback och varfor. Nedan finns lararens svar som direkt citat:

(114) *’Helposti kdy niin, ettd edessa istuvat voisivat saada sitd enemman. Min&
tosin kiertelen luokassa ja aktiivisesti yritdn olla puhumatta enempéé edessa

istuville kuin muille.””
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Det kan latt handa att de som sitter framme kunde fa den mer. Visserligen gar
jag runt i klassrummet och forsoker aktivt att inte prata mer med dem som sitter

framme.

Den attonde fragan fokuserade pa att fa forslag pa praktiska satt att ge muntlig feedback i
svenska. Enligt lararen kunde man ge feedback nar man kollar uppgifter och om nagon har
kunnat gora en svar uppgift ratt. Det ar ocksa ett bra sétt att ge muntlig feedback nér lararen
gar runt i klassrummet. Efter lektionen ar ocksa ett bra exempel. Hon anser att manga elever

brukar diskutera med henne efter lektionen.

Intresset i den nionde fragan lag pa att utreda hur ofta lararen ger skriftlig feedback till sina

elever i undervisning av svenska. Hon ringade in siffran fem, som motsvarar mycket ofta.

I den tionde fragan stravade jag efter att utreda pa vilka satt lararen ger skriftlig feedback till
sina elever i undervisning av svenska. Hon angav uppsatser, portféljer, e-post och

meddelanden i Wilma.

| den elfte fragan bad jag lararen beskriva givandet av skriftlig feedback med tre adjektiv och
motivera sitt svar. Lararen skrev endast tva adjektiv. Det forsta var motiverande, men hon
gav ingen motivering fOor adjektivet. Det andra var nodvandig. Motiveringen var att man vet
var man befinner sig. Jag antar att hon menar var eleven befinner sig i sin inlarningsprocess,
men detta dr min egen tolkning. Lararen skrev ocksa att det ibland har héant att hon har glomt
att ge skriftlig feedback pa nagra uppsatser, och dessa elever har blivit férvanade 6ver saken

och fragat lararen om varfor hon inte hade gett feedback.

| det foljande presenterar jag lararens svar pa den tolfte fragan dar fokus lag pa om lararen
korrigerar elevernas fel i uppsatser. Jag bad lararen ocksa motivera sitt svar. Har kommer

lararens svar som direkt citat:

(115) ’Korjaan yleensa. Portfolioissa alleviivaan virheet, ja oppilaat saavat
korjata ne itse, jos haluavat paremman arvosanan portfoliosta. Korjaan aineiden
virheet siksi, ettd eldn toivossa, ettd joku Kkatselisi ja ottaisi opikseen.’’
Jag korrigerar i allméanhet. I portfoljerna understryker jag felen, och eleverna

far korrigera dem sjalv om de vill ha ett battre betyg pa portféljen. Jag
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korrigerar felen i uppsatserna eftersom jag lever pa hoppet att nagon skulle
titta och lara sig.

Den trettonde fragan fokuserade pa hurdana saker lararen ger feedback pa i uppsatser. Hon
angav i sitt svar att hon ger feedback om eleven har skrivit en bra uppsats pa det séttet att hen
anvander bade ordforrad och grammatik som har inlarts pa kursen. Dartill kommenterar hon
om eleven har skrivit battre an foregaende gang, anvant originellt innehall eller gjort eget
tankearbete.

Syftet med den sista fragan var att fa forslag pa konkreta satt att ge skriftlig feedback som
fungerar bra i svenska. Enligt henne borde man ge feedback i slutet av uppsatsen. Da &r malet
att motivera och att uppmuntra. Portfoljer ar ocksad ett annat bra exempel, eftersom
gymnasisterna korrigerar sina fel i grammatiken och forbattrar saledes sina betyg.

4.2.4 Enkat till engelsklararen

Den forsta fragan i enkaten till lararen behandlade hur ofta lararen ger muntlig feedback till
hela klassen pa lektioner i engelska. Hon ringade in siffran fyra, som motsvarar ofta. Den
andra fragan i sin tur behandlade hur ofta lararen ger feedback till individuella elever pa
lektioner i engelska. Hon ringade ocksa in siffran fyra, som motsvarar ofta.

Intresset pa den tredje fragan lag pa att utreda pa vilka satt lararen ger muntlig gruppfeedback

till sina elever pa lektioner i engelska. Nedan finns lararens svar som direkt citat:

(116) "Kommentoin koko luokan tekemisid/aktiivisuutta tunneilla (viittaattepa
hienosti, olette aktiivisia, onpa vahdistd viittaamista, hienosti tehdyt
kotitehtavat). Ainekirjoituspalautteessa koko luokan kanssa ké&yd&an lapi
yleisimmat virheet (anonyymisti). Yleensdakin kommentoin koko luokan
tekemisia suullisissa harjoituksissa."

Jag kommenterar hela klassens arbetande/aktivitet under lektionerna (ni racker
upp handen bra, vad aktiva ni ar, ni racker upp handen lite, ni har gjort
hemuppgifterna fint). | feedbacken pa uppsatser gas igenom de mest allmanna
felen med hela klassen (anonymt). Huvudsakligen kommenterar jag hela
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klassens arbetande i muntliga 6vningar.

Avsikten med den fjarde uppgiften var att undersoka pa vilka satt lararen ger individuell

feedback till sina elever pa lektioner i engelska. Nedan finns lararens svar som direkt citat:

(117) "Kommentoin oppilaan vastauksia jollain tavalla (hienoa, hyvd, ok,
melkein oikein...) jokaiseen vastaukseen pyrin reagoimaan jollain tavalla.
Kierrédn luokassa kun tehd&an suullisia tai kirjallisia tehtdvid & kommentoin
kannustavasti tai autan vaikeissa kohdissa. Ainepalautusten yhteydessé
kommentoin myds silloin tallgin suullisesti.”

Jag kommenterar elevens svar pa nagot satt (fint, bra, ok, nastan ratt...) Jag
stravar efter att reagera pa alla svar pa nagot satt. Jag gar runt i klassrummet
nar muntliga eller skriftliga uppgifter gérs & jag kommenterar pa ett
uppmuntrande séatt eller hjalper vid svara punkter. Nar jag ger tillbaka
uppsatser, kommenterar jag ocksa muntligt da och da.

I den femte fragan bad jag lararen beskriva givandet av muntlig feedback med tre adjektiv
och motivera sitt svar. Enligt henne & muntlig feedback viktig, eftersom eleven vet att lararen
bryr sig om och vill hjalpa. Den &r ocksa uppmuntrande, eftersom den hjalper de svaga
framat och sporrar de begdvade mot battre resultat. Muntlig feedback &r ytterligare
kommunikativ och latt enligt lararen. Bade lararen och eleven kan forklara saker battre for

varandra.

Syftet med den sjatte fragan var att kartligga om lararen korrigerar felen som eleverna gor
nar de pratar pa engelska. Jag bad ocksa lararen motivera sitt svar. Hon konstaterade att hon
inte alltid korrigerar for att sarskilt de svaga inte ska bli generade. Om hon korrigerar, gor
hon det oméarkbart genom att sdga den ratta formen sjalv. Om hon gor detta, forklarar hon

situationen med eleven pa tu man hand.

I den sjunde fragan stravade jag efter att utreda om klassrumsplaceringen har nagon inverkan

pa muntlig feedback och varfor. Nedan finns lararens svar som direkt citat:

(118) "Lahella istuville on helpompi antaa jo etéisyydenkin takia palautetta.
Siksi litkkun paljon luokassa, jotta oppilaat olisivat vuorotellen I&helld."
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Det ar lattare att ge feedback till dem som sitter néra pa grund av avstandet.
Darfor ror jag mig mycket i klassrummet for att eleverna i tur och ordning

skulle vara néra.

Avsikten med den attonde fragan var att fa forslag pa konkreta satt att ge muntlig feedback
som fungerar bra i engelska. Enligt lararen borde eleven uppmuntras for ett bra svar framfér
hela klassen. Hon konstaterade ocksa att nar alla gor uppgifter, kan lararen ga till eleven och
ge direkt feedback. Nar lararen lamnar tillbaka uppsatser, kan hen ge individuell feedback nér
de andra arbetar. Man kan ytterligare diskutera med eleven efter lektionen.

Med hjélp av den nionde fragan utredde jag hur ofta lararen ger skriftlig feedback till sina

elever i undervisning av engelska. Hon ringade in siffran tre, vilket motsvarar ibland.

I den tionde fragan lag fokus i sin tur pa vilka satt lararen ger skriftlig feedback till sina
elever i undervisning av engelska. Ldraren angav att hon ger skriftlig feedback genom att

kommentera skrivuppgifter, sasom uppsatser, portfoljer och bloggskrivningar.

