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Arbetets syfte var att undersoka elevers formaga att reflektera 6ver och uppskatta sin egen sprakniva i &mnet
spanska med hjélp av checklistorna som finns i materialet Europeisk sprakportfolio (ESP).

Studiens tva fragestdllningar var: Har de undersékta eleverna ldrt sig att reflektera over sin egen
sprakinldrning under tiden de gick i grundskolan? Samt, kan dessa elever avgora vilken niva deras kunskap
i skriftlig produktion i spanska ligger pd? Undersdkningen baseras pd en metodtriangulering dér eleverna fatt
skriva en uppgift som de sedan sjidlva bedomde med hjilp av checklistorna fran ESP for fardigheten skriva.
Direfter varderades den skriftliga uppgiften av deras ldrare, samt forfattaren. Undersdkningen genomfordes i
en gymnasieklass som ldste spanska Steg 3.

Resultaten visar att storre delen av eleverna i urvalsgruppen kan uppskatta sin egen sprakniva enligt CEFR
nivaerna (The Common European Framework of Reference) som anvénds i ESP och dess kriterier som kan
utldsas pa checklistorna. Darmed kan slutsatsen dras att manga av dessa elever har utvecklat sin formaga att
reflektera dver sin inldrning efter avslutad grundskola och ddrmed bér man kunna se att de checklistor som
anvénds ar vésentliga och bra vid inldrningssammanhang.



Forord

Att ldra sig ett nytt sprak dr som att 6ppna dorren till en helt ny varld. Ett sprdk innehéller inte bara
ord utan dven kultur, ménniskor och inte minst mojligheter. Genom sprak finns chansen att till
exempel skapa nya kontakter eller studera utomlands D4 jag nu snart dr klar med min utbildning
och till hosten ska jag borja arbeta som engelsk- och spanskldrare kdnner jag mig oerhdrt
forviantansfull och inspirerad. Jag har haft turen att studera utomlands och dirmed observera
spraken pa dess hemmaplan, bade i skolverksamheten och i samhallet i sig. Eftersom jag har varit i
olika typer av skolor i Spanien och USA, och dé de har olika skolsystem har det varit givande att se
dess arbetsgang. Den erfarenhet av sprakinldrning i Sverige som jag har fatt genom praktik har varit
av en vialdigt traditionell sort. Eleverna har inte kdnts motiverade och det ar tydligt att de inte ser
syftet med sprdkundervisningen. Liknande har det varit pa de skolor jag har besokt i Spanien och
USA.

Jag blev introducerad for Europeisk sprakportfolio varen 2009 och jag tyckte materialet verkade
inspirerande. Sedan dess kdnner jag att jag hittat den metod som jag tror pd och skulle vilja
introducera 1 min kommande undervisning. Min uppfattning dr att om man som ldrare och elev
forsoker planera sprakutvecklingen ihop och samarbetar for att processen ska vara s& meningsfull
som mojligt s& kommer dven vi se motivationen stiga i sprakklassrummen. Jag ser dven en stor
vinning 1 att lata eleverna bedéma sin prestation, reflektera ver inldrningen och dven sétta upp egna
mal. Detta arbete kommer fokusera pé sjdlvbeddmning och reflektion.
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1. Inledning

Europeisk sprakportfolio [hddanefter ESP] dr ett pedagogiskt verktyg som framstéllts av
Europaradet, som &r en europeisk samarbetsorganisation. Ett av Europaradets frimsta mal &r att
frimja en europeisk kulturell identitet och utveckla en 6msesidig forstéelse kulturer emellan. Under
trettio ar har sektorn Education and Culture arbetat med sprakinlidrning och sprakundervisning. Dess
nyckelord har bland annat varit kommunikativ kompetens och learner autonomy. Arbetet har
resulterat i bl a ESP och produktens syfte dr att uppmuntra sprékinldarning och uppritthalla
motivationen for sprakutveckling. Genom att individuellt sétta upp mél, bedoma sin prestation och
till sist utvirdera slutprodukten kan sjilvstindigt larande uppnés. Tillika dr dokumentation av
sprakutvecklingen en stor del av arbetet, vilket kan ses som en hjidlp da det kan synliggéra
framstegen. Redan frén start har Sverige medverkat aktivt och idag finns tre versioner av ESP i
Sverige (Skolverket, http://www.skolverket.se/sb/d/2164/a/12213, 2010-04-08)

