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1 Introduktion

Foreliggande studie handlar om feedback. Feedback i olika former fran omgivningen finns med i allt
vi gor och utgor grunden till 1arande. Som pedagogiskt verktyg har den ansetts vara effektfull. Det &r
anda inte sjalvklart hur feedback utformas eftersom variation forekommer vad olika syner och praxis
betraffar. Larare ger omedvetet men dven medvetet sddan feedback som inte motsvarar deras goda
avsikter (Lee, 2009; Anson, 1989). | Connors & Lunsford (1993) och Anson (1989) betonas behovet
av att resonera kring egna praxis. T.ex. Straub har tagit an Ansons (1989, s. 359) utmaning riktad mot
larare att ““[...] to come out of their educational closets and begin discussing their actual responses to
their own students' writing”. Han har reflekterat 6ver sin egen praxis och konstaterar att effektfull
respons forutsatter “interplay of principles and practices, an intersection of goals and methods”
(Straub, 2000, s. 49). Harutover ar det viktigt dven att omvandla tyst kunskap till delad kunskap inom
pedagogiken. | foreliggande studie granskar jag av dessa skl den feedback som jag gett som tutor pa

webbkursen Hjalpis.

Hjalpis ar en valfri kurs som forbereder studerande fér den obligatoriska universitetskursen vid Jyvé-
skyla universitet. Det ingar i universitetsexamensfordringarna att visa upp minst nojaktiga kunskaper
motsvarande niva B1 i Den gemensamma europeiska referensramen for sprak, GERS. Fore univer-
sitet laser ca 90% av arsklassen svenska som obligatoriskt skolamne pa alla utbildningsstadier men
kravet B1 har i tidigare kartlaggningar uppskattats vara en utmaning for halften av universitetsstu-
derande p.g.a. deras bristfalliga kunskaper. De pedagogiska utgangspunkterna pa Hjalpis-kursen ar
att erbjuda individuellt stod for sprakutveckling och sjalvstyrdhet. Det ar darfor av intresse i studien
att granska hur studerande som knappast klarat larokursen i gymnasiet stotts med feedback, och be-

skriva vad den innebar: hur mycket, pa vad och hurdan feedback som har getts.

Undervisning fors i 6kande grad till webben vilket & ena sidan majliggor flexibla studier oavsett tid
och plats. A andra sidan avviker kommunikationen p& webben fran den i narundervisning (L6fstrom,
Kanerva, Tuuttila, Lehtinen, & Nevgi, 2010, s. 15) och studier pa webben har ansetts forutsatta storre

satsning av (Nevgi & Tirri, 2003, s. 40) och sjélvreglering hos studerande (Pollari, 2002; Tella,



Vahtivuori, Vuorento, Wager, & Oksanen, 2001). Forstaelse for feedback och interaktion i e-laran-

dekontext behdvs for att kunna utveckla mer andamalsenliga praxis.

1.1 Syfte och fragestallningar

Syftet med foreliggande studie ar genom aktionsforskning skapa forstaelse for feedback och beskriva
deni ljuset av tva fall. I denna avhandling granskas i detalj feedback som getts pa webbkursen Hjélpis
for att beframja studerandenas sprakutveckling.

De egentliga fragestallningarna lyder:

e P& vad far studerande feedback?

e Hur och hurdan feedback ges studerande?

Studien besvarar fragorna genom att feedbacken pa studenternas malsprakiga texter och andra kurs-
uppgifter, kommunikation och sjalvutvérderingar analyseras teoribaserat. Med hjéalp av teoretiska
klassificeringar spjalkas materialet in i mindre analysenheter och rekonstrueras for att skapa en hel-
hetsbild.

1.2 Disposition

Har presenteras avhandlingens disposition. For att besvara de stallda forskningsfragorna ér strukturen
foljande.

| kapitel 2 ges en kort dversikt till svenska spraket inom den finska utbildningen och darefter presen-
teras Hjalpis-kursen. Studien placeras inom forskningsfaltet och sedan granskas den diskrepans som
omger feedbackens inneb6rd och som saledes gett upphov till studien. I kapitel 3 granskas feedback-
ens olika definitioner och koppling till larande i teori. Harnast specificeras vad feedback kan ges pa
ur andraspraksinlarningens (Second Language Acquisition, SLA) synvinkel for att beframja utveckl-

ing mellan inlararsprak mot malsprak. Darefter granskas praktiska val inom feedbackgivning.



I kapitel 4 redogors for genomforandet av studien. | synnerhet diskuteras fallstudie och teoribaserad
innehallsanalys som metodologiska val och sedan redogdrs for sjalva analysen. | kapitel 5 presenteras
resultaten fallen forst som separata och sedan jamfors de med varandra. Analysen kompletteras med
iakttagelser och resonemang kring feedbackens nuldge samt utvecklingsidéer. | kapitel 6 sammanfat-

tas de mest centrala resultaten och diskuteras sjélva studien och behov av vidare forskning.

2 Avhandlingens bakgrund

| detta kapitel presenteras kontexten som forskningsfragorna harstammar ifran. Forst ges en kort ver-
sikt till hur fragan placerar sig i utbildningskontexten och sedan presenteras kursen. Dérefter placeras
amnet inom forskningsfaltet. Den flertydighet som omger feedbackens innebdrd diskuteras harnast

for att demonstrera behovet av studien.

2.1 Storre kontexten — svenskan i Finland

Finlands andra inhemska sprak svenska ar modersmalet for ca 290 000 personer (Statistikcentralen,
2017) motsvarande 6% av befolkningen. Spraket har fr.0.m.1970-talets grundskolereform varit ett
obligatoriskt skolamne. Det har lasts av ca 90% av arsklassen (Juurakko-Paavola & Palviainen, 2011,
s. 13), som medellang larokurs tidigare fr.o.m. AK7 men fr.o.m. 2016 Iagstadiet, och beroende pa
individuella sprakval och annan bakgrund som L2, L3, L4 eller L5. Svenskan finns med i laroplanen
pa alla utbildningsstadier. Enligt examensfordringarna (794/2004), Statsforvaltningens sprakexamen
(481/2003) och lagen om de sprakkunskaper som kravs av offentligt anstallda (424/2003) ska en uni-
versitetsstuderande visa upp minst ndjaktiga kunskaper i det andra inhemska spraket. Kunskapskrite-
rierna har bundits till GERS-niva B1 (Elsinen & Juurakko-Paavola, 2006) och de har vidare specifi-
cerats i och med de nationella s.k. KORU-kriterierna (se bilaga 1). Jauhojarvi-Koskelo och Palviai-
nens (2011) studie dar kursdeltagarnas utgangsniva pa den obligatoriska kursen uppskattades utifran
uppsatser visade att endast 52,9% av studenterna (N=490) befann sig pa en tillracklig niva for att
klara provet. Enligt en senare kartlaggning kan kraven vara problematiska eller utmanande for i ge-

nomsnitt 56% av nya universitetsstuderande (Tuohimaa & Valli, 2013, s. 2).



Skillnaden mellan kunskaper och krav uppstar delvis av strukturella skal: kravet pa GERS B1 mots-
varar gymnasiebetygen 7-8 eller studentbetyget M, som ska vidare kompletteras med kunskaper som
ar relevanta inom det egna omradet, inklusive t.ex. terminologi. Sjalvklart ar att betygsfordelningen
i sig innebér att en del av studerande inte befinner sig pa en tillracklig niva. Den kritiska konsekvensen
ar att overgangen mellan utbildningsstadierna inte blir smidig for dem (Undervisnings- och
kulturministeriet, 2011). Det har lagts méarke till en orovackande utveckling, att kunskaperna i
svenska har forsamrats hos studerande. Minskningar i antalet undervisningstimmar genomfordes i
grundskolan och gymnasiet mellan 1985-1994 och det obligatoriska svenskprovet avskaffades i stu-
dentskrivningarna 2005 (Juurakko-Paavola & Palviainen, 2011, ss. 14-15). Efter det har antalet exa-
minander i amnet minskat betydligt (Y lioppilastutkintolautakunta, 2016) och séaledes dven antalet
kurser man tar forutom de obligatoriska. Klyftan mellan foregaende stadium och universitet angar
inte bara gymnasister utan formodligen i hogre grad de studenter som kommer in vid universitetsut-
bildning utan gymnasiebakgrund. | dessa fall innebar gapet att &ven om man har goda kunskaper pa
foregaende stadium ligger de oavsett langt borta fran B1, t.ex. efter en 20-30 timmars kurs inom
yrkesutbildningen pa GERS A2.1 (Juurakko-Paavola & Palviainen, 2011, s. 18). Utdver strukturella
utmaningar i 6vergangen mellan stadierna kan det dock finnas olika individuella skal bakom bristfal-
liga kunskaper: t.ex. enskilda eller kumulerade luckor som foljd av franvaro, motivationsbrist och

flera ars tid efter senaste studier i &mnet.

Universiteten har varit “tvungna att atgarda bristerna i kunskaperna i svenska” i den hir évergéngs-
fasen (Undervisnings- och kulturministeriet, 2011): sprakcentra har reagerat pa de forsamrade kun-
skaperna genom att erbjuda ett frivilligt nivatest som ger en studerande en rekommendation till pas-
sande kurs, samt genom att anordna valfria, s.k. férberedande kurser dar studerande kan komplettera
eller repetera sina kunskaper. (Palviainen, 2010). Som Palviainen papekar ar det &nda problematiskt
om studerande avlagger forberedande kurser pa bekostnad av sina huvudamnesstudier (2010, s. 15).

Darfor ar det viktigt att individuella valmojligheter finns i kursutbud.

Vid Jyvaskyla universitet kan studerande valja att repetera i stort sett hela grammatiken eller fokusera
sig pa ett specifikt omrade. Som alternativ i sprakcentrets kursutbud finns forberedande kontaktun-
dervisningskurser med grammatikbetoning med antingen nivareferens GERS Al eller A2. De nyut-
vecklade separata modulerna fokuserar sig pa skrivande, muntlig kommunikation respektive gram-

matik. De nuvarande webbkurserna Natfrasch och Hjalpis har fatt sin form fore 2010 och de kommer



att fornyas inom en nara framtid i och med ett webbutvecklingsprojekt. Pa dessa bada kommenteras
uppgiftssvaren av en tutor, skillnaden mellan kurserna ar att Natfrasch pa niva Al har grammatisk
instruktion som ryggrad medan larande pa Hjalpis bygger pa sjalvstyrdhet och funktionella uppgifter.
Det ar andamalsenligt att undersoka de nuvarande feedbackpraxis och anvéanda resultaten som un-

derlag i det kommande arbetet.

2.2 Hjalpis-kursen i sitt nulage

Hjalpis ar avsedd for alla universitetsstuderande vid Jyvaskyla universitet oavsett deras studiear eller
fakultet. Kursen rekommenderas pa basis av nivatestresultat, eller om en studerande pa basis av
GERS-nivaskalan anser sig behova repetition eller komplettering fore den obligatoriska kursen. |
princip kan Hjélpis avlaggas &ven parallellt med eller efter den. Kursens omfattning &r 2—3 studiepo-

ang motsvarande 52—-78 timmars studier.

Kursen avlaggs i en webbinlarningsmiljo pa Moodi-plattformen dar kursstrukturen innehaller en ge-
mensam resurs- och instruktionsdel med svarslador och en individuell blogg. Inlaggen ar synliga
endast for tutorn och deltagaren sjalv. Kursen inleds med forhandsuppgifter, ett s.k. inlarningskon-
trakt. Kursen bestar av fyra storre teman: studier, arbete, kunskapsomraden samt eget omrade. Upp-
gifterna (presenteras narmare i 4.2.2) bygger pa varandra och ska darmed goras i tur och ordning.
Plattformen ger elektronisk feedback direkt pa uppgifterna dar svarsalternativet ar begransat till tva,
ratt eller fel. Pa kursen 6vas olika fardigheter som t.ex. informationssokning och I&s- och horforsta-
else. Skrivande 6vas utifran olika texttyper som ordforklaringar, uppsats, e-post, och referat. Dessa
uppgifter kommenterar tutorn automatiskt och andra behovsbaserat, oftast racker det med att tutorn
kontrollerar att de utforts godkant. Efter varje tema reflekterar en kursdeltagare dver vad hen kan,
uppfattar sig behdva dva och vad det nya malet forutsatter. For godkant betyg forutsatts att man lam-
nat in kursuppgifterna.

Feedback har beroende pa termin getts en till tva ganger per vecka pa forhand bestamda veckodagar.
Kontakten mellan tutor och studerande sker i regel genom den individuella bloggen dér inldgg kan
skrivas. Det resurserade riktgivande timantalet per studerande &r 2 timmar. FOr nuvarande finns det

ingen handbok. Kursens pedagogiska utgangspunkt ar sjalvstyrt larande, (Self-Regulated Learning,
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SRL): till byggstenarna inom dagens universitetspedagogik hor andragogik och humanistisk psyko-
logi samt konstruktivistisk inlarningssyn. For en intresserad lasare rekommenderas en mer detaljerad

beskrivning av designen och pedagogiken som finns i Jalkanen (2010, ss. 52-57).

2.3 Teori och forskningsfalt — hur placerar sig studien i dem?

Det finns mig veterligt inga tidigare studier om feedback pa en webbkurs som pedagogisk l6sning for
att dverbrygga studerandenas bristfalliga kunskaper mot B1. Som de nyaste och ndrmaste relaterade
studierna kan betraktas Wallinheimos (2016) avhandling om undervisning och larande i en virtuell
inlarningsmiljo samt Jakobsons (2015) studie om feedbacken till nybdrjare i svenska pa en webbkurs

pa universitetsniva.

Syftet med studien ar att exemplifiera vad studerande behover stod for och hurdant stod de far. |
svenska spraket ar av intresse att granska svenskans roll i samhallet och utbildningssystemet och
studien syftar till att utveckla pedagogiken i amnet pa hdgskoleniva. Ur utbildningsvetenskapens syn-
vinkel ar det intressant att redogora for de atgarder som redan vidtagits och den praktiska tillamp-
ningen i denna kontext, dvergangen mellan utbildningsstadier. Feedback ar ett brett utforskat amne
inom pedagogik och andraspraksforskning dar i synnerhet feedbackens effekter har undersokts. Inom
tillampad sprakforskning &r det av amnesdidaktiskt intresse att granska sprakinlarning, undervisning

och utvérdering.

Amnet placerar sig kontextmassigt dven inom CALL, Computer Assisted Language Learning, dato-
rassisterad sprakinlarning, och CMC, Computer-Mediated Communication, datormedierad kommu-
nikation. Webbundervisning mojliggor flexibla 16sningar for larande och att undersoka praxis i en
webbkontext ar av vikt med tanke pa 6kade och dkande framtida behov. | synnerhet ér studien avsedd
att bidra till Sprakcentrets utvecklingsarbete kring webbpedagogik och webbaserade I6sningar. Hjal-
pis-kursen har fatt sin nuvarande form genom utvecklingsarbete. Efter piloteringsfasen och Kanano-
jas (2011) slutrapport har den inte forskats om dven om mindre behovsbaserade andringar pa upp-
giftsniva samt experiment gjorts. Sprakstudierna fornyas i och med ett omfattande UVK-projekt och

resultaten kan anvandas som diskussionsunderlag i svenska sprakgruppens webbutvecklingsteam.
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2.4 Feedback som forskningsproblem

For nagra ar sedan diskuterade sprakvardare Mikael Reuter ordet feedback pa sin sprakspalt (Reuter,
2004) och poangterade att med det kan avses saval kritik, synpunkter, (gen)svar som respons. Tillvaro
i sig innebar att vi standigt ger och tar emot och tolkar feedback fran olika hall nar vi testar vara
hypoteser pa vagen mot mer &ndamalsenlig riktning. Det som forefaller som intressant ar att feedback
tas for givet trots att det kan betyda sa manga olika saker. Det finns olika sammanhang och olika
aktorer och syften till och anledningar bakom varfor feedback ges. Det kan likaval syfta till en spontan
reaktion ddr nagon av en okéand anledning hojer pa 6gonbrynen eller att en referee skriver en akade-

misk kommentar pa tiotals sidor.