I den elfte fragan bad jag lararen beskriva givandet av skriftlig feedback med tre adjektiv och
motivera sitt svar. Hon uppgav att skriftlig feedback &r tydlig, eftersom man ger genomtankt
och tydlig feedback nar man skriver eftersom det ar tidskravande. Lararen forsoker ocksa
fortata sina ord. Eleven ser ocksa exempelmeningar och korrigeringar. Dartill &r skriftlig
feedback kravande. Det tar mycket tid att ge den om gruppen dr stor, eftersom lararen har
mycket att skriva da. Hon anser ocksa att skriftlig feedback &r viktig, eftersom eleven maste

stoppa och tanka. Eleven forstar positiv feedback bra och minns korrigeringarna.

Syftet med den tolfte fragan var att kartlagga om lararen korrigerar elevernas fel i uppsatserna

och varfor eller varfor inte. Nedan finns lararen svar som direkt citat:

(119) "Korjaan, koska he ndkevét samalla oikeamman tavan sanoa asia. Abien
kanssa ekalla korjauskierroksella vain alleviivaan virheet ja he saavat itse
miettid korjaukset ja kdyn sitten tekstin uudelleen I&pi."

Jag korrigerar, eftersom de samtidigt ser ett korrektare satt att saga saken.
Med abiturienter stryker jag under endast felen pa den forsta rundan, och de

far sjalva fundera pa korrigeringarna och jag gar igenom texten om igen.
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Avsikten med den trettonde fragan var att studera hurdana saker lararen ger feedback pa i
uppsatser. Lararen anger att hon alltid forsoker hitta nagot positivt, och hon borjar ofta genom
att lovorda innehallet och strukturen. Hon ger feedback pa strukturers och ordforrads riktighet
och ingriper i "finglishmer". Harutover kommenterar hon koherens, handstil, upprepning och
innehallets riktighet.

Den sista fragan i enkaten handlade om att fa forslag pa konkreta sétt att ge skriftlig feedback
som fungerar bra i engelska. Plus och minus i slutet av uppsatsen samt halsningar” i provet

ar bra exempel enligt lararen.

Nar lararen hade fyllt i enkéaten, stéllde jag en fraga muntligt om hon anser att hon ger
feedback pa olika satt i de obligatoriska kurserna i engelska. Lektionerna som jag
observerade tillhorde en tillampad kurs. Hon svarade att hennes feedback pa de obligatoriska
kurserna & mer uppmuntrande. Pa den tillampade kursen ligger intresset pa att fa
gymnasisterna att arbeta med tanke pa studentskrivningarna. Feedbacken &r annorlunda enligt

henne. Hon konstaterade dven att hon vagleder eleverna mot malen i studentskrivningarna.
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5 DISKUSSION

| detta kapitel kommer jag att sammanfatta forskningsresultaten och diskutera dem i
forhallande till saval mina forskningsfragor (se 3.1) som avhandlingens teoretiska
utgangspunkter. Dartill ska jag ta stallning till validitet och reliabilitet i foreliggande studie.

5.1 Sammandrag av resultaten

Jag hade tre forskningsfragor i foreliggande studie, en av dessa fokuserade pa hur
gymnasisterna vill fa muntlig respektive skriftlig feedback. Med tanke pa muntlig feedback
visar resultaten att individuell feedback uppskattas, vilket syns till exempel i citaten 63, 95
och 96 (se s. 62 och 78). Detta ligger i linje med Taylor och Burke da Silva (2014). Dartill
framgar av resultaten att muntlig feedback anknyts till motivation och inspiration, vilket syns
I citaten 59-61 (se s. 61). Detta framkom sarskilt i svenskgruppen. Sjélvsakerhet togs upp i
engelskgruppen, men motivation och inspiration aterkom endast i engangssvaren (se 2.7).
Grupperna var dven eniga om att de har lart sig nagot av muntlig feedback. Betraffande hur
de vill f& muntlig feedback gar dock gymnasisternas asikter isar. Individuell feedback togs
upp i bada grupperna, men informanterna i svenska vill att lararen gar runt i klassrummet och
ger feedback. Dartill vill de f& muntlig feedback pa uppgifter, ldxor och prov. Aven berém i
fraga om ordprov angavs. Daremot betonade informanterna i engelska att uppsatsen borde
gas igenom muntligt, och gymnasisterna sjalva borde efterfraga feedback. Berom och prov
togs upp endast i engangssvaren. Vidare kan man gora en distinktion mellan informanternas
asikter i fraga om korrigering av felen i talet. Majoriteten av informanterna i bada grupperna
vill att felen korrigeras, vilket dverensstammer med Zhang et al. (2010). Antalet ar dock
storre i svenska. | svenskgruppen vill 22 (88 %) informanter att fel korrigeras i talet, medan
den motsvarande siffran i engelskgruppen ar 13 (65 %). Resultaten visar ytterligare att
gymnasisterna har haft nytta av feedback. 36 informanter (80 %) betraktar muntlig feedback

som nyttig. Detta 6verensstdimmer med Lyster et al. (2013).

Individuell feedback uppskattas ocksa i fraga om skriftlig feedback. Detta syns till exempel i
citaten 76 och 108 (se s. 68 och 83). En stor mangd informanter ansdg att det &r nyttigt att ga
igenom uppsatsen med lararen. Sprakriktighet och grammatik framkom ocksa i ett stort antal
svar. Ingen informant tog upp koherens eller innehall i fraga om hur de vill fa skriftlig
feedback. Detta &ar inte Overraskande, eftersom det redan tidigare har visats att eleverna
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stravar efter sprakriktighet (se t.ex. Jokilehto 2014 och Penttinen 2005). Sormunen (2013)
undersokte elevernas asikter om engelskans grammatik, korrigering av fel och sambandet
mellan grammatik och kommunikation. Det framkom i svaren att vikten av grammatik ar
sarskilt stor enligt eleverna. Dartill framgar av Sormunens (2013) resultat att elevernas
instéllning till korrigering av felen ar positiv, vilket dverensstdmmer med mina resultat. Dock
framkom i hennes undersokning att formagan att kommunicera &r viktigare an sprakriktighet
enligt informanterna. Detta togs upp ytterst ytligt i min undersokning, vilket exempelvis syns
i citat 120 nedan. Citatet ar svaret pa fragan om gymnasisterna vill att deras fel i talet

korrigeras.

(120) ’Haluan, koska silloin tiedan [sic!] mitd virheitd olen tehnyt ja mik& on
oikea tapa sanoa asia. Meille on tunneilla painotettu puhumaan englantia
ulkomailla, jotta puhuminen alkaisi sujumaan ja sanottu, ettd ei haittaa [sic!] jos
tekee virheité. Pa4asia [sic!] kun uskaltaa puhua!’’

Jag vill, eftersom jag vet da vilka fel jag har gjort och vad som &r ett korrekt
satt att saga saken. Pa lektionerna har man betonat att vi borde prata engelska
utomlands for att tal skulle ga bra, och man har sagt att det inte spelar roll om
man gor fel. Det viktigaste ar att man vagar prata!

Detta svar ar dock motstridigt, eftersom informanten anser att hen vill veta det ratta séttet att
séga en viss punkt, men hen konstaterar samtidigt att eleverna i engelskundervisningen har
uppmuntrats att prata och ignorera fel. Dartill ar det av intresse att dtminstone lararna i
engelska har uppmanat eleverna att inte bekymra sig for felen, men detta syns knappt i
svaren. Till exempel visar citaten 78 och 108 (se s. 69 och 83) att eleverna stravar efter felfria
prestationer. Vikten av kommunikation togs upp i fa svar. Liknande resultat har Jokilehto
(2014) fatt. Det har ocksa visats att lararnas kommentarer brukar koncentrera sig pa
grammatik i skriftlig feedback (se t.ex. Kronholm-Cederberg 2009 och Seker & Dincer
2014). Darfor ar det rimligt att anta att eleverna har blivit vana vid att lararen endast
kommenterar pa grammatik. Salunda kan eleverna forvénta sig att innehallet inte alls behéver

kommenteras. Detta diskuteras ocksa i Konttinen (2009).