Den senaste ldroplanen for grundskolan (Utbildningsdepartementet, 1994) [Lpo 94] genomsyras av
formagan att strdva mot att arbeta sjdlvstindigt. I avsnittet 2.2 Kunskaper sé star det att skolan ska
strdva mot att varje elev utvecklar sitt eget sétt att ldra. Vidare ska eleven ldra sig att arbeta
sjalvstandigt och tillsammans med andra. [ samma avsnitt, under rubriken Riktlinjer kan man lisa
om lararens roll i samband med elevens kunskapsinldrning. Léraren ska individanpassa ldrandet och
stirka elevens vilja att ldra. Arbetet ska genomfOras sa att eleven upplever att kunskapen ar
meningsfull samt ska det ges sjélvstindiga uppgifter och ges mojlighet till ett 6kat eget ansvar, och
dérmed sker utvecklingen.

Det finns médnga aktuella och intressanta frigor som skulle kunna undersdkas nir det kommer till
ESP och sprékinldrning, bade frén ldrar- och elevperspektiv. Detta examensarbete kommer fokusera
pa elevens formaga att reflektera och beddoma sin egen spraknivé efter avslutad grundskola i1 &mnet
spanska. Valet att skriva om dmnet spanska grundar sig dels i mitt eget intresse av spraket men
ocksa att det &r ett populért val 1 skolan 1 dag. Under det senaste tio ren har spanska som ett av de
Moderna spraken blivit det sprak majoriteten av eleverna véljer.



2. Syfte och fragestillningar

Denna studie kommer att undersoka arbetet med reflektion i grundskolan, och 1 &mnet spanska. I
strivans mélen for &mnet Moderna sprak star det att “undervisningen ska strdva mot att eleven
utvecklar sin formaga att reflektera Gver och ta ansvar for sin egen sprakinldrning” (Skolverket,
2000, s. 32). D4 detta strivansmal finns i kursplanen bor eleverna vara medvetna om sin egen
progression i1 dmnet. Fragan dr om de verkligen fatt den kunskap och de redskap som krévs for att
utveckla den reflexiva formagan nir de gir ur grundskolan.

I sprdkundervisningen ingar fardigheterna /ldsa, skriva, tala och hora. For att kunna bemistra den
kommunikativ kompetens som dagens sprakinldrning strdvar mot, bor dessa fardigheter arbetas med
och anpassas sa att eleven utvecklas maximalt.

Syftet med denna uppsats dr att undersoka elevers formaga att reflektera och bedéma sin egen
sprékinldrning och for att begrinsa omradet, inom fardigheten skriva i spanska. Med hjilp av
checklistorna framtagna av Europaradet i materialet ESP kommer den reflexiva férmdgan att
undersokas. Undersokningen utgar fran Lpo 94 och dess kursmal inom d&mnet Moderna sprak.

De fragestallningar som ligger till grund for undersékningen é&r:

» Har de undersokta eleverna lart sig att reflektera 6ver sin egen sprakinldrning under tiden de
gick 1 grundskolan?

» Kan dessa elever avgora vilken nivé deras kunskap i skriftlig produktion i spanska ligger pa?

3. Bakgrund

I detta avsnitt kommer en redogorelse for den bakgrund som ligger till grund for studiens syfte. Den
kommer inkludera en historisk redogorelse, forklaringar av viktiga begrepp och presentation av
Europaradets arbete kring materialet ESP.

3.1 Kommunikativ och kognitiv kunskapssyn

John Dewey, Jean Piaget och Lev Vygotsky ér tre forskare som har haft stort inflytande pd
inldrningsteorin och de verkade under ungefdr samma tid, forsta delen av 1900-talet. Den forst
ndmnda, John Dewey (1859-1952) hade en syn pa samspelet mellan ldrande, utbildning och
demokrati. Han ansig att alla individer ska verka sjdlvstindigt och di ocksa bestimma sin egen
sysselsdttning. Dessutom sdg Dewey larandet som “en intellektuell och kommunikativ process
genom vilken ménniskor aktivt tillignar sig samhdéllets erfarenheter”(Séljo, 2003, s. 74). Dewey
(2005) belyste sambandet mellan utbildning och kommunikation och menade att samhéllet fortsitter
leva genom kommunikation. For att samhéllet ocksd ska fungera sd krdavs mél, forestillningar,
onskningar och kunskap, alltsd en gemensam referensram. Vidare séger han att det &r processen i
sig, att leva 1 samhdorighet, som dr bildande.