Feedback ar ingen enhetlig praxis inom pedagogiken heller. Det finns mer eller mindre etablerade
traditioner som inte reflekterats 6ver — ”sa hér har vi alltid gjort”. Trots uttalade utvérderingar kan
bruksteorin, hur de forverkligas i praktiken, avvika markant fran dem. Anson (1989) beréttar hur
larare tolkar sig ha gett annan typ av feedback &n vad de faktiskt har gett. Lee har diskuterat denna
oférenlighet utifran tio ologiskheter (Lee, 2009), t.ex. hur larare sjalva betraktar den givna feedbacken
som ineffektivt men inte dndrar pa sin praxis. Variation i feedback forekommer mellan larare (Straub

& Lunsford, 1995) men &ven bland en larares kommentarer.

Inom traditionell narundervisning &r individuell feedback bara ett av olika pedagogiska medlen och
en naturlig och vardaglig praxis. Pa Hjalpis har undervisning ersatts med feedback och darfor ar dess
roll stérre. | nuldge finns det inte nagra andra sétt att vara i kontakt med kursdeltagare an text, all
information medieras endast genom skrift. Att synliggdra och kritiskt granska de nuvarande satten att

ge feedback ar forsta steget mot mer effektiv och andamalsenlig feedback.

3 Teoretiskt ramverk

| detta kapitel diskuteras forst termen feedback. Efter det granskas nédrmare teoretisering kring dess
roll i och for larande. Harnast granskas vilka alternativ som finns for feedbackens fokus. De malséatt-

ningar som ar relevanta i kursens kontext presenteras darefter. Kapitlet avslutas med en éversikt over
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hur feedback kan ges i praktiken och vilka effekter och teorier de olika valen teoretiskt kan forknippas

med.

3.1 Definition och diskussion kring innebord

Det finns olika alternativa ¢verséttningar med olika nyanser till finskans term palaute dven inom
SLA. Termer som anvands inom SLA &r feedback och respons. Dessa tva har bland utévare betraktats
som synonyma samlingstermer som bast tacker de olika aspekterna av skrivande (Andrade & Evans,
2013, ss. 4-5) medan Harmer (2004, s. 109) anser att feedback kan vidare delas in i korrektion och
respons. Utdver dessa finns en svensk synonym, aterkoppling, som anvands i Sverige i synnerhet
inom pedagogik och utbildningssammanhang. Reuter (2004) uppfattar termen feedback som mer all-
mangiltig dn aterkoppling. Aterkoppling och engelska lanordet feedback &r styrtekniska termer till
grunden. Feedback har definierats som ”principen att fora tillbaka signaler fran ett system och lata
denna information i sin tur paverka systemet” (Nationalencyklopedin). Aterkoppling daremot defi-
nieras som “reglertekniskt begrepp som innebar att information om det styrda systemets beteende
aterfors till den styrande mekanismen” varigenom systemet kan “styras mot det 6nskade malet trots
forandringar eller stérningar i omgivningen” (Nationalencyklopedin). Den centrala skillnaden mellan

dessa ar betoningen pa styrande: bygger effekte pa information eller instruktion?

Utover dessa ovanndmnda paraplybegrepp finns dnnu flera termer, felkorrigering och skriftlig, kor-
rektiv feedback, formativ utvardering och summativ utvardering (Andrade & Evans, 2013, s. 4). De
tva forsta syftar pa felens betydelse och de tva senare pa en utvardering som ges under respektive
forst efter en prestation. Gemensamt for alla termer som behandlats i detta kapitel ar att de innebar
att utvardering av maluppfyllelse kommuniceras tillbaka till aktoren. | foreliggande avhandling an-
vands termen feedback som samlingsterm av den anledningen att &ven tva relaterade termer Feed Up
och Feed Forward anvéands inom forskning (Hattie & Timperley, 2007). Med dessa termer betecknar
Hattie och Timperley de dimensioner som ¢kar feedbackens effektfullhet som pedagogiskt verktyg,

vilket jag aterkommer till i avsnitt 3.3.2.
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3.2 Feedbackens teoretiska forankring

| kommande tva underkapitel férankras feedbackens mekanism i teorier. Forst granskas hur feed-

backen bidrar till larande i teori och sedan pa vilka nivaer.

3.2.1 Feedbackens mekanism

Larande ar en malmedveten handling som uppstar fran obalans mellan den larandes nuvarande och
onskade kunnande. Inom pedagogiken ges feedback for att 6verbrygga detta gap och fragestallningen
lyder séledes hur interaktionen spelar roll och hur information omvandlas till kunskap. Fragan har
narmats och besvarats pa olika satt i olika inlarningsteorier och ur kunskapsuppfattningar. En del har
fokuserat t.ex. pa biologiska aspekter som reflexer, beléning och bestraffning for att upprepa 6nskat
beteende eller forandra oonskat, vilka ansetts som otillrackliga for att kunna forklara hogre mental

processering som sprak och tankande.

I dagens forskningslitteratur bl.a. inom psykologins grenar och pedagogik hanvisas till sociokon-
struktivismen och bl.a. Vygotskijs samt Bahtins och Wertchs tankar (Alanen, 2002). Grundladggande
ar sambandet mellan den yttre, sociala, kulturella verkligheten och den inre, mentala verkligheten.
Spraket som semiotiskt system har en betydande roll; genom det medieras mening och det utgér aven
grunden till hogre kognitiva verktyg, tankande, logik och abstraktion. Vygotskij utgar fran att det
sociala och konkreta foregar det inre mentala och abstrakta. Tal ar i Vygotskijs tankande handling
genom vilken man interagerar och reglerar handling. (Alanen, 2002). Medvetenhet far sin form i och
genom dialog pa inter- och intrasubjektiv niva, mellan individer och genom inre samt privat tal. Till
exempel kan handling regleras forst av andra utifran (other-regulation) och sedan inifran som sjélvre-
glering (self-regulation). (Alanen, 2002) Betraffande larandets och feedbackens koppling &r det
centralt med Vygotskijs begrepp proximal utvecklingszon (Zone of Proximal Development, ZPD)
(Vygotsky, 1978), vilket innebér att det finns uppgifter som den larande klarar pa egen hand, vissa
som ligger utom rackhall och vissa som gar att utféra med adekvat assistans. Stodstrukturen som
beskrivits som byggnadsstallning och som en mer framkommen individ erbjuder har Bruner (1975,

S. 277) bendmnt scaffolding. Likhetstecken har ofta satts inom forskning mellan instruktionell
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scaffolding och formativ bedémning (Sadler, 1989, s. 120). Feedback kan fungera som scaffolding

och hjalpa att 6verkomma ett gap i kunnande.

3.2.2 Larandets nivaer

Av Hattie och Timperleys (2007) metaanalys kan urskiljas tre satt att 6verbrygga gapet. De handlar
om den larandes och larares kompletterande och anpassade handling pa den personliga, kognitiva och
metakognitiva nivan. Pa personliga eller sjalvnivan kan larandet stodjas utifrdn genom att 6ka moti-
vation och genom att reglera affekter och insatser (effort). Pa kognitiva nivan hanvisar Hattie och
Timperley (2007, s. 83) vidare till Winne och Butlers (1994, s. 5740) konstruktivistiska sammanfatt-

ning dar feedback forst och framst framstélls som information:

“feedback is information with which a learner can confirm, add to, overwrite, tune, or re-
structure information in memory, whether that information is domain knowledge, meta-cog-
nitive knowledge, beliefs about self and tasks, or cognitive tactics and strategies”.

Som Hattie och Timperley papekar (2007, s. 82) sammanvavs i feedbacken ofta dven lararens in-

struktion — &ven om dessa tva har setts som motpoler i det instruktionella vakuumet — i form av

“[...] restructuring understandings, confirming to students that they are correct or incorrect,
indicating that more information is available or needed, pointing to directions students could
pursue, and/or indicating alternative strategies to understand particular information”.

Spéanningen i pedagogiken kristalliseras i fragan om studerande kan anvénda sig av information for
att framskrida i larandet eller om ytterligare stod behovs. Metakognition &r en central del av sjalvstyrt
larande (se 3.5.4). Pa metakognitiva nivan stéds den larandes egen medvetenhet om de faktorer som
inverkar pa larandet och hur man presterar samt om hur det kan regleras: It addresses the way stu-
dents monitor, direct, and regulate actions toward the learning goal” (Hattie & Timperley, 2007, s.
93).
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3.3 Feedbackens fokus

Feedback enligt definition baserar sig pa utvardering. Detta innebér att det finns ndgon aspekt, drag,
element, eller egenskap som kan urskiljas och observationen riktas mot, m.a.o. fokus, men ocksa na-
got mal som prestationen jamfors med. Det finns flera malsattningar pa Hjélpis: KORU-niva B1, som
kursmal behovsbaserad grammatik, sjalvstyrdhet och den larandes egna mal. Darfor granskas nar-
mare olika alternativ till vad feedback kan fokuseras pa: vad gapet teoretiskt innebéar inom SLA-
kontexten och sedan vad feedback kan riktas mot inom larande som process eller text som produkt.

Darefter granskas olika spraksyners betydelse for feedbackens fokus.

3.3.1 Gapet inom SLA:s kontext

Som konstaterats ovan placerar sig forskningsobjektet feedback inom pedagogiken i gapet mellan
den larandes kunskapsmassiga nuldge och mal som éverbryggas med inlarningsaktiviteter och peda-
gogiskt stod. Inom SLA anvands termer inlararsprak eller interimsprak (interlanguage) och malsprak
for att beteckna gapet; enligt definitionen i GERS é&r inldrarsprak en ”forenklad eller forvrangd variant
av malkompetensen” (GERS, 2009, s. 150) vilket saledes innebar avvikelser i mangd, bredd och kva-
litet. Murphy (2003) har sammanstallt effekter som tidigare inlarda sprak har pa det sprak som aktivt

lars in: effekter har upptéckts och teoretiserats forekomma i stort sett pa alla sprakets nivaer.

| larande &r det centralt att valja de larandemal som & ena sidan styr utvecklingen och som en prestat-
ion 4 andra sidan kommer att jamféras mot. En traditionell indelning for att bedoma sprakkunskaper
gors mellan receptiva och produktiva samt muntliga och skriftliga kunskaper (GERS, 2009). Som
framsta mal kan betraktas beharskning av standardspraket som system eller en infodd talares sprak-
liga repertoar. Malen kan vara abstrakta och évergripande eller konkreta och precisa, kognitivt och

kunskapsmassigt mer eller mindre komplexa.

3.3.2 Process- och produktsyn

Ett centralt pedagogiskt val kring feedback gérs mellan produkt- och processorienterad approach. |

Hattie och Timperleys (2007) metaanalys redogjordes for fyra outputnivaer som observationer riktas
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mot; den uppgiftsrelaterade, metakognitiva, personliga samt processnivan. I traditionell klassrumsin-
teraktion ar det mojligt att folja upp larande pa plats men pa webben sétter den asynkrona skriftbase-
rade kommunikationen begransningar. Pa Hjélpis finns dessa observationsnivaer med i sjalva kurs-
strukturen: det finns inbakade reflektionsuppgifter och egen blogg som kommunikationskanal for
eventuella meddelanden och inléagg. Via dessa kan den larande & ena sidan fa sina tankar horda och a

andra sidan kan tutorn f& information om larandet.

Uppgifter, som i det har fallet relateras till text eller malsprakig output, fungerar som kontaktyta mel-
lan den larande och larare. Utvarderingar kan ges av tva skal eller i tva syften, feedback som summativ
utvérdering innebar som enklast att den larande far ett betyg eller aven feedback dartill. Som peda-
gogiskt vardefull betraktas formativ utvardering vars syfte ar att erbjuda den larande information om

prestationen redan under processen for att kunna beframja den.

“Assessment for learning is any assessment for which the first priority in its design and
practice is to serve the purpose of promoting students’ learning. An assessment activity can
help learning if it provides information that teachers and their students can use as feedback
in assessing themselves [...] and in modifying the teaching and learning activities in which
they are engaged. Such assessment becomes *formative assessment’ when the evidence is
actually used to adapt the teaching work to meet learning needs” (Black, Harrison, Lee,
Marshall, & Wiliam, 2004, s. 10)

For att vara effektfullt anger feedbacken inte bara utvérdering av prestation och maluppfyllelse i for-
héllande till malet utan innefattar tva flera aspekter, Feed Up som klargér malet, samt Feed Forward

som ger riktlinjer till hur man kommer dit (Hattie & Timperley, 2007, s. 87).

3.3.3 Textens olika skikt

Nar feedbacken riktas mot uppgiftsnivan, en text, praglar spraksynen till att borja med vad som ob-
serveras, vad som betraktas som avvikande och vilka kriterier utvarderingen ges i forhallande till.
Synen paverkar saledes aven hur feedbacken utformas och vilka forutsattningar den har att bidra till

utveckling.
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4: Sociokulturell och politisk kontext

3: Sammanhang

2: Kognitiva processer

1: Text

Figur 1: Sprakets olika skikt (Ivani¢, 2004) min dversattning.

Att skriva en text ar en social aktivitet: Ivanics (2004) modell 6ver olika skikt i sprak sammanfattar
olika perspektiv i kontinuumet i den storre sprakliga kontexten dar det forsiggar (se Figur 1). Som
yttersta dimensionen som omger en text ar kulturella konventioner, som nést yttersta skrivande inom
sammanhang (event, min éversattning) med social interaktion och syfte i tid och plats, och som den
omedelbara skrivande som mentala processer och som innersta text pa spraklig niva. Det har fram-
stallts olika uppfattningar kring skrivande, att lara sig skriva samt satten att utvardera beroende pa
diskurs. Enligt Ivani¢ (2004) innebér detta att en text kan bedémas antingen som kunskap utifran
exakthet (accuracy, min 6versattning), kreativitet utifran innehall och stil, genre som lamplighet, och
social praxis (practice, min dversattning) utifran andamalsenlighet och effektfullhet. For processens
del har inte angetts nagot mal (Ivani¢, 2004, s. 225). Enligt min mening kan t.ex. formagan att styra
innehallets och sprakets komplexitet, anvandning av strategier, sjalvstyrdhet eller hogre nivaer i
Blooms taxonomi, vilka har tillampats i skrivande i praktiken pa universitetsniva (The University of

North Carolina at Charlotte, 2017), betraktas som sadana mal.

En blick inat i spraket och texten riktar sig daremot mot vad en text bestar av, olika strukturella nivaer
i ett sprak som system. Enligt Straub och Lunsford (1995, s. 159) kan feedback pa basis av en text
ges pa tre nivaer: de globala, lokala och utomtextliga aspekterna. De sistnamnda, de inte direkt synliga

aspekterna faller i stort sett samman med Hattie och Timperleys (2007) metakognitiva, personliga
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och processrelaterade nivaer och med Ivanics (2004) kognitiva skikt. Global niva i feedback innefat-
tar enligt Straub och Lunsfords (1995) kategorisering tankar, kohesion, utveckling och helhetsstruk-
tur. Calfoglou menar att feedback pa globala aspekter ar ett “terra incognita” (Calfoglou, 2010, s.
198), ett frammande och utforskat omrade. Det som enligt min mening kannetecknar globala aspekter
ar deras mer Gvergripande, sammanfattande och abstrakta natur som skapas av eller uppstar fran

mindre sprakliga strukturer och enheter som ar fokuset inom lokal feedback; t.ex. stil.