Det finns andra bevis pa att sprakriktigheten utgér ett viktigt inlarningsmal i
sprakundervisningen. Informanterna i bada spraken var eniga om att felen i tal och skrift bor
korrigeras. 35 informanter (78 %) vill att felen i tal korrigeras, och 42 informanter (93 %) vill

att felen i skrift korrigeras. Enligt min mening &r resultaten dverraskande i fraga om muntlig
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feedback, eftersom det latt kan handa att eleverna inte vagar prata om de alltid korrigeras,
vilket ocksa diskuteras i Mahdi och Saadany (2013). Detta syns till exempel i citat 90 (se s.
75). Liknande slutsatser har dock dragits. Till exempel undersokte Renko (2012) fel,
korrektiv feedback och angest samt elevernas uppfattningar om dem. Av resultaten framgar
att 56 % av informanterna alltid eller ofta vill fa korrektiv feedback. Antalet informanter (100
niondeklassister) var dock storre i hennes undersokning &n i min. Trots detta kan man dra
slutsatsen att eleverna varderar korrektiv feedback positivt. Darfor ar det rimligt att anta att
lararens roll ar enligt gymnasisterna att korrigera och vara en expert som delar ut sina
kunskaper. Detta kan anknytas till the receptive-transmission model (se 2.2.1), dar lararens
feedback &r en gava till eleven. Jag anser att detta satt att ge feedback &ar tamligen mekaniskt.
Med detta menar jag att lararen endast stryker under och korrigerar fel utan att kommentera
innehallet eller att ge forbattringsforslag. Saledes ges feedback inom ett ytterst smalt omrade.
Daremot konstaterade de bada lararna (se 4.2.3 och 4.2.4) att de ocksd kommenterar
innehallet i skriftliga prestationer. Engelsklararen tog aven upp koherens. Liknande resultat
har Connors och Lunsford (1993) fatt. Eftersom gymnasisternas stravan efter felfria
prestationer redan har diskuterats, ar det befogat att anta att de inte vill ha feedback pa
innehallet. Ingen informant tog upp att hen vill ha feedback pa innehallet eller koherensen. |
laroplanen (se 2.6.1) konstateras att eleverna uppmuntras att bygga upp nya kunskaper och
fardigheter samt arbeta sjalvstandigt. Likadana punkter hanteras ocksa i den kommande
laroplanen (se 2.6.3). Enligt min mening &r det relativt utmanande att uppmuntra mot
sjalvstandigt arbete om fokus i lararens feedback endast ligger pa grammatiken. Resultaten i
min undersokning illustrerar ytterligare att informanterna har haft nytta av skriftlig feedback,
eftersom 41 informanter (91 %) betraktar skriftlig feedback som nyttig. Detta ligger i linje
med Seker & Dincer (2014) och Walker (2009). Dé&rutover visar resultaten att elektronisk
feedback utnyttjas i svenskundervisningen, eftersom portféljerna finns pa natet och lararen
kommenterar dem elektroniskt (diskussion, 7.12.2015). Elektronisk feedback har blivit
populér nér det galler skriftlig feedback (se 2.4).

Det foreligger nagra skillnader i hur gymnasisterna far muntlig och skriftlig feedback och hur
de skulle vilja ha dem i svenska. Seker och Dincer (2014) har dragit liknande slutsatser i
fraga om skriftlig feedback i engelska. Exempelvis ger lararen muntlig feedback pa uttal i
svenska, vilket framgar av figurerna 3 och 4 (se s. 56 och 57). Nér jag fragade gymnasisterna
hur de vill fa muntlig feedback, konstaterade endast en informant att hen vill fa feedback pa
uttal. En mojlig forklaring ar att uttal &r ett ytterst tydligt omrade av sprakkunskaper, och det
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kan vara kansligt att fa feedback pa det. Dartill kan man se i figur 9 (se s. 65) att lararen ger
skriftlig feedback pa ordprov, men endast en gymnasist vill fa skriftlig feedback pa dem,
vilket framkom i fraga 12. Detta ar frapperande, eftersom informanterna i svenska vill ha
skriftlig feedback pa portfoljer, prov och uppsatser, vilka brukar vara de vanligaste skriftliga
prestationerna i sprakundervisningen forutom ordprov. De fick 30 beldgg sammanlagt, men
ordprov namndes bara en gang. Samma tendens finns i engelska. De vill ha skriftlig feedback
pa uppsatser och prov. Dessa fick bada nio belagg. Portféljer togs daremot inte upp. Ordprov
fick endast tva beldgg. Saledes kan man stalla fragan varfor skriftlig feedback pa ordprov inte
ar ett lampligt satt. Vidare framgar av figur 7 (se s. 62) att informanterna i svenska vill fa
berom for ordprov i form av muntlig feedback. Detta forekom dock inte alls i engelska.
Utifran detta kan man havda att skriftlig feedback pa ordprov inte &r ett lampligt sétt att ge
feedback. Endast tre (7 %) informanter ville ha berém for ordprov, men antalet &r tdmligen
litet enligt min mening. Kanske kan det bero pa att ett ordprov &r ett litet test, och

informanterna anser méjligtvis att man inte behdver feedback pa en sa liten prestation.

Léararperspektivet var en annan infallsvinkel i foreliggande studie. Jag var intresserad av att
studera om lararna ger feedback till sina elever och hur de gor det i sa fall. Att doma av
resultaten kommer det fram att lararna ger feedback till sina elever. Pa basis av
observationerna visar resultaten att recasts var det vanligaste sattet att ge korrektiv feedback,
och lararen berommer ocksa eleverna. Likadana resultat har ocksa framkommit i andra
studier (se t.ex. Surakka 2007, Taipale 2012, Bjorkman 2015 och Lyster & Ranta 1997).
’Quick-and-Quiet” feedback forekom ocksa mycket pa lektionerna. Det dr feedback som ges
snabbt vid behov, och eleverna brukade stélla fragor om grammatik och ordforrad. Som jag
namnde i teoridelen &r detta séatt ytterst vanligt i klassrummet (se 2.5.1). Det fanns ytterligare
nagra enstaka handelser dar korrektiv feedback gavs i form av metalinguistic feedback,
elicitation och 6versattning. Av resultaten framgar ocksa att svensklararen ger mer feedback
pa lektionen dn engelsklararen. Dock maste jag betona att kurserna &r annorlunda.
Svenskkursen var den fjarde obligatoriska kursen, medan engelskkursen var en tillampad
kurs, dér syftet var att repetera infor studentskrivningarna. Darutdver var den forsta lektion
som jag observerade i engelska den forsta pa hela kursen. Darfor tog det tid for lararen att
presentera kursen och dess innehall, och de genomforde ocksa en horforstaelseuppgift.
Saledes fanns inte sa manga tillfallen att ge feedback. Dartill konstaterade engelsklararen pa
kursen att hon vill veta gymnasisternas mal i studentprovet i engelska sa att hon kan vagleda



95

dem mot sina mal. Detta kan direkt anknytas till den nuvarande laroplanen (se 2.6.1), dar det

konstateras att gymnasisterna *’behover lararen som handledare pa olika satt.”

Det finns en inkonsekvens i svensklararens svar. Enligt henne korrigerar hon inte elevernas
svar i talet (se 4.2.3), men pa basis av observationerna ger hon faktiskt korrektiv feedback i
form av recasts. Da omformulerar lararen elevens felaktiga yttrande och sdger den ratta
formen (se 2.5.2). Pa basis av observationerna anser jag ocksa att hon alltid ger korrektiv
feedback om eleven har uttryckt sig fel. Ibland utnyttjar hon elicitation och metalinguistic
feedback da eleven sjalv korrigerar sitt fel, men lararen korrigerar ibland felet (jfr Surakka
2007). Syftet med observation &r att fa information om manniskor forfar som de séager (se
3.3.2). | detta fall verkar svenskldraren inte gora som hon konstaterade i enkaten. Skalet till
detta kan mojligtvis vara att lararen dr van vid att korrigera, och det hander saledes
automatiskt och kanske &ven omedvetet. Darfor kan hon tro att hon inte korrigerar elevernas

fel. Det ar ocksa mojligt att lararen anser att korrektiv feedback inte ar feedback.

Om jag jamfor lararnas svar med vad jag observerade pa lektionen, kan jag konstatera att de
gar isar. For det forsta ansag svensklararen att hon ger mer gruppfeedback &an individuell
feedback. Pa basis av observationerna maste jag dock konstatera att det ar tvartom. Lararen
ger mycket individuell feedback, och den &ar ofta i form av berém och korrektiv feedback;
recasts. Detta ligger i linje med Taipale (2012). Hon ger ocksa gruppfeedback men inte sa
ofta. Detta resultat ar av intresse, eftersom gymnasisterna sjalva ocksa konstaterade i enkaten
att lararen ger mer gruppfeedback an individuell feedback. Dock maste jag papeka att jag
endast observerade tre lektioner, och gymnasisterna har deltagit i flera av hennes kurser.
Saledes kan jag inte dra alltfor langtgaende slutsatser pa basis av endast tre lektioner. Vidare
finns skillnader mellan engelsklararens svar och hennes beteende i klassrummet. Hon angav i
sitt svar att hon ger bade gruppfeedback och individuell feedback lika mycket, men enligt
observationerna drar jag slutsatsen att hon ger mer individuell feedback. Informanterna var
eniga om att lararen ger mer gruppfeedback, och de tog upp manga kritiska synpunkter pa att
de aldrig eller sillan far individuell muntlig feedback. Informanterna i engelska var mer
kritiska i fraga om detta &n i svenska, vilket ocksa syns i figurerna 2 och 14 (se s. 55 och 71).
En mojlig forklaring ar att informanterna har olika definitioner pa feedback. Det ar ocksa
mojligt att gymnasisterna inte har varit medvetna om att de far feedback. Detta diskuteras i
Tilsa (2012).