For att skapa en dnnu mer omfattande bild av text kan det innersta skiktet i Ivani¢s mall (Figur 1)
kompletteras med strukturella dimensioner. Hur ett sprak kan strukturellt beskrivas kan lasas i gram-
matikor, t.ex. ldnga larokursens grammatik Ruotsin kielioppi (Nikander & Jantunen, 1994) ger en
oversikt till detta. Beskrivningsmodellen ar relevant i denna studie endast i den utstrackning som
ingatt i studerandenas larokurs i svenska. Innebdrden ur GERS’ synvinkel presenteras pa generell
niva dven under lingvistiska kompetensen (GERS, 2009, ss. 106-115). Den innebar beharskning av
bade grammatik och semantik som stracker fran ordmorfologi till syntax, till exempel ordklasser,
bojning, inbdrdes relationer som kongruens och ordféljd. En bra sammanfattning av de nivaer som
uppmarksamheten kan féstas vid ges i Flyman Mattsson & Hakansson (2010, ss. 15-16). For att for-
tydliga det som en text bestar av strukturellt sett, utan att ta stallning till eventuell hierarkisk utveckl-
ingsfoljd, har jag hamtat fem nivaer som framstallts i deras analysmodell med bottom-up approach

ar:

e Niva 1: ord utan grammatisk information
e Niva 2: grammatikalisering, t.ex. bojning
e Niva 3, fraser i helhet

e Niva 4, satser, information mellan fraser

e Niva 5, meningar, information mellan satser

Dessa nivaer utgor enligt min mening en logisk och tydlig indelning. Samma nivaer férekommer i
motsatt ordning &ven i genrepedagogikens top-down approach till textskrivande dven om grammati-
kens roll ses finnas med i alla sprakliga val som betydelsebérande och inbakad i dem. I praktiken

innebér skikten fran det yttersta till innersta att ett ord finns pa alla sprakets nivaer samtidigt.
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3.3.4 Spraksyner

Ivani¢s mall och beskrivningen av textens dimensioner i foregaende kapitel utgick fran tva motsatta
riktningar att narma sig en text utifran, strukturella bestandsdelar respektive kontext. Inom SLA be-

namns approachen inifran ut formalism och den fran yttersta skiktet mot de innersta funktionalism.

Inom formalismen betonas standardsprakets normer, regler och ideal och som efterstravansvart be-
traktas grammatisk korrekthet, sprakriktighet och strukturell komplexitet. Inom feedbackforskning
ligger tyngdpunkten pa Written Corrective Feedback, skriftlig, korrektiv feedback. Fel betraktas som
nagot som ska forutses, undvikas, hanteras och korrigeras utan fordréj sa att de inte bestar. Formal-
ismen och behavioristiska inlarningssynen forknippas med varandra eftersom de bygger pa samma

empiristiska kunskapsuppfattning (Laihiala-Kankainen, 1993, p. 15).

Det finns kontrovers kring grammatikens roll i dagens sprakpedagogik. A ena sidan har stark kritik
riktats mot korrektiv feedback och det har ifragasatts om formfokuserad feedback éver huvud taget
har ndgra positiva effekter. A andra sidan har 95% av L2-l4rare i en omfattande studie angett sig ge
korrektiv feedback (Andrade & Evans, 2013, s. 6) och Salo (2009) menar att den radande spraksynen
inom andrasprakundervisningen i Finland kan betraktas som formalistisk. | synnerhet pa hogre kun-
skapsnivaer samt akademiska sammanhang forutsatts viss felfrihet och sprakriktighet.

Dagens vedertagna funktionella, dvs. handlingsorienterade och kommunikativa syn ér flerfasetterad
och omfattar likaval sprakets kulturella och strukturella skikt. Som utgangspunkt ses en individs
handling i varierande sprakanvandningssituationer i olika kontexter (GERS, 2009). Till skillnad fran
formalismens stabila spraksyn betraktas sprakanvandning som dynamiskt, behovsbaserat och indivi-
duellt. Grammatikens roll forefaller enligt min tolkning som instrumentell fér att skapa mening och

den ndmns som en av delkompetenserna under kommunikativ lingvistisk kompetens.

Hur output, en text utformas ar foljd av flera val och begransningar som en individ tolkar. Sprakan-

vandningens dimensioner har sammanfattats i GERS adekvat.

Sprakanvandning — vilket &ven inkluderar sprakinlarning — omfattar de handlingar som mén-
niskor utfor i egenskap av individer och sociala aktorer. Vi utvecklar en rad olika kompe-
tenser, bade generella och i synnerhet kommunikativa sprakliga kompetenser. Vi utnytt-
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jar de kompetenser vi forfogar éver i olika kontexter och med olika villkor och begrans-
ningar for att utféra sprakliga aktiviteter som inbegriper sprakliga processer och dar ma-
let &r att producera och/eller ta emot texter som ror teman inom sérskilda doméner. Det
sker genom att vi tillampar de strategier som verkar passa bast for de uppgifter som ska
utforas. (GERS, 2009, s. 15) (Ursprungliga kallans fetstil behallits.)

Det som kan utlasas fran sammanfattningen ar en balansgang mellan omgivningens forutséttningar
och krav och hur en individ tolkar sig bast kunna utnyttja sina egna kompetenser for att agera anda-

malsenligt.

3.4 Malsattningarna i kursens kontext

| detta underkapitel presenteras forst den s.k. kommunikativa kompetensen som ligger bakom sprak-
anvandning i olika situationer. Déarefter presenteras de s.k. KORU-kriterierna som anvands for att

utvardera avvikelser och maluppfyllelse som é&r relevanta ur Hjalpis synvinkel.

3.4.1 GERS och kommunikativ kompetens

Enligt GERS (2009) ligger till grund bakom de olika sprakanvandningssituationerna for sprakets del
kommunikativ kompetens som innefattar tre kompetenser: den lingvistiska, sociolingvistiska och
pragmatiska. Den lingvistiska innefattar de sprakspecifika kompetenserna medan den sociolingvist-
iska och pragmatiska kompetensen utgor utgangspunkten till hur en text byggs upp andamalsenligt

med tanke pa texttyp i dess sociala kontext och sammanhang.

Lingvistiska kompetensen innefattar totalt sex olika kompetenser. Lexikal kompetens innebér lexikala
och grammatiska enheter som utgor ordforradet och dess behérskning. Den grammatiska bestar av
element, kategorier, klasser, strukturer, processer och relationer, samt morfologi och syntax, som re-
sulterar i korrekthet. Semantisk kompetens handlar om ’medvetenhet om och formaga att styra innehall
och mening ” (GERS, 2009, s. 112) pa lexikal, grammatisk och pragmatisk niva. Den lexikala och gram-
matiska kompetensen motsvarar i stort sett Straub och Lunsfords lokala fokus och de strukturella
dimensioner som presenterats i 3.3.3. De dvriga tre kompetenser, den ortografiska, fonologiska och

ortoepiska handlar om tecken och muntlig produktion och presenteras saledes inte narmare.
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Var, i vilka situationer och med vem sprak anvands utgér ramarna for en text. Inom kommunikativa
kompetensen motsvarar den sociolingvistiska och pragmatiska kompetensen de tva yttersta skikten i
Ivani¢s mall. Sociolingvistisk kompetens utgar fran att val i och bakom sprakanvandning ar kultur-
och situationsbundna. Detta innebdr att man kanner igen sociala tillhorigheter p.g.a. lexikala eller
grammatiska drag (GERS, 2009, s. 118), och anpassar kommunikationen med mottagaren d&ndamals-
enligt. Dessa sprakliga markorer syns i kommunikation och hur man uttrycker sig i sociala relationer,
t.ex. som halsningar, tilltal, artighetskonventioner, folkliga uttryck som idiom och ordsprak, samt som
skillnader i stilniva, hur formell eller informell, intim, familjar, neutral eller officiell tonen &r. Prag-
matisk kompetens, formagan att formulera budskap, bestar av tva delar: diskurskompetens och funkt-
ionell kompetens. Diskurskompetens ror hur ett budskap byggs upp i olika syften t.ex. tematiskt, kro-
nologiskt, kausalt, och andamalsenligt genom val av kvantitet, relevans, kvalitet och satt inklusive
kohesion och koherens. Funktionell kompetens anvands for att genomféra kommunikativa funkt-
ioner. Makrofunktioner syftar till att skapa t.ex. en text genom enskilda yttranden, mikrofunktioner.
Utformningskompetens innebar riktgivande interaktionsscheman for varierande kommunikativa situ-
ationer och dessa konventioner kan beskrivas pa mikrofunktionsniva, t.ex. hur inkép av varor gar till
fran borjan till slut. (GERS, 2009)

I GERS (2009) finns deskriptorskalor for att precisera de ovanndmnda kompetenserna som separata
men aven for en holistisk beskrivning. Skalan innefattar sex nivaer, fran A1 som lagsta till C2 som
hogsta i GERS. Inom det finska utbildningsystemet anvands en anpassad skala dar t.ex. niva Al har
vidare delats in i tva, A1.1 och Al1.2. Malnivaerna for goda kunskaper pa de olika utbildningsstadierna
har faststallts men individuell sprakkunskapsméssig variation finns dock inom samma referensniva:

pa vilket sétt och hur mycket kursdeltagarnas kunskaper avviker fran malet B1 finns inget fardigt svar

o

pa.

3.4.2 KORU-kriterierna

I Hjalpis’ kontext har kunskapskraven specificerats i de s.k. KORU-kriterierna (Elsinen & Juurakko-
Paavola, 2006, s. 98) som bygger pa GERS-skalan. Som namnts i samband med kursens storre kon-

text dr gransen for godkant vid niva B1. Vad som ska kommenteras och fastas uppmarksamhet vid &r
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de aspekter som ur den synvinkeln kannetecknar en underkéand prestation pa en lagre niva an B1 (se
bilaga 1).

Utifran KORU-kriterierna (Elsinen & Juurakko-Paavola, 2006) ar avgorande och analytiska kriteriet
for godkant betyg pa den obligatoriska kursen att klara sprakanvandningssituationen sa att budskapet
framfors andamalsenligt holistiskt sett utan upprepade storande drag. Inneborden har preciserats ge-
nom att dela prestationen in i tre delar: textens innehall och bindning, ordférrad och strukturer. Pa
niva B1 forutsatts kohesion, att satserna hor ihop och bildar en sammanhéngande text. For ordférra-
dets del ar det typiskt for lagre nivaer med ett otillrackligt allmant och amnesspecifikt ordférrad samt
olampliga ord och uttryck. Problematiskt i forhallande till tredje kriteriet, strukturer, &r oférmagan att
skilja at ordklasser, upprepade bojningsfel och bristféalliga elementara strukturer. Dessa aspekter kan

saledes betraktas som centrala fokus pa Hjalpis.

3.5 Utformning av feedback i praktiken

| detta underkapitel granskas forst forhallningssétt till avvikelser fran mal som forekommer i text.
Hérnast diskuteras dynamiken mellan den larande och feedbackgivare. Darefter presenteras olika

praktiska val bakom feedback. Till sist granskas sjalvaterkoppling som grunden till sjalvstyrt larande.

3.5.1 Forhallningssatt till avvikelser

Feedback anger maluppfyllelse och kan ges som positiv eller negativ evaluering i forhallande till
malet. Pa basis av vad en avvikelse beror pa gors skillnad mellan misstag och fel: med misstag avses
att befintlig kompetens anvands pa fel satt, medan fel anses harstamma fran sjalva verkliga kompe-
tensen (GERS, 2009, s. 150). Olika definitioner och forklaringar bakom fel ges aven i (Niemi, 2008).
Generellt kan konstateras att fel kan vara normbundna och pa sa satt tolkas som objektiva, eller sub-
jektiva situerade och kontextbundna tolkningar och att kunskap kan vara divergerande eller konver-
gerande till sin art, det kan finnas ett eller flera olika svar. De normbundna har &ven beskrivits som

hanterbara medan de idiosynkratiska som icke-hanterbara fel. (Bitchener & Ferris, 2012, s. 115).
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Som Ivani¢ (2004) sammanfattat och som framgar av de handlingsorienterade kriterierna ar exakthet
dock bara en aspekt i text som utveckling och larande syftar till. Det finns olika typer av kunskaper
och mal som prestationen stélls mot och vad som saledes betraktas som avvikelser (se Ivani¢s diskur-
ser i 3.3.3). Som jag uppfattar detta kan exemplifieras med ett exempel. Ett ord som minsta sjalvstan-
diga enhet férekommer pa alla sprakets och textens nivaer men som namnts ovan beror det pa diskur-
sen vilken roll en avvikelse har. Ett ord kan grammatiskt vara korrekt men semantiskt inte passa in i
kontexten, eller tvartom. Ett fel kan gélla den pragmatiska eller sociolingvistiska kompetensen, gora
budskapet olampligt och stéra kommunikation. Funktionellt sett kan ett ord minska handlingens ef-
fektfullhet i den kulturella kontexten eller situationen utifran sprakgemenskapens bedémning. Ur
funktionella synen betonas beharskning av innehall och form vilket innebar balansgang mellan inne-

hallets och sprakets komplexitet i forhallande till vad man vill och kan yttra.

Det finns olika sétt att forhalla sig till avvikelser i inlararspraket. | GERS rekommenderas holistisk
overvagande kring olika fel och feltyper. De alternativ som av alla namnda atta i GERS (2009, s. 150)

ar mojliga i en skriftlig miljé utan kontakt studenterna emellan ar

alla fel och misstag bor [omedelbart] korrigeras av lararen”;
”fel bor inte bara korrigeras utan &ven analyseras och forklaras vid en lamplig tidpunkt”;
’misstag [...] bor ignoreras, men systematiska fel bor elimineras”;

fel bor korrigeras endast nér de stér kommunikationen”; och

AR T A

“fel bor accepteras som ett Gvergaende *interimsprak’ och ignoreras™.

A ena sidan har inom L1 skrivande ifragasatts om det éver huvud taget hor till agendan att atgarda
fel (Andrade & Evans, 2013, s. 6) men det &r relevant eller nodvandigt i forhallande till kriterierna
for att nd upp till nivd B1. A andra sidan, i synnerhet i fall mélet 4r att minska felantalet och fokusera
sig pa grammatiken, finns en repertoar av pedagogiska praxis inom Written Corrective Feedback (se
t.ex. Bitchener & Ferris, 2012, ss. 65, 131-134). Det finns tva approacher, direkt och indirekt skriftlig,
korrektiv feedback: de direkta satten innebadr bl.a. “the crossing out of an unnecessary word/
phrase/morpheme, and/ or the provision of the correct form or structure” (Bitchener & Ferris, 2012,
s. 65) medan metalingvistiska forklaringar grammatiska regler och exempel pa hur de anvéands. Inom

indirekt feedback papekas felen genom att endast understryka eller ringa in felet eller genom att rakna
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felen pa en textrad och ange antalet i marginalen. Det indirekta sattet lamnar utrymme och ansvar till

studenten att soka svar sjélv. (Bitchener & Ferris, 2012, s. 65).

3.5.2 Dynamiken mellan feedbackgivare och -mottagare

En viktig fraga som beror feedback & vem som gor och vad for att beframja larandet. I Straub och
Lunsfords (1995) kategorier synliggdrs hurdana dimensioner som finns bakom hur feedback formul-
eras. Skalan som anger dynamiken mellan den larande och larare 6vergar fran storre yttre kontroll
mot inre kontroll och omfattar sex stilar att formulera feedbacken: autoritér, styrande, radgivande,
sokratisk, dialektisk och analytisk (min dversattning) (Straub & Lunsford, 1995, s. 192). De alternativ
som Straub och Lunsford (1995) sammanfattar inom skrivande i L1 kontext som tillampats inom SLA
ar att papeka problemen, erbjuda direkt eller indirekt hjalp. | praktiken betyder detta att en larare kan
korrigera eller papeka felen eller ge evalueringar eller bud i imperativ. Dartill kan rad i form av re-
kommendationer och tips i konditionalis ges, slutna och 6ppna fragor stallas eller reflektiva kommen-
tarer erbjudas for att ange lasarens tolkning. Rollen som en feedbackgivare narmar sig en text utifran

kan variera t.ex. mellan intresserad lasare eller korrekturldsare (Straub & Lunsford, 1995, s. 173).

Om skrivande ses som process kan feedback betraktas som handledning. Kelly (1996, s. 95) har listat
olika makro- och mikrokunskaper som enligt min mening &r anvéndbara for handledningsbaserad
feedback och inom SLA har introducerats principer dven for sjalvstyrt larande i (Andrade & Evans,
2013). Hattie och Timperley (2007, s. 82) anser feedback och instruktion som tva andar i ett konti-
nuum men papekar att de i praktiken ofta ar ssmmanvavda. Om feedback, som ges pa basis av och
efter output, utvidgas till féregaende instruktionens och undervisningens riktning och gransen dem

emellan suddas ut, blir pedagogiska mojligheterna otaliga.

3.5.3 Olika praktiska val

Beroende pa kommunikationskanal kan feedback ges muntligt, skriftligt eller elektroniskt (Andrade
& Evans, 2013, s. 5) och dessa erbjuder olika uttrycksmajligheter, t.ex. ljudstyrka eller betoning i tal

respektive skriftens dimensioner pa webbplattformens villkor. Skriftlig feedback kan ges bland eller
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separat fran, t.ex. efter texten och den bestar som minst av ett eller flera tecken och symboler. Inlar-
ningsmiljon avgor om det tidsmassigt ar mojligt att reagera omedelbart eller férdrojt dvs. asynkront,
och sa kan feedback vara spontana reaktioner respektive genomtéankta, detaljerade kommentarer som

utgor en helhet.

Feedback kan inte ges pa allt och omfattningen kan bero pa praktiska skal som lararens brist pa tid
eller energi (Connors & Lunsford, 1993). Centrala beslut galler om feedback ska ges selektivt eller
omfattande (comprehensively, min éverséttning) explicit eller implicit (Bitchener & Ferris, 2012, ss.
92, 116), vid tajmade tidpunkter och forbestamda uppgifter, on demand (pa begéaran) eller ad hoc.
Enligt min mening finns det tva approacher till feedback. Det forsta ar att lata outputen pragla feed-
backens innehall vid behov om tutorn marker nagonting situerat och organiskt med den konsekvens
att individuell variation férekommer. Det andra &r att anvanda en pa forhand strukturerad schablon
och gemensamma kriterier som allas output kontrasteras mot i bestdmda uppgifter.

3.5.4 Sjalvstyrt larande

Inom pedagogiken ar den mest intressanta spanningen mellan det en inlédrare kan gora sjélv och den
minsta assistans som hen behdver for att komma vidare. Likaval som utanfor formella utbildningen
behdvs dven i varierande sprakanvandningssituationer formaga att agera, styra och utvardera egen
handling sjalvstandigt. Som diskuterades i 3.2.1 har sjalvreglering grunden i other-regulation och
forutsatter formagan att ge feedback till sjalv: metakognitiva formagan som i sin enklaste form inne-
bér att tanka pa sitt tdnkande och det kan likaval som andra kognitiva kunskaper évas bl.a. genom
reflektion. Sjalvstyrdhet ar samtidigt en icke-sprakspecifik formaga, mal men likaval ett medel. Med
sjalvstyrt larande avses den larandes metakognitioner, medvetenhet om de olika faktorernas betydelse
och formaga att styra sitt larande och prestation. Sjalvstyrdhet har granskats som en del av autonomi
(Benson, 2006, s. 28) och dessa dven som synonyma (Andrade & Evans, 2013, s. 17), men ocksa i
samband med aktorskap (Kalaja, Alanen, Dufva, & Palviainen, 2011) och livslangt larande (Salo,
2000). Sprakanvandning ses i GERS som resultat av inte bara kommunikativ kompetens utan dven
en rad medfodda och férvarvade generella kompetenser och fardigheter, strategier och processer, den

larandes permanenta egenskaper och mentala kontext i situationen. (GERS, 2009).
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Pollari (2002, s. 110) som undersokte lararnas pedagogiska losningar pa webben fann att larare for-
sokte atgarda brister i studerandenas sjalvstyrdhet med mer intensiv handledning utan att detta ledde
till resultat. Inom SLA har Andrade och Evans (2013) beskrivit 10 principer och 6 metoder for att
stodja sjalvstyrdhet som i stort sett finns med inbyggda i kursdesignen pa Hjélpis. Formagan kan
beframjas bl.a. genom att ge feedback med metakognitivt fokus och utrymme till larandes aktiva roll

och ansvar.

4 Genomforande

Foreliggande avhandling syftar till att beskriva feedback genom att granska pa vad och hur feedback
ges. | forsta underkapitlet presenteras de metodologiska valen och approacherna som analysen bygger

pa. Sedan redogors for sjalva analysmetoderna.

4.1 Metodologiska val

Som syfte i avhandlingen ar att redogora for vilka aspekter studerandena under GERS-nivan B1 har
fatt feedback och beskriva den. Som metodologiska val anvands fallstudie, aktionsforskning och kva-

litativ innehallsanalys med teoribaserad approach.

Aktionsforskning har setts som reflexiv yrkespraxis (Syrjald, Ahonen, Syrjaldinen, & Saari, 1994;
Tuomi & Sarajarvi, 2009) och fallstudier som en naturlig approach inom pedagogisk forskning
(Syrjéla, Ahonen, Syrjéldinen, & Saari, 1994, s. 10). Kvalitativ fallstudie anvands om av intresse ar
naturliga situationer och detaljerade strukturer i stéllet for allmanna och generella drag (Syrjélé,
Ahonen, Syrjaldinen, & Saari, 1994, s. 12). | fallstudier undersoks praktisk verksamhet eller en hén-
delsekedja (Syrjala, Ahonen, Syrjélainen, & Saari, 1994) och koncentreras pa ett enskilt eller ett par
relaterade fall (Hirsjarvi, Remes, & Sajavaara, 2009, s. 134). En fallstudie alstrar holistisk kunskap
om fallet men eventuellt &ven om den helhet som det ingar i (Syrjala, Ahonen, Syrjalainen, & Saari,
1994, s. 15). Genom fallstudie kan ett fenomen beskrivas i den specifika kontexten dar den forsiggar
(Syrjala, Ahonen, Syrjaldinen, & Saari, 1994, s. 11) vilket ar viktigt med tanke pa studiens utgangs-

punkt att ge en holistisk och detaljerad bild 6ver feedbackens utformning pa Hjalpis.
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Fenomenologisk-hermeneutisk forskning syftar till att synliggéra det som av vana tas for givet
(Tuomi & Sarajarvi, 2009, s. 35). Fenomenografiska greppet passar in da fokuset ligger pa ett begrepp
eller foreteelse som i allméanheten innebar flera tolkningar. Som utgangspunkt till foreliggande studie
ar den flertydighet som genomsyrar feedback; antalet alternativa, synonyma, parallella eller dverlap-
pande termer. Anvandningen av termen feedback sker dessutom inom olika domaner sa lugnt och
utan narmare eftertanke att forestallningen blir att det handlar om en enhetlig praxis. Enligt min me-
ning hanger termen i luften och &r vard att preciseras i det har specifika sammanhanget dar feedbacken
forvantas komplettera brister i sjélvstyrdhet och erséatta all egentlig undervisning. Feedbackens inne-
bord granskades narmare i teoridelen fenomenografiskt utifran olika definitioner, tidigare forskning,
teori och praxis for att skapa djupare forstaelse for dess dimensioner. De olika kategoriseringssatt

som tidigare anvants inom feedbackforskning utgdor grunden till analys av materialet.

Kvalitativ innehallsanalys anvands for att strukturera stoff pa ett nytt satt. For att redogora for bear-
betning av data inom innehallsanalys hanvisar Tuomi och Sarajarvi (2009, ss. 85, 108) vidare till flera
kéllor. Enligt dem f6ljer proceduren sammanfattat en logik dar “stoffet splittras in i mindre bitar,
begreppsligas och rekonstrueras pa ett nytt satt till en logisk helhet” for att skapa meningsfull, tydlig
och enhetlig information” (mina 6versattningar). Teoribaserad approach bygger pa deduktiv logik
(Tuomi & Sarajarvi, 2009, s. 98) och analysstommen i denna studie byggs pa de klassificeringssatt
som presenterats i teoridelen. For att komplettera analysen diskuteras aven fynd som inte gar att pla-
ceras i och tolkas genom fardiga kategorier. Innehallsanalys utgér grunden till analys och resultaten
typiskt presenteras genom att exemplifiera gjorda tolkningar med hjélp av direkta citat (Syrjala,
Ahonen, Syrjéldinen, & Saari, 1994, s. 13).

I och med genomfdrande av aktionsforskning ar forskare i dubbelroll som forskare och larare (Syrjala,
Ahonen, Syrjaldinen, & Saari, 1994, s. 25), i det har fallet som feedbackgivare. Dold observation ar
en form av deltagande observation dér observationer gors i en naturlig situation dar forskaren ar med
i handlingens lopp sa att forskarrollen inte paverkar dess utfall (Gronfors, 1982, s. 103). Vidare pre-
ciserar Alasuutari (2011) att passiv form av dold observation kan rédknas som ett insamlingssétt av
befintligt, naturligt material utan att det besvér informanten (s. 156). | denna studie var kursdeltagarna
inte i informantroll eller jag i forskar- utan endast i tutorroll under sjélva kursprestationerna. Om

forskningstillstand ansoktes vid tva separata tillfallen, vid kursslutet eller efterat. Val av informanter
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preciserades forst senare vilket innebar att de inte fick sdrbehandling jamfért med andra, flera hundra

kursdeltagare. Saledes kan kursprestationerna betraktas som autentiska och naturliga.

Mina mojligheter att kunna forhalla mig objektivt till outputen och ta avstand till fallen 6kar det
faktum att jag inte traffat eller annars kanner informanterna personligen. For att avlagsna mig har jag
inte valt nagra senaste fall utan aldre prestationer sa att jag inte kan retrospektivt dra till minnes de
omstandigheter eller tankegangar som feedbacken kom att basera pa. Att hamta klassificeringar ur
teoretiska bakgrunden i stallet for att skapa egna Okar objektivitet. Som genuint syfte har jag att ut-
veckla yrkespraxis trots eventuella konfronterande fynd.

4.2 Analysmetod

| foljande underkapitlet presenteras hur forskningsfragorna besvaras pa basis av teoretiska ramverket.
Darefter presenteras Hjalpis kursuppbyggnad och till slut diskuteras frdgor som berér val av infor-

manter.

4.2.1 Analysstomme

| innehallsanalys faststélls redan fore sjalva analysen kriteriet for en andamalsenlig analysenhet
(Tuomi & Sarajarvi, 2009, s. 110). | foreliggande studie delas feedbackstoffet in i kommentarer. En
kommentar som analysenhet foljer naturliga granser som punkter i listor, i meningar anvands i forsta
hand skiljetecken och samordnade konjunktioner for att dra gransen. Logiken ar att en analysenhet
anger ett fokus. | analysstommen listas kommentarerna i kronologisk och uppgiftsméssig ordning och
forknippas sedan med dragklassificeringar som redogors for i kommande avsnittet. En positiv eller
negativ evaluering av maluppfyllelse galler alla kommentarer och betraktas likaval som fokus som

sétt att ge feedback.

Med forskningsfragan Pa vad far studerande feedback avses fokus, vad tutorn fast uppmarksamhet
vid. Inom l&rande dr alternativen enligt Hattie och Timperleys (2007) kategorisering, som framstéllts
i 3.3.2, personlig, metakognitiv, process- och uppgiftsrelaterad niva for observationer. De tre forst-

namnda nivaerna, personlig och metakognitiv och processrelaterad, representerar fokus inom naturlig
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kommunikation och uppgifter dar innehallet handlar om laranderelaterade aspekter och inte betraktas
som malsprakig output. Av den anledningen att inneborden i sddana texter inte ar begransad ar det
inte mojligt att forutse alla eventuella samtalsamnen eller aspekter som uppmarksamheten kan féstas
vid i naturlig kommunikation och anvanda féardiga kategorier. Fokuset forknippas endast med de

ovannamnda huvudkategorierna och redogors verbalt i resultatdelen.

I skrivuppgifter dar malsprakiga texter producerats kan fokus enligt Straub och Lunsford (1995) ligga
pa globala, lokala eller utomtextliga aspekter (se 3.3.3). Utomtextliga drag har inte tydligt definierats
i tidigare studier: aspekter som t.ex. skribentens kunskaper faller enligt min mening samman med alla
de ovannamnda fokusen — det personliga, metakognitiva och processrelaterade — och darfor present-
eras de verbalt i resultaten utan en narmare klassificering. Med globala aspekter kan avses en rad
olika aspekter. P basis av Straub och Lunsfords sammanfattning 6ver globala drag tillsammans med
kriterierna i KORU (se bilaga 1) samt den variation som allmént kan anses k&nneteckna kriterier for
olika texttyper, behandlas de globala aspekterna utan ett fardigt ramverk. Av den anledningen redo-

gors aven for de globala fokus verbalt i resultaten utan underklasser.

I den lokala feedbacken identifieras den niva i spraket som fokuset riktats pa i enlighet med nivaerna
som beskrivits i Flyman Mattsson & Hakansson (2010). Pa ordnivan kan negativa evalueringar bero
pa flera skal: skrivfel, icke-malsprakiga uttryck, bojningar samt semantiskt olampliga ordval eller
uttryck. Pa strukturnivan kan de bero pa felaktigt, extra eller avsaknad av ett eller flera ord, eller
relationer och bundenheter som finns antingen inom ord, fras-, sats- eller meningsniva eller dem
emellan. Harutover gors skillnad mellan normbundet fokus och subjektiva kontextbundna utvérde-

ringar; en kommentar kan dock kannetecknas av bada.

For att utvidga innehallsanalysen kan det klassificerade stoffet kvantifieras (Tuomi & Sarajarvi, 2009,
s. 120) vilket gors i foreliggande studie for att skapa en helhetsbild. Genom att dela texten in i fokus-
baserade kommentarer som analysenheter kan feedbacken granskas och konstrueras ur flera perspek-
tiv. Pa det har sattet blir det majligt att granska likaval forekomstfrekvenser och fordelning mellan
olika drag samt samband kommentarerna emellan. De aspekter som mats &r kommentarmangder samt
ordmangden i output i forhallande till feedbacken for att fa fram ett relationstal. Genom att rékna

antalet negativa lokala kommentarer fas fram felfrekvensen. Genom dessa relativa tal normaliseras



30

fallen och de enskilda uppgifterna till jamforbara. Pa det har sattet kan aven forandring uppfoljas som
tidsfunktion.

Med forskningsfragan Hur och hurdan feedback ges studerande avses har Straub och Lunsfords
(1995) indelning av mod in tre kategorier, papeka problemen, erbjuda direkt eller indirekt hjalp. Den
forsta delas vidare in i klasserna korrigeringar, kritiska negativa eller subjektiva evalueringar, berom
och bud i imperativ. Den andra innebér rad, begaran, och fragor. Den tredje, reflektiva kommentarer,
innefattar alla typer som inte ar evaluerande, styrande, eller radgivande. Av den anledningen att
KORU-nivaer under B1 kannetecknas av strukturella fel samt pa basis av mina egna erfarenheter som
tutor utvidgas kategorin korrigeringar med klasser att markera stélle, ange ratt svar, forklaring eller

dverséttning.

4.2.2 Material

Det rastoff som anvands i féreliggande avhandling har samlats in under lasaren 2010-2017. Det in-
nefattar kommunikation mellan tutor och kursdeltagare samt inlamnade uppgifter och feedback som
hamtats ur individuella bloggar och svarsrutor pa webbplattformen Moodi samt tutorns e-post. | av-
snitt 2.2 gavs en kort beskrivning av kursen och for att kunna tolka resultaten ges hérnést en narmare
oversikt till uppgifterna och kursens uppbyggnad (se Tabell 1). De malsprakiga skrivuppgifterna som
tutorn kommenterar ar alias, uppsats, e-post och referat. | andra finns valfrihet vad svarsspraket be-

traffar och de tutoreras darmed ad hoc.

I bloggen pa kursplattformen lamnas in ett s.k. inlarningskontrakt dar man bl.a. satter mal samt reso-
nerar kring egna tidigare erfarenheter av att l4sa svenska; introuppgiften var obligatorisk och med
endast pa kursen som Informant 1 gick. Det finns dven olika sjalvutvarderingsrutor, s.k. backspe-
gel”- uppgifter efter varje delomrade, i genomsnitt efter var fjarde uppgift. Dar ska man utvardera
vad man kan samt planera fortsatta satt att utvecklas. | en strukturerad halvvagsutvérderingsuppgift

som lamnas in i bloggen kan man ventilera, satta vidare mal och uttrycka sina tankar.

I Alias-uppgiften under forsta temat valjer en studerande 10 studierelaterade ord fran ladan och for-

klarar dem pa svenska. | Chalmers-horforstaelseuppgiften ska man skriva anteckningar pa basis av
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ett videoklipp. Hur man presterade reflekterar man dver utanfér bloggen i en separat svarsruta. Upp-

sats &r den sista skrivuppgiften.