96

Det ar ocksd vart att diskutera dessa sistnamnda tamligen stora skillnader mellan
gymnasisternas och lararnas asikter i frdga om hur ofta lararna ger individuell muntlig
feedback och muntlig gruppfeedback. Med andra ord &r deras svar i strid med varandra. |
fraga om gruppfeedbacken i svenska anser lararen att hon ger den mycket ofta. Hon ringade
saledes in siffran fem i Likert-skala. Genomsnittet i gymnasisternas svar var 3,76. Lararen i
engelska ansag daremot att hon ger muntlig gruppfeedback ofta, och hon ringade in siffran
fyra. Genomsnittet i gymnasisternas svar var 3,3. Angaende muntlig individuell feedback
ansag svensklararen att hon ger den ofta och ringade in siffran fyra. Genomsnittet i
gymnasisternas svar var 2,79. Engelsklararen ringade ocksa in siffran fyra, som motsvarar
ofta. Genomsnittet i gymnasisternas svar var 2,16. Man kan saledes dra slutsatsen att
skillnaderna mellan gymnasisternas och lararnas uppfattningar ar markbara pa nastan alla
punkter. Den storsta skillnaden foreligger i muntlig individuell feedback i engelska, dar
skillnaden mellan gymnasisternas och lararnas uppfattning ar 1,84. Det finns dock ocksa stora
skillnader i svenska. Det kan sjalvklart spekuleras om vad som vallar dessa motstridiga
synpunkter. En mojlig forklaring ar att muntlig feedback inte ar lika konkret som skriftlig
feedback (se 2.9). Muntlig feedback kan saledes latt falla i glomska. Det har ocksa visats i
andra undersokningar att elevers och larares asikter gar isar i frdga om feedback (se t.ex.
Zhang et al. 2010).

Svenskléraren konstaterade att hon inte korrigerar elevernas fel i talet, och engelskléraren
konstaterade att hon inte alltid korrigerar dem. Som jag redan diskuterade, brukar
svenskldraren korrigera felen. 78 % av gymnasisterna vill att felen i tal korrigeras. Detta &r
inte Overraskande, eftersom Lyster et al. (2013) fann att eleverna vill ha korrektiv feedback
mer &n deras l&rare vill ge den. L&rarna forefaller vidare ha en positiv instéllning till
feedbacken. Detta syns till exempel i adjektiven som de anvander for att beskriva givandet av
skriftlig eller muntlig feedback. Exempel pa adjektiv ar viktig, varmhjartad och
uppmuntrande. Man kan saledes dra slutsatsen att feedback har en vasentlig roll i
undervisningen enligt dem (jfr Mahdi & Saadany 2013 och Tilsa 2012).

| friga om praktiska satt att ge feedback finns manga likheter mellan gymnasisternas och
lararnas svar. Gymnasisterna ndmnde dock flera satt an ldrarna. |1 svenskgruppen var
gymnasisterna och lararen till exempel eniga om att lararen borde ga runt i klassrummet och
att lararen borde ge feedback pa uppgifter. Dessa satt ar exempel pa effektiv feedback (se
2.3). Nagra enstaka skillnader forelag emellertid i svenskgruppen, sasom skriftlig feedback pa
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prov dr ett lampligt sétt enligt gymnasisterna, men lararen ndmnde det inte. Gymnasisterna
skulle dven vilja ha muntlig feedback pa prov, men lararen namnde inte det heller. |
engelskgruppen finns ytterligare likheter mellan gymnasisternas och lararens asikter, sasom
individuell feedback och diskussion om uppsatsen. Dock tog lararen upp berém i fraga om
muntlig feedback, men endast en gymnasist namnde den. Utifran detta kan man konkludera

att gymnasisternas och lararnas asikter gar hand i hand till storsta delen.

Eventuella skillnader mellan spraken utgjorde min tredje forskningsfraga. Med tanke pa dem
tydde resultaten pa att gymnasisterna verkar fa mer feedback i svenska an i engelska.
Skillnaden &r storst i fraga om individuell muntlig feedback. Daremot var det 6verraskande
att fem informanter i svenska uppgav att de inte har haft nytta av muntlig feedback, medan
endast tva informanter var av samma asikt i engelska. Enligt min mening ar det befogat att
anta att man har nytta av feedbacken om man far den mer, men resultaten ar i strid med denna
tolkning (se 2.3). Harutdver fanns skillnader i fraga om hur gymnasisterna vill f& muntlig
feedback, vilket jag redan redogjort for (se s. 91). | fraga om hur gymnasisterna vill fa
skriftlig feedback fanns ocksa en liten skillnad. Namligen tog informanterna i svenska upp
portfoljer, som fick 12 beldgg. Dock tog ingen upp portfoljer i engelska. Mojligen beror det
pa att svensklararna har borjat anvanda portféljer i svenskundervisningen det har lasaret
(diskussion, 7.12.2015). Det ar saledes ett nytt arbetssatt, vilket forklarar dess manga belagg i
svenskgruppens svar. | fraga om skriftlig feedback verkar informanterna i engelska var mer
missndjda, eftersom tre informanter inte har haft nagon nytta av skriftlig feedback, medan
endast en informant var av samma asikt i svenska. Skillnaderna angaende om informanterna
har haft nytta av muntlig skriftlig feedback i svenska och i engelska ar dock inte ytterst stora
enligt min mening. Taylor och Burke da Silva (2014) har ocksa visat att alla inte &r ndjda

med den feedback som de far.

| fraga om hypotesernas riktighet var nagra av dem korrekta. Lararnas feedback riktas oftast
mot grammatiken, vilket jag anade. Jag ansdg ocksa att gymnasisterna uppskattar lararnas
feedback, och det kom fram i resultaten. Gymnasisterna vill ocksa fa forbattringsforslag, och
detta var en av mina hypoteser. Liknande fynd har ocksa gjorts (se t.ex. Tilsa 2012 och Seker
& Dincer 2014). Darmed visade resultaten att min hypotes om eventuella skillnader mellan
spraken inte stamde. Jag antog att feedback ar mer stodjande i svenska, men detta togs inte
alls upp i svaren. Jag forvantade mig ocksa att lararnas kommentarer skulle vara vaga och att
lararna inte skulle kommentera innehallet (jfr Sommers 1982), men dessa hypoteser stamde
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inte heller. Dartill antog jag ocksa att orten majligtvis har en inverkan pa resultaten, eftersom
gymnasiet ligger i ett finsprakigt omrade, men detta kom inte fram i svaren.

Utifran resultaten vill jag papeka flera tillampningar for sprakundervisningen. For det forsta
kommer det tydligt fram att individuell feedback vérderas. Feedback pa ens prestationer
skapar dialog, och eleven kan stélla fragor (se 2.4 och 2.5.1). | praktiken kan det dock vara
utmanande att genomfora detta. Om man ger individuell feedback pa lektionen, ar det
tidskravande. Man kan ocksa stalla fragan om vad de andra gor nar lararen ger feedback till
alla. Daremot kan lararen ge feedback pa rasten eller efter skoltiden, men det ar befogat att
anta att alla eleverna inte forhaller sig positivt till detta. FOr det andra utgor stravan efter
sprakriktighet och felfri produktion ett mal i sprakinlarningen pa basis av gymnasisternas
svar. Som blivande larare har jag markt att elever ar blyga. De vagar inte prata om deras
yttrande inte ar perfekt och felfritt (jfr Renko 2012). Darfér vore det battre enligt mig att
lararen forsoker skapa en trygg stamning i klassrummet, dar alla vagar saga atminstone nagot
pa ett fraimmande sprak. Muntlig kommunikation &r ju en férmaga som man maste behéarska i
arbetslivet och i vardagslivet, och det borde 6vas i skolan. L&araren kunde till exempel betona
att hen sjalv inte heller ar en infodd talare. Aven om hon vore det, gor alla fel dven i sitt
modersmal. Denna trygga stamning kunde salunda paverka elevernas sjalvkansla positivt,
vilket forhoppningsvis leder till att de vagar anvanda spraket och ignorera felen. For det
tredje framgar av resultaten att eleverna foredrar skriftlig feedback for muntlig feedback (jfr
Sormunen 2013). Denna syn visar sig till exempel i citaten 75 och 91 (se s. 68 och 76).
Déartill klargjorde jag redan att detta syns i procentandelarna, fér 91 % av informanterna anser
att skriftlig feedback &r nyttig. Den motsvarande andelen i friga om muntlig feedback &r 80
%. Gymnasisterna uppskattar saledes bada satten att ge feedback, men muntlig feedback
verkar vara lite populéarare. Darfor kunde lararen mer betona vikten av muntlig feedback. Da
har eleven en mojlighet att stélla fragor och fa forklaringar, vilket skapar dialog mellan
lararen och eleven. Detta syns till exempel i citat 77 (se s. 69).

| frdga om motivationen visar resultaten att studentskrivningarna spelar en roll i
informanternas studier. Detta kom endast fram i engelskgruppen, vilket inte &r déverraskande,
eftersom de repeterade for studentskrivningarna pa kursen. Citat 102 (se s. 81) belyser detta
samt citat 121 nedan. Citatet ar svaret pa den tionde fragan, dar jag studerade om

informanterna vill att lararen korrigerar elevernas fel i uppsatser.