Att komma igang | 1.Studier 2.Arbete 3. Kunskapsom- | 4. Eget omrade
raden

Introuppagift: 1.1. Alias med 2.1. Yrkesbe- 3.1. Ord kring 4.1. Min &mnes-
10 satser studieord skrivningar och | vetenskap specifika ordlista
Nivatest arbetserfarenhet
Sjalvutvérdering
Tidigare studier i | 1.2. Att plugga 2.2. Video 3.2. Vetenskaps- | 4.2. Referat
svenska pa Chalmers-an- relaterade texter

teckningar
Inlarningskon- 1.3. Tankar om 2.3. E-post 3.3. Att sOka kal- | 4.3. Backspegeln
trakt videon lor

1.4. Uppsats 2.4. Backspegeln | 3.4. Backspegeln

1.5. Backspegeln

Tabell 1: Kursens uppbyggnad.

| andra temaomradets forsta uppgift yrkesbeskrivning och arbetserfarenhet bekantar man sig med en
oversikt till sitt kommande yrke och besvarar en rad fragor antingen genom att klistra in text, anvanda
parafraser eller direkta citat. Uppgiften lamnas in i en separat svarslada. | andra uppgiften svarar man
ratt/fel pa fragorna som stéllts och programmet checkar svaren direkt. | sista uppgiften skriver man
e-post till en pahittad svensk samarbetspartner. Under tredje temaomradets forsta, ordforradsuppgift,
far man feedback fran plattformen. | nasta lasforstaelseuppgift dvas sammanfattningsteknik pa finska.
”Att soka kéllor” innebér att man soker texter kring ett sjdlvvalt &mnesspecifikt tema. Uppgiften ér
en del av planeringsprocessen bakom kursens storsta och sista skrivuppgift. | sista delen samlar man
forst centrala och anvandbara ord och skapar egen temaspecifik ordlista. | referatet sammanfattas de
valda texterna genom att anvénda olika rapporteringssétt.

4.2.3 Val av informanter och forskningsetik

De forskningsetiska fragor som tagits hansyn till for att félja god vetenskaplig sed beror informan-
terna i studien. Forskningstillstand har ansokts vid tva separata tillfallen per e-post; i samband med

eller efter kursen. Data har hamtats och lagrats sa att personuppgifter eller andra igenkénnbara detaljer
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inte finns kvar och resultaten har behandlats anonymt; av resultaten framgar inte nagra personuppgif-
ter trots att sadana férekommer bland texterna. Att ange dessa, t.ex. namn, fakultet, vilket ar infor-
manten avlagt kursen, hemort, fodelsear, alder eller kén betraktas inte som relevanta detaljer for att
kunna tolka resultaten. Pa kursen samarbetar kursdeltagare inte med varandra vilket innebar att var-

ken de eller utomstaende har tillgang till prestationerna.

Det &r viktigt att fasta uppmarksamhet vid valkriterier av informanter (Tuomi & Sarajarvi, 2009, s.
84), (Syrjala, Ahonen, Syrjéléinen, & Saari, 1994, ss. 22-24). Till informanter har valts kursdeltagare
vars sprakkunskapsmassiga gap harstammar fran hogstadiet och som befinner sig pa en otillracklig
kunskapsniva dnnu efter gymnasiet dar de knappast klarat de obligatoriska kurserna. Som ett viktigt
kriterium var att de slutfort kursen i dess hela omfattning pa 3 poang samt att specifikt uttryckt sig
behdva komplettera infor den obligatoriska akademiska kursen. Statistik om Hjélpis-deltagarnas bak-
grund har varken samlats eller saledes heller analyserats. Fallen ar inte avsedda som stickprov, ett

representerande urval av genomsnittliga eller pa nagot sétt exceptionella fall.

5 Resultat

Resultaten presenteras under tre underkapitel. | det forsta presenteras fall 1 och i det andra fall 2. Av
den anledningen att fallen jamfors med varandra i tredje kapitel satts en del av de olika siffrorna och
detaljerna i kontext forst genom sjalva jamforelsen. lakttagelser och mina reflektiva tankar ur tutor-
synvinkeln kompletterar analysen. Till sist kommer jag med nagra praktiska utvecklingsidéer baser-

ande pa resultaten.

51 Fall1

| foreliggande underkapitel presenteras forst Informant 1:s output. Sedan granskas vad feedback har

riktats mot och hur.
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5.1.1 Beskrivning av informantens output

Relevant med tanke pa beskrivning av feedback ar de typer och mangder av output som den baserar
pa. Kursprestationen har delats in i sex typer av handelser/inlagg. Till den férsta gruppen raknas de
malsprakiga egentliga skrivuppgifterna alias, uppsats, e-post och referat som ar samma for alla kurs-
deltagare och spraket forbestamt. Till den andra gruppen hor de Gvriga malsprakiga uppgifterna dar
informanten haft valfrihet vad svarsspraket betraffar. Tredje typen bestar av uppgifter med finska som
svarssprak. Fjarde typen innefattar informanternas egna korrigeringar och andra sétt att revidera sina
texter. Femte typen innefattar de olika sjalvutvéarderingsuppgifterna dar anvisningarna getts pa finska
men dar man i princip har haft valfrihet for sprakets del. Under sjatte typen samlas all 6vrig kommu-

nikation utanfér de gemensamma och obligatoriska inldaggen.

Uppgiftstyp Output i ord Feedback i ord | Informantens | Tutorns inl&gg
inldgg

De malsprakiga skriv- | 1061 636 4 5

uppgifterna

Andra malsprakiga in- | 361 138 5 4

ldgg

Svar pa finsksprakiga 218 97 3 1

uppgifter

Korrigeringar - - - -

Sjalvutvérderingsupp- 760 76 6 2

gifter

Annan kommunikation | 45 91 2 2

Totalt 2445 1038 20 14

Tabell 2: Ordméngd och antal inl&dgg i Informant 1:s output och tutorns feedback.

Informant 1 har skrivit sammanlagt tjugo inléagg, nio malsprakiga, sex sjalvutvérderingar pa finska,
tre svar pa finsksprakiga uppgifter samt tva meddelanden per e-post. Som framgar av Tabell 2 utgor
de malsprakiga svaren pa 1422 ord nastan 60 procent av hela outputen, de fyra egentliga skrivupp-
gifter av pa 1061 ord totalt 43 procent av hela méangden. Som jamfarelsepunkt for att utvardera mang-
den kan anvéandas uppsatslangden pa 200 ord pa den obligatoriska universitetskursen eller omfatt-
ningen pa 100-130 ord i den langre skrivuppgiften i svenskprovet i studentskrivningarna. Sjalvutvar-
deringarnas andel &r cirka 30 procent och de finsksprakiga svarens en tiondedel. Frutom de obliga-
toriska inldggen som namnts ovan har Informant 1 inte lamnat in dvriga extra inlagg utover tva e-

postmeddelanden.
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5.1.2 Feedbackens fokus och form

Antalet tutorns inlagg &r 14 varav majoriteten, totalt nio, ar svar pa de malsprakiga uppgifterna (Tabell
2). Det som inte framgar av tabellen &r att tutorn inte har kommenterat informanten 1:s sjalvutvarde-
ringsuppgifter efter de tre forsta i borjan av kursen eller ett av de finsksprakiga svaren. En annan
iakttagelse kommer fram nar informantens och tutorns inlagg satts sida vid sida i kronologisk ordning:
informanten har lamnat in och darmed ocksa fatt feedback pa basis av flera uppgifter pa samma gang.
| praktiken betyder detta att av informantens tjugo inlagg har sju skrivits fore forsta feedbacken och
att hen saledes far feedback pa uppgifter endast vid fyra tillfallen fore den allra sista uppgiften.

Skrivuppgift | Output i ord Feedback i ord | Relation
Alias 103 89 0,86
Uppsats 94 75 0,80
E-post 174 104 0,59
Referat 690 368 0,38
Totalt 1061 636 0,60
Tabell 3: Relationen mellan ordméngd i Informant 1:s output och tutorns feedback i skrivuppgif-
terna.
Skrivuppgift Lokala Globala Totalt
Alias 11 3 14
Uppsats 6 3 9
E-post 20 4 24
Referat 52 15 67
Totalt 89 25 114

Tabell 4: Antalet lokala och globala kommentarer pa Informant 1:s output i skrivuppgifterna.

Tutorns feedback omfattar 1038 ord vilket motsvarar ca 40 procent av Informant 1:s outputmangd (se
Tabell 2). Relationstalet ar storst inom kommunikationen utanfor de obligatoriska uppgifterna, tva-
dubblat jamfort med outputen, vilket jag tolkar bero pa den behovsbaserade naturen hos kontakten.
Som framgar av Tabell 3 ar relationstalet for skrivuppgifternas del i genomsnitt ca 60 procent. | de
forsta uppgifterna ar relationstalet mellan output och feedback vid 80 procent men det som bor pape-
kas ar att den relativt kortaste feedbackens omfang ar 368 ord mot informantens 690 ord. Av alla
tutorns 143 kommentarer har 114 motsvarande 80 procent getts i samband med de fyra egentliga

uppgifterna. Vidare granskning visar att 67, nastan halften av alla kommentarer pa kursen och 60%
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av skrivuppgiftskommentarerna, har getts pa den sista referatuppgiften (se Tabell 4) vilket ar en

enorm mangd.

Lokal feedback har getts med samma logik till bada informanter, mellan textrader med asterisktecken
och i regel har alla avvikelser kommenterats. Felfrekvenserna i de huvudsakliga uppgifterna varierar
mellan vart nionde till vart sextonde korrigerade ord (se Tabell 8). Det &r intressant att frekvensen &r
lagst, vart 20:e, i den allra forsta uppgiften dar Informant 1 utarbetats satser som separata i stallet for
en sammanhéngande text. Aven om uppgiften har namns finns den inte med i tabellerna av den an-

ledningen att den inte finns med i uppgifterna pa den version av kursen som Informant 1 gatt.

Av de 94 lokala kommentarer som tutorn skrivit ar 45, nastan hélften, rétta svar som i [E1]. Forklaring

i samband med ratt svar forekommer i 34 kommentarer i [E2:1] samt som i [E3].

[E1] I1: Din arbete skulle innehalla [...]
T: ditt arbete

[E2] I1: Min studier innehall en valfri kurs [...]

T: (1) mina studier, koska studier on monikko
(2) innehall = sisalto; sisaltaa = innehaller

[E3] 11 Forskare &r kanske for optimistisk.
T: Optimistiska, monikko

Oversattning till modersmalet i samband med ratta svaret for att synliggéra betydelseskillnaden ur
semantikens synvinkel har angetts sju ganger, som framgar av [E2:2]. | [E4] finns enligt tutorns kom-
mentarer tva satt att 16sa problemet. Antingen kan felet tolkas sa att det saknas ett ord eller att ett
relativord behdver laggas till och ordféljden vandas om. Tutorn har angett svaren, forklarat betydel-
sen och dversatt alternativen. Alla tre satt har anvénts tillsammans i fem fall, endast forklaring av
regel i tre fall och en kommentar anger inte fel utan &r avsedd som instdmmande i det som informanten
skrivit. Pa de I [E5] har tutorn reagerat pa felet men aven berémt informanten pa basis av att boj-

ningslogiken ar ratt i sig &ven om genuset valts fel.

Likartade fel har bemotts pa olika satt, t.ex. i [E1] har tutorn endast rattat till punkten medan i [E2]

angett regeln. Intressant ar ocksa att Informant 1 har inom samma text skrivit verbet rétt i presens
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men dven valt ordklass fel i samma syfte vid tva fallen [E2]. Ett liknande fel forekommer i den sista

referattexten dar *jobbar har anvants for att beteckna pluralis.

[E4] I1: [...] och vad ska jag laga mat
T: laga till mat (ruuaksi), vilken mat jag ska laga (mité ruokaa)

[E5] I1: Mitt barndom var bra och lyckligt [...]

T: barndom-sana on en-sukuinen, eli min ja lycklig, mutta ymmarsit logiikan eli
loistavaa!

[E6] 11: Allménsta dr yrkeshogskola och universitet [...]
T: de mest allmanna?

Fordelningen mellan ordklasser och nivaer omfattar mer en rad olika. Av felen &r nitton verbfel, mest
frekventa typen &r strukturen hjalpverb + infinitiv men informanten har problem dven med presens,
supinum och att-struktur och val av passiv i onddan leder till avsaknad av pronomen och saledes
syntaktiska fel. Informanten har gjort tretton pronomenfel hos val av relativpronomen och andra pro-
nomenkongruens pa frasniva, i [E1] och [E5] har Informant 1 utgatt fran fel genus och i [E2:1] utifran

fel numerus.

Utover dessa har informanten bojt adjektiv fel 16 ganger, bade som predikativ och adjektivattribut,
oftast utan pluralisandelse -a som i [E3], men &ven bojt fel *storre och *allméansta [E6]. Antalet fel
hos ordféljden i huvud- och bisatser &r totalt 10 och en av satserna &r ofullstdndig. Prepositionsfel
forekommer fem ganger. Felen hos substantiv med fem forekomster forknippas med bestamdhet,
pluralis och ordval. Utdver dessa forekommer enskilda diverse smafel i bl.a. adverbial och rattskriv-
ning. Det finns brister i beharskning av lexikon/grammatik och semantik, som [E7] och [E2:2] ex-
emplifierar, och informanten har aven forvéxlat tva substantiv, yrkestitel och huvudamne som slutar

pa -iker respektive -ik.

[E7] 11: var anvanders det redan nu
T: var anvands

For att exemplifiera lokal feedback inom en skrivuppgift behandlas nérmare samma uppgift, alias for

de bada informanternas del. Tva av de elva felen ar adjektiv- eller pronomenkongruensfel, ett handlar
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om fel preposition och en jamforelseform hos adjektiv [E6]. Som framgar av [E8] kan flera olika fel
férekomma och samma upprepas inom ett par meningar. Hos substantiv férekommer ett singula-
ris/bestamdhets- och ett bestamdhetsfel [E8:1]. De tva felen hos verb i denna uppgift handlar om
verbval och hjalpverb + infinitiv i stallet for presens [E8:4]. Felet har dar papekats och regeln angetts

men ratta svaret angetts aven som en del av [E8:2].

[E8] 11: Om du &r en studerande, du kan fa studiestod fran finska staten, och om du bor
inte hemma, du kan ocksa fa bostadstillagg. Om de hér &r inte tillrackligt, du kan
ansoker studielan

T: (1) vara/bli ja ammatti, niin ei artikkelia, om du &r student/studerande
(2) kan du fa, kan du ansoka sivulauseen jélkeen paalauseesta heti ensimmai-
sené verbi
(3) om du inte bor, om de hér inte &, KONSULIKIEPRE
(4) huomaa, ettd apuverbin jalkeen verbi perusmuotoon

| tva punkter baserar kommentaren pa ordfoljd i tva olika meningar dar tva markeringar tacker totalt
fyra forekomster av fel [E8:2-3]; rak ordfdljd i eftersats och negationens plats i bisats som i process-

barhetsteorin betraktats som de svaraste strukturerna (Flyman Mattsson & Hakansson, 2010, s. 15).

Av alla 114 kommentarer som getts pa de fyra malsprakiga uppgifterna kan 31 betraktas som globala,
pa basis av de fyra storsta uppgifter har getts 25 av dessa. | de globala feedbackkommentarerna riktas
uppmarksamheten mot uppgiftens inbdrdes mal att t.ex. informera, kéallhanvisningssétt, struktur och
disposition, val av tema, innehall, formuleringar, stil, ordval och ordférrad. Dartill fasts uppmark-
samhet samtidigt mot process- och sjalvnivan bakatblickande, ”Du valde ett intressant tema” och ™[ ..]
du har sékert lart dig en hel del imnesspecifika ord!”. Pa en kreativ l16sning dar informanten har bakat
in flera ord tematiskt i en ordforklaring i stallet for att behandla dem separat har tutorn reagerat med
“Klokt av dig!”. Gransen mellan kognitiv, metakognitiv eller personlig niva suddas ut i kommenta-
rerna. | en global kommentar ”pa nagot sitt jatteavancerat” har tutorn inte kunnat precisera fokuset
alls. Nar det galler icke-normbundna drag kan det vara svart att peka med fingret pa vad just t.ex.
“avancerad” bestar av. Aven egna reflektiva eller radgivande utvarderingar och asikter som ”Det dir
med verb dr jatteviktigt! Det skulle jag koncentrera mig pa allra forst.” férekommer. Till de globala
kommentarerna hor dven att aterge med parafraser i sasmmanfattad form det som den studerande skri-
vit for att upprepa de viktigaste orden. | en horforstaelseuppgift dar anteckningar fors pa basis av en
video har tutorn kommit med sjalva manuskriptet pa svenska. Pa det har sattet kan studenten kolla pa

egen hand de olika dunkla punkterna som hen markerat med fragetecken.
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De kvarstaende 29 kommentarer som getts pa basis av finsksprakiga svar och utvarderingar kan enligt
min mening bast beskrivas som respons, spontana reaktioner och naturlig kommunikation: till sddan
kan raknas t.ex. kommentarerna som “det I6nar sig att gora sadant som passar just dig sjalv’’ och
“exakt, lagom mycket ut ur komfortzonen :)” (mina overséttningar). Dessa kommentarer ber6r den
metakognitiva samt processnivan vilket ar andamalsenligt utifran de satta kursmalen dven om inte
nagonting konkret ges. Tutorn rekommenderar dven en webbresurs som informanten kan anvanda sig

av efter eget intresse [ ...]kolla om du kan hitta nagonting intressant pa min hemsida”.

5.2 Fall 2

| foreliggande underkapitel presenteras Informant 2:s output. Sedan granskas narmare vad feedback
har riktats mot och hur.

5.2.1 Beskrivning av informantens output

Informant 2 har producerat text pa totalt 2895 ord inklusive korrigeringar pa ett uppskattat antal pa
ca 200 ord. De &r blandsprakiga och p.g.a. att informanten reviderat sina texter genom att ta bort,
lagga till eller andra pa texten kan den exakta andelen av ny text inte raknas (de uppskattade siffrorna
har markerats med asterisk i Tabell 5). | Tabell 5 presenteras de olika typerna och mangderna av
inlagg som informantens output bestar av (se aven avsnitt 5.1 dar uppgifterna redogjorts for). Som
framgar av Tabell 5 &r totala antalet inlagg 23, utover de forenamnda blandsprakiga tre, har finska
anvants i elva och antalet malsprakiga uppgifter ar nio. Av det totala ordantalet &r lite under halften
pa svenska, drygt 1200 ord i nio uppgifter.

Totalt har Informant 2 producerat text pa finska i en omfattning pa nastan 1500 ord och elva inldgg
innefattande tre uppgiftssvar, sex sjalvutvarderingar och tva e-postkontakter, endast i en av dessa ar
sprakvalet finska forbestamt. Forutom de finsksprakiga uppgifterna pa 336 ord ar det forstaeligt med
val av finska i en planeringsuppgift med finska anvisningar, kommunikation samt de olika reflekt-
ions- och sjalvutvarderingsuppgifterna. Utan dessa uppgifter skulle det inte finnas nagon kontakt ut-

anfor de sjalva skrivuppgifterna dar malspraket indvas. Inom dessa sex sjalvutvarderingar olika ar
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totala ordméngden drygt en tusen, en tredjedel av hela outputmangden, vilket enligt min mening
kanns som mycket. Enligt min snabba berakning skulle sjalvutvérderingar i denna omfattning pa en
kurs med 18 deltagare och med ett normalt taltempo pa 100 ord per minut ta totalt fyra lektioner
exklusive respons darpa. Det ar viktigt for kursdeltagare att fa ventilera och for tutorn att skapa kon-
takt for att kunna kartlagga studerandenas behov béttre. Annan kommunikation via tva e-postmed-
delanden innebér enligt min uppfattning att den asynkrona feedbacken kan orsaka langre onddiga
dréjsmal for processens framskridande. Informant 2 sjalv papekar i sina resonemang kring kursen att
det &r bra att man letar efter svar sjalv men t.ex. i hens specifika fall var det nédvéndigt att kontakta

tutorn for det inte fanns nagot fardigt svar eller tillgang till anvisningspreciseringen nagon annanstans.

Typ av inldgg Output i ord Feedback i ord | Informantens | Tutorns inlagg
inldgg

De malsprakiga skriv- | 843 816 4 5

uppgifterna

Andra malsprakiga in- | 381 100 5 3

ldgg

Svar pa finsksprakiga 336 152 3 1

uppgifter

Korrigeringar ca 200* 54 3 2

Sjalvutvérderingsupp- 1031 389 6 3

gifter

Annan kommunikation | 104 91 2 2

Totalt ca 2895* 1602 23 16

Tabell 5: Ordméngd och antal inl&dgg i Informant 2:s output och tutorns feedback.

5.2.2 Feedbackens fokus och form

Tutorns feedback till Informant 2 omfattar totalt ca 1600 ord och 16 separata inlagg: atta pa basis av
de malsprakiga uppgifterna och en pa basis av en finsksprakig uppgift, tre pa basis av sjalvutvarde-
ringar, tva som svar pa e-postmeddelanden och tva pa korrigeringar. Tyngdpunkten ligger pa de fyra
huvudsakliga texterna, mot 843 ord har feedback getts i en omfattning pa 816 ord motsvarande 97%
av den ursprungliga mangden. Som framgar av Tabell 6 ar hogsta relationstalet mellan méangderna
1,30 dvs. tutorns kommentarer &r langre an sjalva outputen. Det lagsta relativa forhallandet 0,82 har

getts pa kursens langsta uppgift och omfattar 389 ord. Den genomsnittliga relationen 1:1 mellan den
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larandes och larares output i de egentliga skrivuppgifterna ar enligt min mening stor, det ar inte dnda-
malsenligt att tutorn anvander eventuellt lika mycket tid at analysen som studeranden at skrivande.
Med tanke pa resurser ar det viktigt att dvervaga hur pass tidskravande feedbackpraxisen kan vara
och vilka delar som kunde erséttas med gemensamma instruktioner och sjélvhjalpdelar inbyggda i

kursplattformen.

Aven liarandeprocessen stods med feedback. P4 informantens e-postmeddelanden p& 104 ord anga-
ende informationssokning under skrivprocessen har tutorn besvarat med 145 ord motsvarande 11
kommentarfokus. Pa basis av informantens foljande planeringsuppgift pa 52 ord kring samma tema
har tutorn kommit med 152 ord for att handleda hen vidare. Feedbacklangden blir upp till ndrmelsevis
trefaldig jamfort med sjalva outputen och ger hogsta relativa feedbackmangden. Feedback pa begaran
ar enligt min mening motiverande att ge darfor att svaret behovs, lases och troligtvis anvéands. Feed-
backens omfattning och relationstal pa informantens sjalvutvarderingar ar lagre, svarens langd mots-
varar endast knappa 40% av all output. Enligt Hattie och Timperley (2007, s. 90) ar sjalvnivan den

minst effektfulla av feedbacknivaerna och dock finns ingen norm till ratt méngd.

Skrivuppgift | Output i ord Feedback i ord | Relation
Alias 170 168 0,99
Uppsats 96 119 1,24
E-post 107 140 1,30
Referat 470 389 0,82
Totalt 843 816 0,97
Tabell 6: Relationen mellan ordméngd i Informant 2:s output och tutorns feedback i skrivuppgif-
terna.
Skrivuppgift | Lokala Globala Totalt
Alias 31 3 34
Uppsats 17 5 22
E-post 10 6 16
Referat 39 16 55
Totalt 97 30 127

Tabell 7: Antalet lokala och globala kommentarer pa Informant 2:s output.
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Den totala feedbackmangden bestar av 186 kommentarer och kan delas in i 103 lokala produktrela-
terade aspekter, 41 med fokus pa globala drag samt handledning i form av 42 utomtextliga kommen-
tarer med olika processrelaterade, larandetekniska och sjélvrelaterade fokus. | feedbacken pa skriv-
uppgifter finns en tydlig gransdragning mellan lokala respektive globala och utomtextliga kommen-
tarer, de forstndmnda ges bland och de senare ndamnda efter sjélva outputen. Majoriteten av lokala
feedbacken har getts i samband med de fyra skrivuppgifter. Narmare granskning visar att tutorn har i
regel kommenterat alla normavvikelser som forekommer i outputen. Vissa uppenbara fel som avsak-
nad av presensbojning i *jag hora [E12] har gatt oupptéckta i synnerhet om flera komplexa fel finns

inom samma mening.

Till de lokala aspekter som tutorn kommenterat hor en rad olika fel: av det totala antalet pa 103 beror
78 grammatik, 21 semantik och 4 oskiljbart bada. I de fyra skrivuppgifterna forekommer 97 kom-
menterade lokala aspekter (se Tabell 7). Sammanfattat kan konstateras att fel forekommer hos flera
ordklasser, flera olika finns inom samma uppgift och de tacker alla strukturella nivaer fran ord- till
meningsnivan. Fel ordklass, mindre lyckade eller felaktiga ordval och uttryck forekommer i synnerhet
I borjan av kursen varefter valen blir sdkrare. Den vanligaste feltypen &ar bdjningsfel hos substantiv
med 22 forekomster av fel pluralisbdjning eller bestamdhet. En annan frekvent feltyp ar verb med 18
forekomster av t.ex. infinitiv i stéllet for presens och passiv i stallet for aktiv. Den tredje typiska ar
pronomen pa totalt atta fel. Adjektiv- och pronomenkongruens har orsakat problem vid fem stallen. |
felen pa hogsta tva nivaer ingar elva felaktiga ordféljder samt atta fel pa syntaxnivan inklusive t.ex.
olika ordklassfel och avsaknad av personpronomen som subjekt.

Interaktionen kan exemplifieras genom fel och kommentarer pa Alias-uppgiften. Som framgar av
Tabell 7 ar antalet korrigerade fel 31 (jfr. &ven med Informant 1 i Tabell 4). Felen har inte fokuserats
pa nagon viss aspekt. De mest frekventa feltyperna ar mindre lyckade ordval hos fyra verb, t.ex. i
[E9:2] har tutorn endast bytt ordet mot det semantiskt rétta. Tre mindre lyckade substantiv innefattar
aven en Overséattning av det svenska namnets forkortning [E9:1]. | grammatiken forekommer tre olika
typer av bojningsfel hos verb: passiv i stéllet for aktivform, att-struktur samt infinitiv i stéllet for
presens [E9:2]. Hos substantiv forekommer fyra bestamdhetsfel, t.ex. [E9:3]. Saval i [E9:2] som
[E9:3] har samma fel férekommit redan tidigare i samma text och kommenterats med en langre de-
taljerad forklaring och i den senare ytterligare med ett exempel. | [E10] har tutorn helt omformulerat

satsen. Utover felaktiga ordfdljder forekommer olika semantiskt och syntaxméssigt problematiska
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punkter dar nagonting extra finns med, saknas [E11:3] eller kommer i fel ordning. | en och samma
mening [E12] forekommer tre olika fel pa fras- och meningsniva med fokus pa pronomen samt en
ordfoljdsfel. Markvardigt ar dock att tutorn inte har reagerat pa formen *héra varken i samband med
forekomsten i samband med [E12] eller vid samma fel tidigare i texten. | [E12] har verbvalet re-

dogjorts i en tidigare kommentar och darfor korrigeras det direkt i samband med ett annat fel.

[E9] 12: KELA tillerkanna studielan for dig, om du &r en studerande.

T: (1) KELA =FPA, eller banken
(2) beviljar
(3) studerande, ilman artikkelia (ammatti + ar)

[EL0] 12: [...] &r att ta ett vettigt, om du behover det
T: (1) attdetar vettigt att det om du behdver det

[E11] 12: Snart sagt varje studen vill ga jobba i sommar.

T: (1) snart sagt? mité tarkoitat?
(2) student
(3) ga och jobba
(4) isommar = yleisesti tdné kesénd, miten sanoisit kesalla (yleisesti)

[E12] 12: Nér du utfora all kurser, vilken hora till din examen, du utexamineras

T: (1) avlagtallA
(2) vilken > som
(3) sanajérjestys, utexamineras du

Om sjalva tanken &r obegriplig finns det ingen mojlighet att korrigera och t.ex. i [E11:1] har tutorn
fragat informanten vad hen forsokt saga. | [E6] till Informant 1 (se 5.1.2) har tutorn satt fragetecken
for att beteckna att korrigeringen handlar om en gissning. | [E11:4] ar tidsuttrycket som tutorn kom-
menterat inte grammatiskt fel utan bara ologisk vid den tidpunkten, mitten av hosten da texten skri-

Vits.

Lokal feedback har oftast getts genom att ange réatta svaret eller forklaringen bakom eller bada. Den
har markerats med asterisk (*) och placerats mellan textrader strax efter felet. Av det totala kommen-
tarantalet 105 pa de huvudsakliga skrivuppgifterna, utelamnande dem som getts pa informantens kor-
rigeringar, ar 39 ratta svar. Till dessa hor att lagga till, ta bort eller andra pa en bokstav, ratt boj-

ningsandelse, ord eller en hel omformulerad sats. | arton punkter ar forklaringar pa finska eller pa
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svenska, endast regeln eller ordklassen har angetts. | 15 kommentarer har tutorn kombinerat dessa tva
olika satt och forklarat det ratta svaret. Tutorn har aven stallt 12 fragor. Sex av dessa har stéllts for att
underlatta horforstaelse sa att informanten kan komplettera sina bristfalliga anteckningar, i en pape-
kas att innehallet inte stammer Gverens med videon. Fragan “vad menar du” har stallts antingen pa
finska eller pa svenska for att beteckna oklara punkter, en tillsammans med Gverséattning till finska.
Till de 6vriga satten hor tre bud, tva “kom ihdg” samt ~bo;j”, tre forslag, tva alternativ och ett narmare

regelfortydligande.

I Informant 2:s text férekommer obegripliga formuleringar och ordval som tutorn kommenterat inom
lokala feedbacken. | den forsta skrivuppgiften har informanten anvant semantiskt mindre lyckade
ordval och enstaka semantiskt helt obegripliga eller oklara punkter. Sadana férekommer endast stall-
vis senare under kursens gang. Tutorns fraga vad menar du” t.eX. i samband med uttrycket “’snart
sagt” [E11:1] leder till meningsforhandling dér informanten fortydligar sin avsikt med ”ldhes jokai-
nen” vilket tutorn versétter till néstan varje”. Daremot har informanten bemott samma kommentar
pa basis av ett oklart uttryck “fir pa sa 500e” genom att ta bort det helt fran den korrigerade texten. |
ett par punkter handlar kommentarerna om utvidgning av ordférradet, t.ex. alternativ till ensidig an-
vandning av verbet vara, nagot som dock inte kan raknas som fel i sig. | e-posten dar man séker jobb
hor till de lokala fokusen svenska fraser, t.ex. frasen ”du beréttade” har tutorn velat ersitta med en
annan och kommenterar “’kanske hellre det stir i annonsen att..””. P4 samma sétt har jag ir redo”
bytts mot jag skulle giarna”. Dartill har tutorn kommit med en kommentar om fel plats for en mikro-
funktion, att frasen ”Tack for ert visade intresse” inte riktigt passar in i slutet av en ansokan: oftast
ar det just arbetsgivaren som tackar for intresset”. Felen i ”Jag uppfyllar era kriterierna” korrigerar
tutorn forst pa lokala nivan. 1 en global kommentar binds innehallet daremot till det verkliga livet och
sammanhanget: "I stéllet for att berétta att du fyller dessa kriterier skulle du kanske kunna beréatta om

t.ex. din arbetserfarenhet.”.