(121) ’Kylla, koska haluan nédhda virheeni, jotten toista niitd mm.
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ylioppilaskirjoituksissa.”’
Ja, eftersom jag vill se mina fel for att jag inte upprepar dem bland annat i

studentskrivningarna.

Citaten visar att dessa tva informanter antagligen har yttre motivation att fa feedback. Malet
ar salunda inte att de verkligen vill ldra, utan de vill ha framgang i studentskrivningarna (jfr
Jonsson och Karlsson 2009). | fraga om feedbackens nytta anser informanterna exempelvis
att de inte vill géra samma fel i framtiden och att de vill skriva battre uppsatser (se t.ex. s. 67
och 81). Man kan saledes anta att de inte vill géra samma fel i prestationer som bedéms. Pa
basis av mina erfarenheter som larare maste jag konstatera att eleverna oftast stravar efter att
inte gora samma fel for att erhalla battre betyg i framtiden. | svaren fanns ytterligare inga
bevis pa att de vill lara sig svenska eller engelska for arbetslivet. Det framkom knappt att
gymnasisterna vill ha feedback for att utnyttja den for att lara sig for sin egen skull, men till
exempel citat 122 nedan illustrerar detta. Citatet &r svaret pa den femte fragan dar jag utredde
om gymnasisterna vill att deras fel i tal korrigeras. Informanten svarade likadant pa den

tionde fragan, dér jag utredde samma foreteelse i fraga om skriftlig feedback.

(122) ’Kylla. Tahdon kehittyd mahdollisimman hyvaksi puhujaksi ja toivon,
ettd opettaja tekee parhaansa auttaakseen.’’
Ja. Jag vill utveckla mig till en sa bra talare som mdjligt och jag hoppas att

lararen gor sitt basta for att hjalpa mig.

Det ar salunda férmodligen fraga om inre motivation hos denna informant, men allmant
verkar gymnasisterna ha yttre motivation att fa feedback. Detta &r nagot orovackande enligt
min mening, eftersom sprakkunskaper behovs i den nu ytterst globaliserade vérlden. Eleverna
lar sig inte sprak, eftersom lararen sager sa, utan sprakkunskaperna vérderas i arbetslivet.
Déarfor borde lararen mer betona att eleverna lar sig for sin egen skull, inte for att lyckas i
prov. Vidare vill jag papeka att eleverna drar nytta av feedback. Sammanlagt fanns 10 (22 %)
informanter som ansag att de inte har haft ndgon nytta av muntlig eller skriftlig feedback,
men det betyder att 78 % av dem anser att de har haft nytta av feedbacken. Saledes har en
klar majoritet av gymnasisterna utnyttjat feedback pa nagot satt (jfr Hamidovic och
Johansson 2013). Detta &r inte ovantat, eftersom sambandet mellan feedbacken och larandet
samt feedbacken och motivationen redan har redovisats (se 2.7 och 2.9). Mina resultat ligger
saledes i linje med tidigare forskning (se t.ex. Hamidun et al. 2012). Att doma av detta ar det

viktigt att lararna ger feedback till sina elever. Déartill borde feedback ges standigt i
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undervisningen for att den paverkar inlarningen positivt (se 2.5.1). Léararna konstaterade
ocksa att det ar viktigt att ga runt i klassrummet for att alla ska fa feedback. Enligt mig &r
detta synnerligen viktigt. Detta &r ocksa ett bra sétt att ge *’Quick-and-Quiet’” feedback. Av
resultaten framgar ocksa att gymnasisterna verkar fa mer feedback i svenska dn i engelska.
Engelsklararna kanske ska reflektera 6ver sina arbetssatt och fundera pa om de ger tillrackligt

med feedback till sina elever.

Korrektiv feedback ar nyttigast om eleven far mojligheten att korrigera sig sjélv (se 2.5.2),
men detta forekommer inte om korrektiv feedback ges i form av recasts dar eleven genast far
den ratta formen utan att fundera pa den sjalv. Pa basis av observationerna ger lararna dock
mycket korrektiv feedback i form av recasts. De berommer ocksa eleverna, vilket ocksa
borde undvikas (se t.ex. Hattie och Timperley 2007). Av resultaten framgar ytterligare att
berom inte syntes mycket i gymnasisternas svar i fraga om hur de vill fa skriftlig och muntlig
feedback. Jag havdar inte att recasts och berém borde exkluderas fran sprakundervisningen,
eftersom det finns motstridig information om deras tillamplighet vid undervisning dven om
majoriteten verkar anse att de borde undvikas. Daremot kunde l&rarna anvénda andra satt att
ge korrektiv feedback som later eleven korrigera sina fel. Detta kunde forhoppningsvis leda
till att elevernas stravan efter sprakriktigheten sjunker gradvis. Daremot argumenterar
Truscott (1999: 453) att lararna aldrig borde korrigera elevernas yttranden. Han anser inte att
grammatikens roll ar obetydlig, men han betonar att korrigeringen inte paverkar inlararens
formaga att tala pa ett grammatiskt korrekt sétt. Enligt mig forefaller detta vara en besvarlig
fraga, och det finns ingen konsensus kring temat. Eftersom en klar majoritet av eleverna vill
att felen i talet korrigeras, skulle det vara en synnerligen stor foréndring att sluta
korrigeringen helt och hallet. Som jag redan konstaterade, kunde lararna anvanda andra
former av korrektiv feedback an recasts. Avsikten ar saledes att eleverna blir lite
sjalvstandigare nar de maste hitta den ratta formen sjalva (se 2.2.1), och detta kan mojligen

utmynna i att eleverna inte langre vill ha direkt korrigering sa mycket.
Sammanfattningsvis ar de slutsatser som jag dragit pa basis av resultaten:

Gymnasisterna uppskattar individuell feedback.

Gymnasisterna stravar efter sprakriktighet och vill att felen korrigeras.
Skriftlig feedback pa ordprov ar inte ett lampligt satt att ge feedback.
Léararna utnyttjar recasts och berom.

Q Q8 8 8 8

Léararna ger mer feedback i svenska &n i engelska.
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5.2 Validitet och reliabilitet

Enligt Hirsjarvi et al. (2009: 231) beddms med validitet om ett test eller en méatare verkligen
har matt det som det eller den hade for avsikt att mata. Detta dverensstammer med Kalaja et
al. (2011: 21) som konstaterar vidare att validitet kan indelas i tva grupper, inre och yttre
validitet. Med inre validitet varderas hur kvalificerat undersdokningen &r planerad och
genomford. Daremot refererar yttre validitet till mojligheter till att generalisera resultaten (jfr
Maékipaa 2014). Dartill anger Bell (2014: 118) att man borde frdga sig om en annan forskare
skulle fa samma resultat med likadana forskningsmetoder.

Med reliabilitet beddms daremot om studien ar trovérdig (se t.ex. Kalaja et al. 2011: 21). Med
andra ord ger den inte slumpmaéssiga resultat. Detta betyder salunda att resultaten dr desamma
om nagon gér om undersékningen. Detta Gverensstammer med Bell (2014: 117). Dock
betonar Hirsjarvi et al. (2009: 161) att man inte kan na total likvardighet, eftersom forskaren
och det som beforskas hanger sa tatt ihop. Man kan endast erhalla forklaringar som
inskrénker sig till en viss tidpunkt och en viss plats. Hirsjarvi et al. (2009: 232) konstaterar
emellertid att kvalitativa studiers palitlighet 6kar om forskaren forklarar noggrant hur hen har
utfort undersokningen. Harutéver papekar Kalaja et al. (ibid.) att undersokningen &r trovardig

om man har bevisat att den fyller kraven for inre validitet.

| fraga om reliabiliteten i foreliggande studie anser jag att den ar tillforlitlig. Informanterna i
svenska hade deltagit i atminstone tre kurser i svenska, och informanterna i engelska i
atminstone sex kurser. Darfor ar det rimligt att anta att de har haft erfarenhet av svensk- och
engelskundervisningen pa deras gymnasium. Saledes &r de formogna att kommentera lararnas
sétt att ge feedback. Dock har informanterna i engelska deltagit i fler kurser &n informanterna
i svenska. De har saledes mer erfarenhet av sprakundervisningen, men jag anser inte att detta
har en inverkan pa tillforlitligheten i undersékningen. Atminstone finns inte bevis pa detta i
informanternas svar. Antalet informanter ar emellertid tdmligen litet. Avsikten ar dock inte att
generalisera resultaten utan beskriva en viss situation pa en viss plats. Darfor anser jag inte att
antalet informanter minskar studiens trovardighet. Dessutom kunde informanterna svara pa
finska, som var allas modersmal. Svaren blev antagligen mer detaljerade och langre da. Om
de hade svarat pa svenska respektive engelska, skulle de formodligen ha koncentrerat sig mer
pa grammatik och ordval, vilket inte alls var syftet med enkéaten. Jag ville fa reda pa deras
asikter, inte utreda hur de kan uttrycka sig pa ett fraimmande sprak. Det ar ocksa mojligt att

nagon inte kunde ha tagit upp de synpunkter som hen skulle ha velat pa grund av bristfalligt
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ordforrad. Naturligtvis fanns nagra informanter som inte besvarade alla fragorna, men det ar
en nackdel med enkat. | detta fall var spraket formodligen inte skalet till att ndgon inte
besvarade alla fragorna. Darutover har jag forklarat hur jag genomforde sjélva
undersokningen (se 3.3.5). Darfor ar det befogat att anta att resultaten vore likvardiga om
studien upprepades. Med tanke pa observationerna (se 3.3.2) &r det anda lite problematiskt,
eftersom observationer kan vara subjektiva. Trots detta anser jag att jag var objektiv,
eftersom jag hade en tydlig tabell som jag fyllde i, och tabellen grundade sig pa avsnittet