Med tanke pa Feed Up och Feed Forward, mal och hur man kommer dit, innebéar det ratta svaret att
problemet har atminstone tillfalligt I6sts utan att satta informanten i aktiv roll. Att komma vidare med
hjélp av réatta svaret skulle galla att minnas utantill utan generalisering till andra uppgifter eller egen
sjalvstyrdhet for att kunna dra nytta av det. Oversattningar dar felet relateras till motsvarigheten i

modersmalet samt de semantiskt obegripliga punkterna som papekats lamnar dock utrymme till egna
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funderingar. Pa efterhand &r det inte mojligt att dra en definitiv slutsats men sannolikt &r att infor-
manten missuppfattat en av globala kommentarerna i samband med den forsta skrivuppgiften, en dér
tutorn konstaterat att hen girna ska korrigera de oklara punkterna” dvs. de punkter dér innehallet &r
obegripligt och som markerats med ’vad menar du” (min 6verséttning). Det som forefaller som in-
tressant vid forsta gonkastet pa basis av min egen erfarenhet som tutor ar att informanten har tillam-
pat denna logik dven i de senare uppgifterna och samvetsgrant korrigerat sina uppgifter i enlighet
med tutorns feedback. Utifran ett antagande att informanten skulle bestdmma sig for att ta itu med
alla vore nodvandigt att repetera eller i varsta fall lara sig pa nytt flera grammatiska regler.

Alternativ som finns ar att tutorn filtrerar fram endast det viktigaste men valet mellan de ovanndmnda
ar inte sjalvklart. Fragan som uppstar ar om tutorn ska papeka t.ex. de aspekter som ar minst komplexa
och mest hanterbara eller sadana som forekommer oftast. De punkter och feltyper som markerats &r
naturligtvis inte alla lika allvarliga, i vissa handlar det om skrivfel medan i vissa har informanten inte
skilt at ordklass eller uppfattat syntaxen, sa att det foljaktligen till exempel saknas ett ord eller satsdel.
Tutorn har korrigerat dven skrivfelen [E11:2] vilket antyder pa intensiv korrekturlasning. Det ar svart
att saga hur langt aven en hogmotiverad studerandes sjalvstyrdhet racker till. Feltyperna beror dock
aven pa texttypens forutsattningar och egna val i férhallande till kunskaper, enligt min tolkning har
informanten t.ex. i den sista skrivuppgiften stravat efter en nyhetsliknande stil och inte velat kompro-
missa vad dess grammatik betraffar. Vacklande forekommer darfor i val av aktiv eller passiv, ordféljd
och syntax. Att hitta balans mellan det man vill séga i den innehadllsméassiga och sprakmassiga kom-
plexitet som kunskaperna férmar handlar framgang snarare om strategi. Hur man kan underlatta
sprakliga aktiviteter tas upp genom utomtextligt fokus i samband med skrivprocessen och dessa kom-

mentarer beskrivs senare i detta avsnitt.

Global feedback har getts pa skrivuppgifter efter outputen och till skillnad fran den lokala har den
skrivits i meddelandeform med hélsningsfras och smilisar. Det &r intressant att global feedback ges i
positiv ton som motvikt till lokala negativa evalueringar, nagot som enligt min mening forefaller som
kontroversiellt. Till de aspekter som global feedback getts pa hor stil, innehall, &mnesval, ordforrad
men dartill for pragmatiska kompetensens del textens struktur pa mikro- och makrofunktionsnivaer
samt rapporteringssatt. Aven lokala fokusen som ordféljd, bestamdhet och verbval kommenteras som
helhet. Dock ges feedback inte pa alla olika aspekter pa basis av en och samma uppgift utan om

mellan 3 och 13 olika aspekter per uppgift. Till de olika satten att ge global feedback hér kommentarer
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om texttypsrelaterade aspekter som ”goda, informativa forklaringar” och logisk, mangsidig och fly-
tande essd” (mina Gversattningar). | e-posten kommenterar tutorn dven innehallet och svensk artighet
ur den sociolingvistiska kompetensen synvinkel och satter texten saledes i en storre sprakanvand-
ningskontext.

Gréansen mellan global och utomtextlig feedback ar stallvis vacklande, de férekommer blandat, till
exempel sjalvnivan har forknippats med processen eller resultatet som forklarande faktor bakom en
lyckad prestation. | samband med skrivuppgifter har kommentarer inletts med ”Du har...”, t.ex. ”du
har vél utnyttjat det &mnesspecifika ordforradet” (min dversattning) och “det ar bra att du har hittat”
dar det lyckade resultatet eller processen forknippas med skribenten. | feedbacken ingar som fram-
forhallning ett par lankforslag och praktiska tips for rapportering och avgransning av temat under
kommande skrivprocessen. Olika typer av Feed Forward ges som direkta bud eller forslag att korri-
gera eller kolla i grammatiken omedelbart men dven paminnelser till att tillampa grammatiska regler
i framtida uppgifter. I allménhet hor till den utomtextliga feedbacken i samband med skrivuppgifter

frekventa uppmaningar att fraga och kontakta tutorn i fall nagot &r oklart.

Sjalvnivans betydelse ar ett genomsyrande drag i reflektions- och sjalvutvarderingsuppgifterna hos
Informant 2 genomgaende under hela kursprestationen. Informanten inleder sitt allra forsta inlagg
med att konstatera att hen har ’beklagligt daliga kunskaper i svenska” (min Gversattning) beroende
pa undervisningens kvalité pa hogstadiet. Hen resonerar kring sina gymnasiebetyg, “en rad av fem-
mor” och den arbetsméngd och motivation som behdvs for att klara den obligatoriska svenskkursen.
Enligt hen handlar larande om grundkunskaper med grammatik som det som forst och framst behdver
repeteras. Det som tutorn papekar ar att aven specifika webbkurser och -uppgifter for grammatik finns
men att ett sprak inte “handlar om bara regler utan att for att fi saker gjort och kommunicera” (min
oversattning) och betonar vikten av motivation och att vaga. Det ar namnvart att tutorn har rekom-
menderat att informanten kunde g6ra uppgifter utan registrering pa den andra, grammatikbaserade

webbkursen Natfrasch.

Informanten kommenterar kursen eller dess delar med adjektiv som “utmanande”, “svar”, “frustre-
rande” och “omgjlig” och anger sig ha vacklande motivation och sig vara ’langsam och dum i huvu-

det” (min Oversattning). Utdver daligt sjalvfortroende och osakerhet framhévs arbetsborda och kamp:
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4-5 timmar 4t en enda uppgift”. | halvvagsutvarderingen tolkar hen att det ar fraga om “hela gram-
matiken” som ska fixas. Tutorn betonar pa nytt i enlighet med budskapet i det forsta inlagget en mer
naturlig syn pa fel men i sjalva verket strider kommentaren mot sjalva praxisen. Tutorn kommer &ven
med egna erfarenheter av att finslipa texter noga och forklarar och motiverar sin egen logik, nytto-
perspektivet, bakom feedbackmangden. Tutorn ocksa paminner om att kursens omfattning 3sp mot-
svarar 80 timmars arbete. Genomgaende under kursen uppmuntrar tutorn informanten med sma po-
sitiva ord, tsemppid” vilket kan Oversattas antingen som lycka till” eller “kampa pa” och hyllar
informanten och hens attityd och insats med uttryck som ’sa stolt 6ver dig”. | kursfeedbacken beskri-
ver Informant 2 feedback som motiverande. Tvavagskommunikation uppstar pa basis av uppgiftsha-
serad feedback men dven av informantens initiativ. Kommunikation forutom de obligatoriska delarna,
dvs. blogginlagg dar informanten reviderat sina texter samt e-postmeddelanden, suddar ut gransen
mellan outputbaserad feedback, dialog som meningsfoérhandling och annan kommunikation.

5.3 Jamforelse mellan fallen

En gemensam utgangspunkt for informanternas kursprestationer ar att de knappast har klarat gymna-
siekurserna i svenska och att valet att avlagga Hjélpis motiveras med den obligatoriska kursen som
ingar i examen. Bada anger sig kanna osékra pa grammatiken och ocksa gor en rad olika typer av fel.
Informant 1 redan i introuppgifterna beskriver sin djuporienterade motivation och sjalvstandiga in-
satser for att lara sig svenska. Informant 2 daremot tydligt underskattar det hen kan, forhaller sig till
uppgifterna och spraket med angest och starkt forknippar de sprakliga problemen med sig sjalv som

inlarare. Sjalvnivans betydelse for larande och behov av tutorering ar uppenbar.

Att peka pa felen, att lokal feedback har getts systematiskt och i detalj, férknippas i Straub och Luns-
fords (1995, s. 192) klassificering med autoritara sattet att ge feedback. Utifran den relativa och ab-
soluta feedbackméngden, tutorns ordval och modalitet, t.ex. bud som “’korrigera gdrna” (min Gver-
séttning till finskans “’korjailethan”) till Informant 2 samt det faktum att hen samvetsgrant lyder, tol-
kar jag att dynamiken mellan tutor och informant &r relativt autoritér och greppet intensivt. Problemen
med verbbojning hos Informant 1 narmar tutorn med egen asikt “det skulle jag koncentrera mig pé
allra forst”, i allmanhet ar sattet att tutorera och reagera pa hens output pa ett mer naturligt och lugnt

satt an det mot Informant 2. Vissa av responsen uppfattar jag &nda som intetsdgande och konstgjorda,
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som till exempel en avslutande fras ”Det har ska vi ga utifran” (min dversattning till ”Nailld men-
nadn”) saknar informationsvarde. Det &r i6gonenfallande att mindre kontakt &ger rum mellan tutor
och Informant 1, vid sex olika tillfallen var & med Informant 2, vid tio tillfallen var. En skillnad ar
ocksa att det uppstar tvavagskommunikation mellan Informant 2 och tutor och samma a&mne tas upp
i flera inlagg, medan endast ensidig kommunikation uppstar med Informant 1. Informant 1 har gene-
rellt sett fatt mindre feedback, 42% av totala outputméangden, medan Informant 2 i genomsnitt 55%
(se Tabell 2 och Tabell 5).

Langd / fel Informant 1 Langd / fel Informant 2
Alias 103/11 9,36 170/31 5,48
Uppsats 94/6 15,67 96/17 5,64
E-post 174 /20 8,70 107/10 10,70
Referat 690 /52 13,27 470/ 39 12,05
Totalt 1061 /89 11,92 843 /97 8,69

Tabell 8: Jamforelse mellan informanternas felfrekvens.

Aven om utforlig analys avsljar slumpmassiga okorrigerade fel har de i regel systematiskt korrige-
rats. Prestationerna kan jamforas genom relationstal som réknats for de olika uppgifterna. Som fram-
gar av Tabell 8 har Informant 1 ett markerat fel per 9-16 ord. Samma relation hos Informant 1 &r ett
fel per 5-12 ord. Det hér kan tolkas sa att informant skriver mer felfritt. Som konstaterades i teoridelen
ar alla fel dock inte lika allvarliga och samma fel som férekommer och markeras upprepade ganger i
samma uppgift paverkar siffran. Det som framgar av Tabell 8 &r att felfrekvensen sanker under kur-
sens gang (se Tabell 8) till halften hos Informant 2, till samma niva som Informant 1 befinner sig pa.
Utvecklingen kan atminstone delvis forklaras med att Informant 2 observerbart har reagerat pa feed-
backen, reviderat sina texter och kommunicerat med tutorn om felen. En foréndring &r prepositionen
’pa/vid” i stéllet for ”i” i samband med ordet universitet efter att tutorn rattat till det, men informanten
tillampar inte regeln i samband med namnet pa hogskolan Chalmers. Rétt pluralisbdjning daremot ar
viktigare utveckling med tanke pa KORU-kriterierna. Daremot sker det ingen synbar utveckling hos
Informant 1. Hen har inte korrigerat sina uppgifter och samma feltyper systematiskt forekommer trots
att de kommenterats i samband med varije skrivuppgift. Det ar rimligt att ifragasatta om informanten
last igenom kommentarerna alls. Pollari (2002, s. 111) berattar att l&rare i hennes studie oroade sig
for kursdeltagarnas osynlighet som harstammade fran bristen pa spar darfor att den tekniska lésningen

inte mojliggjorde uppfoljning av utveckling. Att 6va olika texttyper och l&ra sig genom att utfora
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uppgifter ar av egenvarde i sig men utifran stodets roll for utveckling behdver 6vervégas i vilken man

som feedbacken i sjdlva verket gynnar larande.

5.4 lakttagelser och reflektioner

Det finns skillnader mellan hur feedback har getts pa uppgifterna. | uppgifter med flera faser, t.ex.
om text anvands for att skissa planer under skrivprocessen, har spraket och texten forst och framst en
betydelsebarande funktion. Anteckningar pa basis av horforstaelse har behandlats pa tva olika sétt;
Informant 2 har fatt hjalpfragor medan Informant 1 lanken till manuskriptet for att sjalv kunna kolla
det som fattas. Med tanke pa tutorns arbetsmangd och 6kad sjélvstyrdhet ar den sistnamnda ett béattre
alternativ men informanten har inte reagerat pa inlagget. 1 “att séka killor’-infosokningsuppgiften
har tutorn inte utvarderat texten som malsprakig output och gett nagon lokal feedback till informan-
terna trots att tydliga fel forekommer. | stéllet har tutorn responderat till sjalva texten och bematt
uppgiften som naturlig kommunikation och deluppgift fore kursens storsta skrivuppgift. Sprakvalet
for den globala feedbacken efter den forsta skrivuppgiften ar i regel svenska i meddelandeformat pa
de globala och utomtextliga aspekterna medan finska och svenska som metasprak anvands i de lokala
kommentarerna blandat. Enligt min mening &r det viktigt att sprakliga affordanser erbjuds och ur den
funktionella synvinkeln kunde respons i storre grad innebara naturlig kommunikation pa malspraket

kring, t.ex. hur man kan utféra uppgifter.

Det som inte framgar av data i brist pa spar ar hur informanterna reagerar pa feedbacken. Nagra
officiella riktlinjer har inte bestamts i fragan om huruvida en godkand kursprestation forutsatter revi-
dering. Som ndmnts i resultaten har Informant 2 reagerat pa tutorns begéran att korrigera ”de oklara
punkterna”, och samvetsgrant reviderat sina texter. Detta ar pafallande utifran den erfarenhet som jag
gjort att det i sjalva verket ar ytterst fa som reviderar eller annars aterkommer t.ex. i form av en fraga
till texten eller kommentarerna. Med det sagt verkar meningsforhandlingen som uppstar mellan In-
formant 2 och mig som tutor utgora ett undantag. Ur SRL:s synvinkel har studerande sjélva ratt att
styra sitt larande och avgora vilka delar av och hur de anvander sig av kommentarerna. | vissa upp-
gifter &r gransdragningen for en enskild godkéand prestation tydligare. T.ex. anteckningar dar en text
pa en sidas langd har sammanfattats under fyra punkter pa nagra ord var kan knappast betraktas som
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tillrackliga. Vad som forutsatts av studerande med tanke pa kvalité generellt eller individuell utveckl-

ing ar en fraga som enligt min asikt ar vard att diskuteras trots kursens framsta syfte att fa 6va SRL.

Det som paverkar mitt eget beslut att inte alltid forutsétta revidering ar uppfattningen att det skulle
leda till ett &nnu hogre antal avhoppare, sadana studerande som avbryter kursen. Hoga procentandelar
har rapporterats inom e-larande och de faktorer som betraktats som viktiga &r motivation, sjalvsty-
rande och interaktion (Rostaminezhad, Mozyani, Norozi, & lziy, 2013, s. 525). | synnerhet om man
inte har lika bra kommunikation som med Informant 2 &r det enligt min mening en risk att angesten
och arbetsbordan far en att lamna kursen. Larande pa webben upplevs som isolerande och ansiktslos
(Nevgi & Tirri, 2003, s. 40) i brist pa interaktion. Att informanterna velat uttrycka sig pa finska i en
utstrackning pa ca en tredjedel av hela ordmangden, antyder enligt min mening pa starkt behov av
kommunikation med andra. Bilden som fas av larande innebér att det inte handlar om bara uppgifter

och prestationer utan individer ur sina forutsattningar.

Det ar sjalvklart att det inte & mojligt att kommentera allt men jag instdmmer i Straubs reflektiva
tankegang I want to cover all I can cover” (2000, s. 50) och vilja att visa att jag tar pa allvar studen-
ternas texter. Den motsatta synvinkeln innebéar dock vilka aspekter som inte har kommenterats. De
negativa evalueringarna som anger brister kan betraktas som mest akuta och normbundna felen kan
korrigeras mer eller mindre rutinmassigt. Att hinna skriva positiva kommentarer ar mer tidskravande:
positiva iakttagelser ar relevanta i forhallande till tidigare utmaningar och den utveckling som skett.
Att fordjupa sig i tidigare inlagg i en studerandes blogg pa tiotals sidor &r alltfor tidskravande och
omojligt att halla i minnet de fel som just hen av alla gjort. En annan aspekt som beror feedback-
mangden &r rattvisa och jamlikhet mot alla studerande. A ena sidan praglar aspekterna som felantal
och textlangd hur mycket feedback som ges men & andra sidan med tanke pa resursering borde alla
fa lika mycket tid och uppmarksamhet oavsett kunskapsniva. Nu finns inte jamforelsepunkter dar
feedback t.ex. till studerande pa B1 skulle ha rannsakats. Fragan galler saledes huruvida enhetliga

praxis behovs samt om feedbackgivandet kunde pa nagot satt underlattas genom automatisering.

Det ar kontroversiellt med vad som ska markeras eller kommenteras och vilken roll som felen ska ha.
Personligen upplever jag att bokforing av fel underlattar arbetet men ocksa ger sanningsenlig inform-
ation om en av sprakets aspekter. Aven i KORU-kriterierna forutsatts viss grad av felfrihet (se 3.4.2)

och t.ex. bojer ofta ord fel ar ett kvantifierbart drag dven om ofta i sig ar ett subjektivt matt. Att
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markera felen &r relevant darfor att helhetsbilden skulle annars eventuellt vara mindre klar efter man
last tiotals texter. Enligt min synvinkel ar feedback ett satt att hjélpa studerande att inse hur prestat-
ionen avviker fran malet. Om de var medvetna om problemen eller utrustade med adekvat deklarativ
kunskap, vad, eller procedural kunskap, hur, skulle de troligtvis ha korrigerat texten sjélva fore in-
lamning. Om alla fel ska papekas kunde de endast markeras och lata studenterna bestamma vilka de

vill fa en forklaring eller ratt svar till.

Feedbackméangden ar en tvaeggad kniv, forekomst av fa fel latt forbises om de betraktas som slump-
massiga eller mindre akuta medan att fa tag pa flera fokus kan upplevas som tungt. Det som &r vart
att lyfta fram ar fragan om KORU-kriteriernas innebdrd och om studerande éver huvud taget ar med-
vetna om hurdana kunskaper som forutsatts pa den obligatoriska kursen. Aven om informanterna
sjalva uttryckt sig 6nska forbattra grammatiken kunde felmangden aterspeglas mot KORU-kriterierna
eller beskrivningarna for sprakproven i studentskrivningarna for att skapa en mer adekvat bild av
grammatikens roll i examensfordringarna. Feedbacken anger tutorns uppfattning om vad som &r vik-
tigt och vad studerande behover. Ur denna synvinkel behover jag personligen som tutor fundera pa
vilket budskap jag sander genom min feedback och hur den skulle vara mer andamalsenligt pa langre
sikt.

5.5 Utvecklingsideer

Anvandbarhet &r viktigt i fortsattningen likaval pa Hjalpis som eventuella nya webbl6sningar. De
uppgifter som lamnats in annanstans pa plattformen &n i sjalva bloggen har inte alltid kommenterats.
Kananoja (2011) pekade i sin slutrapport efter piloteringsfasen pa hur jobbigt och tidskravande det ar
for tutorn att hamta svaren fran flera hall utan att de listats efter namn utan i inlamningsordning. Det
ar ocksa vart att utreda vilka funktioner som kan inbaddas in i sjalva plattformen for att samla in data
automatiskt for forskningsandamal i samband med feedbackgivning pa framtida kurser. For nuva-
rande ges feedback pa plattformens villkor: text kan redigeras endast med html-taggar bland texten.
Tillgang till sprakresurser som ordbdcker och grammatiksajter borde synas i vilken webblasarvy som
helst pa plattformen, t.ex. pa en fast verktygsrad eller sidospalt. | tva ar har resurser, t.ex. lankar till
tidningar och tidskrifter funnits pa en separat kurssida och ofta finns behov att klistra in externa lankar

eller hanvisa till dem. Denna l6sning skulle vara lattare for studerande, stédja SRL och minska tutorns
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roll. Det som namnts tidigare i resultaten, att bada informanterna har kontaktat tutorn utanfor den
officiella plattformen som kommunikationskanal, ar nagot som jag tolkar som behov av stod dven
utan langre fordrgj. Ett alternativ ar att 1agga till nya funktioner for handledning, t.ex. genom att
inb&dda en chatt i kursplattformen. I ett experiment dar mojlighet till gemensamma handledningstraf-
far erbjods bokade ingen av kursdeltagarna en gemensam eller individuell kontakthandledningstid

men det &r vart att testa om en distansversion pa webben intresserar dem.

Vad kursstrukturen betraffar ligger tyngdpunkten starkt pa kursens sista uppgift. Att skriva en text pa
kring 400-700 ord likaval som att lasa och kommentera en sadan &r ett valdigt jobb. Om referattex-
ternas langd relateras till studentskrivningarnas langre skrivuppgift pa 100-130 eller uppsatsen pa
200 ord pa kursen som ingar i examen &r den flerfaldig, 2,5-3,5 ganger langre an vad de nagonsin
skrivit eller kommer att skriva inom utbildningens ramar. T.ex. for Informant 1:s del innebér detta att
hen far flera lokala kommentarer pa en gang an under hela kursens gang. I slutet av en termin, da det
inte finns nagra uppgifter eller andra tillfallen kvar att dra nytta av kommentarerna inom kursens
ramar, ar det osannolikt att studerande skulle dgna tid at revidering pa egen hand. Ett alternativ &r
processkrivning dar texter bearbetas och revideras flera ganger. En annan iakttagelse som jag gjorde
var att i fall man bestammer sig for att avlagga kursen i dess kortare omfattning pa 2 studiepoang ar
det mojligt att kursdeltagaren hunnit fa feedback pa endast tva separata tillfallen, ndgot som behdver
atgardas t.ex. antingen genom att antingen andra pa kursstrukturen eller begransa antalet uppgifter

som far lamnas in pa samma gang.

Ur sprakkunskapernas synvinkel ar det iégonenfallande hur komplexa meningar informanterna stré-
var efter. A ena sidan &r det bra att de har motivation men & andra sidan kanns det som om att de
kraver for mycket av sig sjalva och drabbas av kognitiv 6verbelastning. | stéllet for att korrigera fel i
komplexa konstruktioner skulle det vara andamalsenligt att rada en studerande att strategiskt forenkla
innehall och form anda tills hen behérskar dem bada, eller att borja fran en sadan niva och uppgradera
texten en bit at gangen. Ur tutorsynvinkeln kunde feedback utvecklas sa att studerande sjélva skulle

fa bestamma pa vad och hurdan feedback som ges dem.
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6 Sammanfattning och diskussion

| detta kapitel dras forst samman resultaten. Sedan diskuteras sjalva studien och ges forslag till vidare

studier.

6.1 Sammandrag

Syftet i foreliggande var att beskriva feedbackens innebord i Hjdlpis® kontext. Ur definitionens per-
spektiv kan konstateras att termens bada motpoler finns representerade och behdvs for att beskriva
feedbacken. Termen korrektion beskriver enligt mitt tycke bast det mest frekventa, direkta séttet att
bemota fel medan respons de reaktioner som liknar naturlig kommunikation. Feed Forward, olika satt
som anvants for att beframja larandeprocessen, kommer till uttryck i olika former férutom korrektiv
feedback, t.ex. som bud, rad, forslag, fragor, asikter och lankar. I princip anger korrigering i sig Feed
Up, en ny malsattning, vad man ska kunna och det ratta svaret l1oser problemet tillfalligt. Uppmark-

samhet riktats &ven mot KORU-kriterierna samt de individuella, uppgiftsrelaterade samt kursmalen.

Feedback har riktats mot olika nivaer i larande och sjéalvnivans betydelse kommer tydligt fram i syn-
nerhet av sjalvutvarderingarna hos Informant 2. I6gonenfallande ar ocksa hur pass mycket, en tred-
jedel av all output, informanterna har velat resonera kring larandet pa modersmalet. Metakognitiva
nivan finns med invéavd i kursstrukturen i form av sjalvutvarderingar vilket innebér att gransen mellan
den och den personliga, likaval som med den kognitiva nivan, i stort sett faller ssmman. Vad de
kognitiva fokusen betraffar har kommentarer riktats mot skriv- och larandeprocessen genom bl.a. att
ge praktiska rad om hur skrivandet kan underlattas, stélla hjalpfragor och ge explicita regelfortydli-
ganden. Utanfor sjalva skrivuppgifterna har tutorn reagerat med relativt langa svar pa informanternas

meddelanden som inte ingar i kursstrukturen.

Storsta delen av den givna feedbacken har riktats mot uppgiftsnivan, dvs. produkten. Tutorn har gett
feedback pa basis av olika aspekter pa alla nivaer som férekommer i Ivanics mall (se Figur 1) och
inom spraket, bade ur den formalistiska och funktionella synvinkeln. | feedbacken syns en tydlig

gréns som foljer Straub och Lunsfords (1995) indelning mellan lokala, globala och utomtextliga drag.



53

| informanternas texter forekommer tiotals olika feltyper och de far bada kring en hundra kommen-
tarer pa lokala aspekter. Av de satt som presenterats i GERS (se 3.4.1) beskriver forsta alternativet,
att lararen korrigerar alla fel och misstag, bast forhallningsséttet till avvikelser. Som framgar av re-
sultaten har grammatiken och sprakriktigheten i stort sett systematiskt papekats i outputen genom att
ge rétta svaret antingen med eller utan en metalingvistisk forklaring. Tutorn har korrigerat tydliga
felen men vid stallen dér grammatiken eller ordvalen orsakat helt obegripliga punkter eller meningar
har tutorn fragat efter fortydligande. Som motvikt till felen har tutorn gett positiv global feedback och
tagit upp aspekter som beror den sociolingvistiska och pragmatiska kompetensen, t.ex. svensk artig-

het, olika texttypsrelaterade konventioner och fraser.

Allt i allt finns det stor variation mellan olika fokus och satt som feedback getts pa och ocksa den
sjalva nuvarande feedbackmangden &r stor for likavél for dess givare och mottagare. Det som studien
visar &r att det &r oklart vad som forutsatts av studerande efter feedbacken.

6.2 Diskussion om studien

Som utgangspunkt till foreliggande studie var att beskriva vad feedback innebér vilket kartlades re-
lativt detaljerat i teoridelen. En fordel med teoribaserade approachen var att klassificeringssatten
kunde hamtas ur tidigare forskning och teorier. Det betyder att enhetliga begrepp och klasser har
anvants systematiskt vilket medfor objektivitet. Valet att samla in befintliga data pa efterhand base-
rade pa syftet att beskriva naturlig interaktion utan att paverka utfall pa sjalva kursen genom forskar-
roll. Férdelen med datainsamlingsmetoden var tillgang till elektroniska data som tacker all interaktion
mellan tutor och informanter. Som material anvéande jag mig av tva fullstandiga kursprestationer,
skriftliga dokument, omfattande sammanlagt drygt 8000 ord, vilket efter en detaljerad granskning

visade sig vara adekvat inom en magisteruppsats omfattning.

Innehallsanalysen bestod av flera faser. Feedbacken delades forst in i mindre analysenheter, kom-
mentarer. Det totala antalet 370 kommentarer klassificerades med hjalp av dragmatris som analys-
stomme. Dragen har beskrivits kvalitativt men analysen har kompletterats med kvantifierade fore-
komstfrekvenser av olika drag samt forhallandet mellan tutorns och de tva informanternas output.

Resultaten har framstéllts genom exempel och tabeller och inforlivats med analys och tolkning.
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Aspekter utanfor sjalva klasserna har rapporterats i fall de varit relevanta och kompletterat helhets-
bilden i svar pa forskningsfragorna. Kontexten och de olika skeden i studien samt tankegangarna i
analysen har redogjorts for och motiverats sa att en lasare kan instimma i svaren pa forskningsfra-
gorna. Att jag gjort erfarenheter som tutor kan paverka mina analyser medvetet eller omedvetet. |
fallstudier finns en sérskild kontext som utgangspunkt och saledes &r ocksa resultaten och tolkning-

arna oskiljbara fran den. Resultaten &r inte avsedda att generaliseras.

Foreliggande studie synliggor den mangfald av sprakliga utmaningar som kannetecknar informanter
under GERS-nivan B1 i svenska. Studien visar att alla avvikelser och iakttagelser har kommenterats
utan tydligt selektivt fokus och att feedbackméngden ar stor. Sjalva resultaten och andra fynd kan
anvandas som diskussionsunderlag i utvecklingsarbetet i synnerhet for att specificera principiella
riktlinjer for framtida feedback. Att reflektera kring egna praxis ar ett givande forskningsadmne inom
pedagogiken eftersom det binder samman erfarenheter, teori och praktik. Som logiska utvidgningar
till foreliggande studie dar feedbacken nérmats kvalitativt ser jag méjligheten att analysera data som
samlats in under aren 20102017 statistiskt. Inom utbildningskontext ar det relevant dven att utvar-
dera verksamhetens effekter: enligt min mening skulle i synnerhet Dahler-Larsens (2005) program-
teoretiska utvarderingsmall passa in i detta syfte for att skapa en holistisk bild av feedbackens effekt-
fullhet.
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Bilaga 1. KORU-Kriterierna

KORU-taitotasokuvaukset
kirjoittamisen (=kirjallinen
tuottaminen ja kirjallinen
vuorovaikutus) arviointiin Hyvé
taito: arvosanat 4-5 (B2-C1)
Osaa kirjoittaa asiantuntevasti
ja tarkoituksenmukaisesti
erilaisia, vaativiakin tydeliméssi
tarvittavia yleisid ja oman alansa
teksteja tilanteen ja

kohderyhmiin mukaisesti.

Tekstin sisilto ja jasentely
Kirjoittaa sujuvaa, eheéé ja
jasenneltyd tekstid, joka on

sisalloltddn kattava kokonaisuus.

Sanasto Hallitsee laajan ja
monipuolisen oman alan ja
yleiskielen sanaston vaativistakin
tilanteista suoriutumiseen. Sanojen
ja sanontojen kaytdssa voi esiintya

satunnaista epatarkkuutta.

Rakenteet Kéyttid rakenteita
monipuolisesti ja melko
virheettomaisti. Vaativissa

rakenteissa voi olla horjuvuutta.

Tyydyttiivi taito: arvosanat 1-3
(BI1)

Osaa kirjoittaa yksinkertaisesti,
padosin yhteniisesti ja
ymmirrettivisti rutiininomaisia
tyoeldmaéssi tarvittavia yleisii

oman alansa teksteja.

Tekstin sisélto ja jasentely
Kirjoittaa padosin yhtendistd ja
sisélloltdaan sopivaa teksti.
Kielelliset epdjohdonmukaisuudet
voivat osin vaikeuttaa
ymmaértamista.

Sanasto Hallitsee riittdvén oman
alan ja yleiskielen sanaston
rutiininomaisesta tilanteesta
suoriutumiseen. Sanojen ja
sanontojen kaytossa useita
epatarkkuuksia. Muiden kielten
vaikutusta toisinaan havaittavissa.
Rakenteet Kéyttia perusrakenteita
yksipuolisesti ja osin
puutteellisesti. Muiden kielten

vaikutusta toisinaan havaittavissa.
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Hylitty: (A2 tai alle)

Ei suoriudu tydelimiin yleisisti
ja alakohtaisista Kirjallisista
viestintitilanteista
asianmukaisella tavalla.
Tekstissi toistuvasti
ymmirtimisti haittaavia
piirteiti.

Tekstin sisélto ja jasentely
Kirjoittaa vain irrallisia lauseita ja
ajatuksia, joista ei muodostu

ymmarrettivai tekstid.

Sanasto Hallitsee suppean oman
alan ja yleiskielen sanaston, joka ei
riitd tilanteesta suoriutumiseen.
Kayttia toistuvasti sopimattomia

sanoja ja sanontoja.

Rakenteet Kéyttad
perusrakenteitakin puutteellisesti.
Ongelmia erottaa sanaluokkia
toisistaan. Taivuttaa usein sanoja

vaarin.
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