2.5.2. Utifran detta konkluderar jag att denna studie fyller kraven for reliabilitet.

Urvalet i foreliggande studie var tamligen litet. Av denna anledning kan jag inte generalisera
resultaten, vilket betyder att den yttre validiteten &r begransad. Jag anser &nda att denna
undersokning &r av allmént intresse. Savél nuvarande som blivande svensk- och engelsklarare
far information om hur gymnasisterna forhaller sig till muntlig respektive skriftlig feedback
och hur de vill erhalla dem. Dartill & denna avhandling en fallstudie da syftet inte ar att
generalisera resultaten. Studien ar ocksa kvalitativ till storsta delen, och syftet ar oftast da att
beskriva en viss handelse, inte att fa generaliserbara resultat. Med tanke pa de valda
forskningsmetoderna anser jag att de var andamalsenliga i fraga om mina forskningsfragor,
och jag fick svar pa dem. Dartill planerade jag enkaten noggrant pa forhand och gjorde dven
en pilotundersokning, vilket rekommenderas. Med hjélp av tipsen som jag fick finslipade jag
fragorna, och inga problem dék upp nér informanterna fyllde i enkéaten. Jag anser ocksa att
kraven for inre validitet fylls. Jag anser saledes att foreliggande studie fyller kraven for
validitet pa ett godtagbart sétt.
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6 AVSLUTNING

Syftet med foreliggande studie var att studera skriftlig respektive muntlig feedback pa
gymnasieniva. Fokus i undersokningen lag pa att utreda hur gymnasisterna i svenska och i
engelska vill fa feedback, om deras larare ger feedback och om det finns skillnader mellan
spraken. Jag hade saledes bade ett elevperspektiv och ett lararperspektiv i undersokningen.
Data bestod av sex observationer (tre i svenska och tre i engelska) och en enkét. Antalet

informanter var sammanlagt 47, 45 gymnasister och tva larare.

Understkningen var huvudsakligen kvalitativ till sin natur, men det fanns ocksa kvantitativa
drag i form av Likert-skala, som utnyttjades i tre fragor i enkaten. Av resultaten framgar att
gymnasisterna vill fa individuell feedback. Exempelvis kunde uppsatser gas igenom muntligt.
Dartill stravar gymnasisterna efter sprakriktigheten, och en klar majoritet vill att lararna
korrigerar deras fel saval i talet som i skriften. Felfria prestationer forefaller saledes vara ett
av deras inlarningsmal. Bada grupperna var eniga om att lararen borde ge skriftlig feedback
pa prov och uppsatser, men skriftlig feedback pa ordprov verkar inte vara ett lampligt satt att
ge feedback. | fraga om muntlig feedback gar gymnasisternas asikter isar. Till exempel vill
informanterna i svenska ha muntlig feedback pa prov och ldxa, medan informanterna i
engelska anser att gymnasisterna borde sjélva efterfraga feedback. De vill ocksa att uppsatser
diskuteras muntligt. Med tanke pa lararperspektivet verkar de ge mycket feedback pa
lektionerna. Oftast ar det berém och korrektiv feedback i form av recasts. Lararna har ocksa
ett positivt forhallande till att ge feedback. Harut6ver visar resultaten att det finns skillnader
mellan spraken. Till exempel forefaller gymnasisterna fa mer individuell feedback,
gruppfeedback och skriftlig feedback i svenska.

Det &r viktigt att papeka att resultaten inte ar generaliserbara. Anda anser jag att foreliggande
undersokning &r av allmént intresse. Temat ar angelaget, eftersom det framhdavs i laroplanen
att lararen bor ge feedback och respons till eleverna. Dartill har man bevisat att feedback har
en inverkan pd motivationen och sjalvfortroendet. Foreliggande studie ger ytterligare en
inblick i ett enskilt gymnasium, och med hjalp av resultaten far spraklarare aktuell
information om feedback pa gymnasiet.

Enligt mig skulle man dra fordel av fortsatta studier om temat. Exempelvis kunde man utfora
en langre undersokning dar man utreder feedbackens inverkan pa eleverna under hela kursen.

En eventuell infallsvinkel kunde vara skriftlig feedback och mer avgrénsat om all skriftlig
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feedback som lararen ger under kursen paverkar elevers skrivformaga, motivation och
sjalvfortroende. Detta kunde ocksa studeras i fraga om muntlig feedback. Jag har exkluderat
kamratresponsen fran denna undersokning och koncentrerat mig pa feedbacken som lararen
ger. Det skulle sdlunda vara en intressant fraga att studera hur elever forhaller sig till
kamratrespons och hur nyttig den ar. Det foreligger saledes flera mojligheter till teman for
fortsatta studier. Jag hoppas att jag har lyckats ge nagra nya inblickar i frdga om feedback pa
gymnasiet och till och med vackt intresse for framtida studier.



105

LITTERATUR

Abrahamsson, N. (2009). Andraspraksinlarning. Lund: Studentlitteratur.

Alanen, R. (2011). Kysely tutkijan tyokaluna. | Kalaja, P., Alanen, R. & Dufva, H. (red.):
Kielta tutkimassa: tutkielman laatijan opas. Helsingfors: Finn Lectura. 146-
161.

Andersson, H. (2011). Skriftliga omddmen. I: Hult, A. & Olofsson, A. (red.): Utvardering
och beddémning i skolan. Stockholm: Natur och Kultur. 191-211.

Askew, S. & Lodge, C. (2000). Gifts, ping-pong and loops — linking feedback and learning. |
Askew, S. (red.): Feedback for Learning. New York: Routledge. 1-17.

Bell, J. (2014). Introduktion till forskningsmetodik. Lund: Studentlitteratur.

Berg, A-M. (2001). **Tvangssvenska’* Installning till svenska spraket och de svensksprakiga
hos gymnasisterna i Mellersta Finland. Pro gradu-avhandling. Jyvéskyla:
Jyvaskyld universitet.

Bergman-Claeson, G. (2002). Tre larare — tre varldar: Lararkommentarer till elevtexter i

tre gymnasieklasser. Uppsala: Uppsala universitet.

Bjorkman, K. (2015). *’Teachers teach so well that it’s nice to learn’’: A case-study on the
role of teacher-to-student feedback in attitude-formation on L2 elementary

English lessons. Pro gradu-avhandling. Jyvéskyla: Jyvaskyla universitet.

Blommaert, J. & Jie, D. (2010). Ethnographic fieldwork : A beginner’s guide. Bristol:
Multilingual Matters.

Brookhart, S.M. (2008). How to Give Effective Feedback to Your Students? Alexandria, VA:
ASCD.

Burke, D. & Pieterick, J. (2010). Giving Students Effective Written Feedback. Berkshire:
Open University Press.



106

Byrne, M. (2001). Ethnography as a qualitative research method. Association of Operating
Room Nurses. AORN Journal 74 (1), 82-84.

Collins Cobuild Advanced Learner’s English Dictionary. (2006). Glasgow: HarperCollins

Publishers.

Connors, R. J. & Lunsford, A. A. (1993). Teachers’ Rhetorical Comments on Student Papers.
College Composition and Communication 44 (2), 200-223.

Dornyei, Z. (2010). Motivational Strategies in the Language Classroom. Cambridge:

Cambridge University Press.

Ellis, R., Basturkmen, H. & Loewen, S. (2001). Learner Uptake in Communicative ESL
Lessons. Language Learning 51 (2), 281-318.

Ferris, D. (2008). Feedback: Issues & Options. | Friedrich, P. (red.): Teaching academic
writing. London: Continuum. 93-124.

Gardner, R. (1979). Social psychological aspects of second language acquisition. I: Giles, H.
& St Clair, R. (red.): Language and Social Psychology. Oxford: Blackwell.
193-220.

GLGY 2003 = Grunderna for laroplanen i gymnasieutbildning for ungdomar.
Utbildningsstyrelsen. http://www02.0ph.fi/svenska/ops/gymnasiet/gymnlpg.pdf

GLGY 2015 = Grunderna for laroplanen for gymnasieutbildning fér ungdomar.
Utbildningsstyrelsen.
http://www.oph.fi/download/172125 grunderna_for_gymnasiets_laroplan_2015
pdf

Hamidovic, A. & Johansson, E. (2013). “’Utveckla dar jag skrev utveckla’” En kvalitativ
studie av hur fyra svensklarare arbetar med skriftlig respons av elevtext
samt elevernas upplevelser av den. Examensarbete. Jonképing: Hogskolan for

larande och kommunikation.

Hamidun, N., Hashim, S. H. Md. & Othman, N. F. (2012). Enhancing Students’ Motivation

by Providing Feedback on Writing: The Case of International Students from



107

Thailand. International Journal of Social Science and Humanity 2 (6), 591-594.

Hattie, J. & Timperley, H. (2007). The Power of Feedback. Review of Educational Research
77 (1), 81-112.

Hirsjarvi, S., Remes, P. & Sajavaara, P. (2009). Tutki ja kirjoita. Helsingfors: Tammi.

Hofvendahl, J. (2010). Utvecklingssamtalen - nagra vanligt forekommande problem. I:
Lundahl, C. & Folke-Fichtelius, M. (red.): Beddimning i och av skolan - praktik,
politik, principer. Lund: Studentlitteratur. 31-46

Hyland, K. (2012). Second language writing. Cambridge: Cambridge University Press.

Jokilehto, E. (2014). ELF in the classroom: Finnish upper secondary school students’

attitudes towards ELF. Pro gradu-avhandling. Jyvaskyla universitet: Jyvéaskya.

Jonsson, L. & Karlsson, B. (2009). Feedback - véagen till motivation? Ett elevperspektiv pa

feedback i skolan. Examensarbete. Linkdping: Linkdpings universitet.

Jantti, T. (2011). ’Ruotsia haluaisin oppia lisd&, mutta kouluopetus ei kiinnosta.””’
Uppfattningar om svenska, engelska och sprakinlarning hos turismstuderanden
vid en yrkeslaroanstalt. Pro gradu-avhandling. Jyvéskyla: Jyvaskyla universitet.

Jonsson, A. (2011). Formativ beddomning. I: Hult, A. & Olofsson, A. (red.): Utvardering och
beddmning i skolan. Stockholm: Natur och Kultur. 212-227.

Kalaja, P., Alanen, R. & Dufva, H. (2011). Minustako tutkija? Johdattelua tutkimuksen
tekoon. I: Kalaja, P., Alanen, R. & Dufva, H. (red.): Kielta tutkimassa:
tutkielman laatijan opas. Helsingfors: Finn Lectura. 8-32.

Kananen, J. (2008). Kvantti — Kvantitatiivinen tutkimus alusta loppuun. Jyvaskyla:

Jyvéskylan yliopistopaino.

Konttinen, M. (2009). The reality of teacher written feedback: A quantitative study.
Kandidatavhandling. Jyvéskyl&: Jyvaskyla universitet.

Kronholm-Cederberg, A. (2009). Skolans respons kultur [sic!] som skriftpraktik.
Gymnasisters berattelser om lararens skriftliga respons pa uppsatsen.



108

Doktorsavhandling. Abo: Abo Akademi.

Lundahl, C. (2011). Bedomning for larande. Stockholm: Norstedt.

Lyster, R. & Ranta, L. (1997). Corrective feedback and learner uptake: Negotiation of
Form in Communicative Classrooms. Studies in Second Language
Acquisition 20, 37-66.

Lyster, R., Saito, K. & Sato, M. (2013). Oral corrective feedback in second
language classrooms. Language Teaching 46 (1), 1-40.

Mahdi, D. & Saadany, N. E. (2013). Oral Feedback in EFL Classroom. Muntlig feedback till
elever med engelska som frammande sprak. Lararexamen. Malmé: Malmo

hdgskola.

Mifka Profozic, N. (2013). The Effectiveness of Corrective Feedback and the Role of
Individual Differences in Language Learning: A Classroom Study.
Frankfurt/Main-Bern-Oxford: Peter Lang International Academic Publishers.

Maékipaa, T. (2014). Hurdant laromaterial utanfor laroboken anvands det pa gymnasiet?
Kandidatavhandling. Jyvéskyl&: Jyvaskyla universitet.

Méntyla, K., Toomar, J. & Reukauf, M. (2013). Graka kaulassa. Gradun ja kandin tekijan

selviytymisopas. Helsingfors: Finn Lectura.
Nader, L. (2011). Ethnography as theory. Journal of Ethnographic Theory 1 (1), 211-2109.

Nassaji, H. & Fotos, S. (2011). Teaching grammar in second language classrooms:
integrating form-focused instruction in communicative context. Abingdon:

Routledge.

Palviainen, A. (2015). ’Vetenskaplig kommunikation.”” Lektion. Jyvéskyla: Jyvaskyla
universitet. 1.12.2015.

Panova, I. & Lyster, R. (2002). Patterns of Corrective Feedback and Uptake in an Adult ESL
Classroom. TESOL Quarterly 36 (4), 573-595.



109

Peltonen, M. & Ruohotie, P. (1992). Oppimismotivaatio: Teoriaa, tutkimuksia ja esimerkkeja
oppimishalukkuudesta. Helsingfors: Otava.

Penttinen, E. M. (2005). Kielioppi virheiden varjossa. Kielitiedon merkitys lukion saksan

kieliopin opetuksessa. Doktorsavhandling. Jyvaskyla: Jyvaskyla universitet.

Petchprasert , A. (2012). Feedback in Second Language Teaching and Learning. US-China
Foreign language 10 (4), 1112-1120.

Pripp, O. & Ohlander, M. (2011). Observation. I: Kaijser, L. & Ohlander, M. (red.):
Etnologiskt faltarbete. Lund: Studentlitteratur. 113-145.

Seker, M. & Dincer, A. (2014). An Insight to Students’ Perceptions on Teacher Feedback in
Second Language Writing Classes. English Language Teaching 7 (2), 73-83.

Sheen, Y. (2004). Corrective feedback and learner uptake in communicative
classrooms across instructional settings. Language Teaching Research 8 (3),
263-300.

Sommers, N. (1982). Responding to student writing. College Composition and
Communication 33 (2), 148-156.

Sormunen, M. (2013). Opinions about EFL grammar learning and teaching: a study of
Finnish upper-secondary-school students. Pro gradu-avhandling. Jyvaskyla:
Jyvaskyld universitet.

Studentexamensnamnden. (2015). Anmalda till olika prov per examenstillfalle 2006—-2015.
https://www.ylioppilastutkinto.fi/images/sivuston_tiedostot/stat/SS2015A2006T2
010.pdf (Hdmtad: 7.12.2015)

Surakka, K. (2007). Corrective feedback and learner uptake in an EFL classroom. Progradu-

avhandling. Jyvaskyla: Jyvaskyla universitet.

Taipale, P. (2012). Oral errors, corrective feedback and learner uptake in an EFL setting.

Progradu-avhandling. Jyvéskyla: Jyvaskyla universitet.



110

Taylor, C. & Burke da Silva, K. (2014). An analysis of the effectiveness of feedback to
students on assessed work. Higher Education Research & Development 33 (4),
794-806.

Tilsa, L. (2012). Gymnasieelevers och larares asikter om aterkoppling och om dess betydelse.
Kandidatavhandling. Jyvéskyl&: Jyvaskyla universitet.

Trost, J. (2012). Enkéatboken. Lund: Studentlitteratur.

Truscott, J. (1999). Whats Wrong with Oral Grammar Correction. The Canadian Modern
Language Review 55 (4), 437-456.

Utbildningsstyrelsen. (2016). Kurser.
http://www.oph.fi/utbildning_och_examen/gymnasiet/undervisningens_innehall
_och_laromedel/kurser (hamtad: 28.01.2016)

Walker, M. (2009). An investigation into written comments on assignments: do students find
them usable? Assessment & Evaluation in Higher Education 34 (1), 67-78.

Weitzel, S. R. (2007). Feedback That Works : How to Build and Deliver Your Message.
Greensboro: Center for Creative Leadership.

Zhang, Y., Zhang, L. & Ma, L. (2010). A Brief Analysis of Corrective Feedback in Oral
Interaction. Journal of Language Teaching and Research 1 (3), 306-308.



111

BILAGA1

Hei

Olen XX ja opiskelen tall4 hetkellda Jyvaskylan yliopistossa. Teen juuri gradua, minka vuoksi
olen tulossa XX tekemdan tutkimusta englannin ja ruotsin opetuksesta. Olen
sattumanvaraisesti valinnut kaksi luokkaa tutkimuskohteiksi. Joulukuussa seuraan kolme
oppituntia jokaiselta valitulta luokalta ja tutkin niissd opettajan toimintaa eli en huomioi
oppilaita ollenkaan. Seuraamieni tuntien jalkeen oppilaat ja opettaja vastaavat kyselyyn.
Tutkimus suoritetaan siten, ettei ketd&n osallistujia voida tunnistaa sen perusteella.
Tutkimukseni valmistuu kevaélld 2016, jolloin voin tarvittaessa tulla lukiolle esittelem&én
tuloksiani. Tutkimustuloksistani on hyotya sekda oppilaille ettd opettajille, silla niistd saa
toivottavasti uusia ideoita kieltenopetukseen. Lain mukaan tarvitaan huoltajan kirjallinen
suostumus, jos tutkimukseen osallistuu alaikaisid. Minuun voi ottaa yhteyttd sdhkopostitse
osoitteeseen XX, mikali teill4 on lisakysymyksia.

Y hteistyoterveisin,

Toni Makipaa

saa / ei saa osallistua tutkimukseen.

oppilaan nimi

huoltajan allekirjoitus
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BILAGA?2

Kysely lukiolaisille

a) Kuinka monta vuotta olet opiskellut ruotsia?
b) Kuinka monta ruotsin kurssia olet suorittanut lukiossa?
c) Miké on edellinen ruotsin kurssisi arvosana?

d) Miké& on sukupuolesi?
palaute = opettajan antama palaute oppilaan tyosta

SUULLINEN PALAUTE

1. Kuinka usein ruotsin opettajasi antaa suullista palautetta koko luokalle ruotsin

oppitunneilla? Y mpyroi.

1 2 3 4 5

el koskaan harvoin joskus usein erittain usein

2. Kuinka usein ruotsin opettajasi antaa sinulle yksil6llista suullista palautetta ruotsin
oppitunneilla? Y mpyroi.

1 2 3 4 5

el koskaan harvoin joskus usein erittain usein

3. Milla tavoin ruotsin opettajasi antaa suullista palautetta (esimerkiksi edistymisesta tai
tyoskentelystd) koko luokalle ruotsin oppitunneilla?
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4. Milla tavoin ruotsin opettajasi antaa sinulle yksilollistd suullista palautetta
(esimerkiksi edistymisesta tai tyoskentelystd) ruotsin oppitunneilla?

5. Haluatko opettajan korjaavan virheet, joita teet puhuessasi ruotsia? Perustele.

6. Mitd hyotyé sinulle on ollut saamastasi suullisesta palautteesta ruotsin opetuksessa?
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7. Anna konkreettisia esimerkkej& toimivista tavoista saada suullista palautetta ruotsin

opetuksessa.

KIRJALLINEN PALAUTE

8. Kuinka usein ruotsin opettajasi antaa kirjallista palautetta ruotsin opetuksessa?
Y mpyroi.

1 2 3 4 5

el koskaan harvoin joskus usein erittain usein

9. Milla tavoin ruotsin opettajasi antaa Kirjallista palautetta toistési ja tydskentelystasi?
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10. Haluatko, ett& opettajasi korjaa tekemasi virheet ruotsin aineissa? Perustele.

11. Mitd hyotya sinulle on ollut saamastasi kirjallisesta palautteesta ruotsin opetuksessa?

12. Anna konkreettisia esimerkkeja toimivista tavoista saada kirjallista palautetta ruotsin
opetuksessa.
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BILAGA3

Kysely lukiolaisille

e) Kuinka monta vuotta olet opiskellut englantia?
f) Kuinka monta englannin kurssia olet suorittanut lukiossa?
g) Miké on edellinen englannin kurssisi arvosana?

h) Miké& on sukupuolesi?

palaute = opettajan antama palaute oppilaan tyosta
SUULLINEN PALAUTE

1. Kuinka usein englannin opettajasi antaa suullista palautetta koko luokalle englannin

oppitunneilla? Y mpyroi.

1 2 3 4 5

ei koskaan harvoin joskus usein erittain usein

2. Kuinka usein englannin opettajasi antaa sinulle yksilollista suullista palautetta

englannin oppitunneilla? Y mpyroi.

1 2 3 4 5

el koskaan harvoin joskus usein erittain usein

3. Mill& tavoin englannin opettajasi antaa suullista palautetta (esimerkiksi edistymisesté
tai tyoskentelystd) koko luokalle englannin oppitunneilla?
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4. Milla tavoin englannin opettajasi antaa sinulle yksilollistd suullista palautetta
(esimerkiksi edistymisesta tai tyoskentelystd) englannin oppitunneilla?

5. Haluatko opettajan korjaavan virheet, joita teet puhuessasi englantia? Perustele.

6. Mit& hyotya sinulle on ollut saamastasi suullisesta palautteesta englannin opetuksessa?
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7. Anna konkreettisia esimerkkejé toimivista tavoista saada suullista palautetta englannin
opetuksessa.

KIRJALLINEN PALAUTE

8. Kuinka usein englannin opettajasi antaa kirjallista palautetta englannin opetuksessa?

Y mpyroi.
1 2 3 4 5
el koskaan harvoin joskus usein erittain usein

9. Mill& tavoin englannin opettajasi antaa kirjallista palautetta toistasi ja tyoskentelystési?
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10. Haluatko, ett& opettajasi korjaa tekemasi virheet englannin aineissa? Perustele.

11. Mitd hyotya sinulle on ollut saamastasi kirjallisesta palautteesta englannin
opetuksessa?

12. Anna konkreettisia esimerkkeja toimivista tavoista saada Kirjallista palautetta

englannin opetuksessa.
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BILAGA4

Kysely opettajille

SUULLINEN PALAUTE

palaute = opettajan antama palaute oppilaan tyosta

1. Kuinka usein annat suullista palautetta koko luokalle ruotsin oppitunneilla? Y mpyroi.

1 2 3 4 5

en koskaan harvoin joskus usein erittain usein

2. Kuinka usein annat yksittaiselle oppilaalle suullista palautetta ruotsin oppitunneilla?
Y mpyroi.

1 2 3 4 5

en koskaan harvoin joskus usein erittain usein

3. Milld tavoin annat suullista ryhnmépalautetta oppilaillesi ruotsin oppitunneilla?
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4. Milla tavoin annat suullista yksilopalautetta oppilaillesi ruotsin oppitunneilla?

5. Kuvaile suullisen palautteen antamista oppilaille kolmella adjektiivilla. Perustele

valintasi.

6. Korjaatko oppilaidesi tekemét virheet heidan puhuessaan ruotsia? Miksi / Miksi et?

7. Vaikuttaako oppilaiden istumajarjestys antamaasi suulliseen palautteeseen? Perustele.
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8. Anna konkreettisia esimerkkeja toimivista tavoista antaa suullista palautetta ruotsin

opetuksessa.

KIRJALLINEN PALAUTE

9. Kuinka usein annat kirjallista palautetta oppilaillesi ruotsin opetuksessa? Ympyroi.

1 2 3 4 5

en koskaan harvoin joskus usein erittain usein

10. Milla tavoin annat kirjallista palautetta oppilaillesi ruotsin opetuksessa?
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11. Kuvaile kirjallisen palautteen antamista kolmella adjektiivilla. Perustele valintasi.

12. Korjaatko oppilaidesi tekemét virheet heidan aineistansa? Miksi / Miksi et?

13. Millaisista asioista annat palautetta oppilaillesi heidén ruotsin aineistansa?

14. Anna konkreettisia esimerkkejé toimivista tavoista antaa kirjallista palautetta ruotsin
opetuksessa.
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BILAGAS

Kysely opettajille

SUULLINEN PALAUTE

palaute = opettajan antama palaute oppilaan tyosta

1. Kuinka usein annat suullista palautetta koko luokalle englannin oppitunneilla?

Y mpyroi.

1 2 3 4 5

en koskaan harvoin joskus usein erittain usein

2. Kuinka usein annat vyksittaiselle oppilaalle suullista palautetta englannin

oppitunneilla? Y mpyroi.

1 2 3 4 5

en koskaan harvoin joskus usein erittain usein

3. Milld tavoin annat suullista ryhmépalautetta oppilaillesi englannin oppitunneilla?
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4. Milld tavoin annat suullista yksilopalautetta oppilaillesi englannin oppitunneilla?

5. Kuvaile suullisen palautteen antamista oppilaille kolmella adjektiivilla. Perustele

valintasi.

6. Korjaatko oppilaidesi tekemét virheet heidan puhuessaan englantia? Miksi / Miksi et?

7. Vaikuttaako oppilaiden istumajarjestys antamaasi suulliseen palautteeseen? Perustele.
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8. Anna konkreettisia esimerkkej& toimivista tavoista antaa suullista palautetta englannin

opetuksessa.

KIRJALLINEN PALAUTE

9. Kuinka usein annat kirjallista palautetta oppilaillesi englannin opetuksessa? Y mpyroi.

1 2 3 4 5

en koskaan harvoin joskus usein erittain usein

10. Milla tavoin annat kirjallista palautetta oppilaillesi englannin opetuksessa?
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11. Kuvaile kirjallisen palautteen antamista kolmella adjektiivilla. Perustele valintasi.

12. Korjaatko oppilaidesi tekemét virheet heidan aineistansa? Miksi / Miksi et?

13. Millaisista asioista annat palautetta oppilaillesi heidan englannin aineistansa?

14. Anna konkreettisia esimerkkeja toimivista tavoista antaa kirjallista palautetta

englannin opetuksessa.