Jean Piaget levde mellan 1896-1980 och hans teorier gav grunden till det vi idag kallar f6r kognitiv
teori. Han har pédverkat inldrningsteorin eftersom han pdstod att vi lir oss dd vi sjdlvstdndigt
forsoker 16sa problem, och att kunskap ar nagot vi sjilva skapar. Piaget menade att ménniskan har
kognitiva scheman. Larande uppstar dd dessa befintliga scheman stdter pa ny fakta som utmanar de
redan bestaende kunskaperna (Korp, 2003). Dessutom gjorde Piaget barnet till ett tydligt subjekt



och skapade barnperspektivet. Hans idealbild av ett barn dr en liten vetenskapsman som drivs av
egna intressen att ta till sig och utveckla kunskap. Piagets och Deweys tankar kan tyckas lika pa
vissa punkter. Narmare bestdmt visade de stor respekt for barnet och den demokratiska viljan (Siljo,
2003).

Lev Vygotsky (1896-1934) ar en forskare som har betytt mycket for inldrningsteorierna. Hans teori
bygger pa samspel och kommunikationen mellan ménniskor, ndmligen att vi véxer upp i en social
miljo och dérifrdn fir vi vir néring att utvecklas. Vidare ansag han att ldrandet 1 skolan dr mer en
abstrakt process, det dr i praktiken vi lir oss genom personliga erfarenheter (Siljo, 2003). Vygotsky
ansag att lararen skulle se varje individs kunskapsstadium for att sen ha det som utgdngspunkt i
undervisningen. Han dr den viktigaste forskaren nér det kommer till det vi kallar de sociokulturella
teorierna om ldrande (Korp, 2003). Sélj6 (2003) skriver att skillnaden mellan Piagets och Vygotskys
teori dr att “Piagets barn uppticker hur vérlden objektivt fungerar, medan Vygotskys barn blir
delaktiga 1 kunskaper genom att man blir bekant med de sétt att kommunicera och tdnka om vérlden
som man méter hos andra”(s. 85).

Olga Dysthe (2002) belyser det sociokulturella perspektivet i sin artikel Om forhallandet mellan
individ och grupp i portfoljprocessen. Larandeperspektivet har da en social basis som bygger pa
interaktionen mellan elever. Dysthe anser att termen social kan ha tvd betydelser i
inldrningssammanhang. Det forsta handlar om interaktionen med andra ménniskor, och den andra
belyser begreppet tillhorighet. Ménniskan lever i ett samhélle och elever tillhor en klass vilket visar
att vi lever inte 1 en isolerad milj6. For att eleverna ska forstd syftet med kursmal bor de diskutera
och anvinda den sociala miljo som finns runt dem. Detta kan d& goras i samband med metodiken
som medfoljer vid arbete med portfolien (ss. 93-95).

Dewey, Piaget och Vygotsky har tillsammans pdverkat den bakomliggande kunskapsteori som ESP
har som basis. Samspelet, demokrati, barnperspektivet och de personliga erfarenheterna &r viktiga
komponenter i dagens sprakinldrning. Det dr bland annat det som Europarddet har haft i atanke nér
de skapat ESP.

3.2 Metakognition

Hope J. Hartman (2001) diskuterar metakognition i1 boken Metacognition in Learning and
Instruction. Forfattaren skriver foljande om begreppet: “Knowing about your own knowing or
thinking about your own thinking -metacognition- includes thinking about your own thinking
processes and the products of your thinking”(s. 34). Det handlar om att kénna till sitt tankemonster
och dirtill kommer vetskapen automatiskt om hur man lar sig.

Vidare anser Hartman att medvetenhet och kontroll dr de tva fundamentala aspekterna av
metakognition. Likasd finns det tvd typer av metakognition. Den fOrsta kallas executive
management och &r strategier fOr att planera, utvirdera och forstd sina tankebanor och de tankar
som uppstar. Den andra, strategic knowledge, ér kunskapen och ens formédgor som redan é&r
befintliga. Vidare handlar det om att ha vetskapen om nér, hur och varfér man ska anvénda dem.

Professor Anita Wenden (i Tornberg, 2005) beskriver metakognition som kunskap om ldrande.
Liknande Hartman, anser Wenden att det finns olika typer, och att det ar skillnad pa metakognitiva
kunskaper och metakognitiva strategier. Det forstndmnda &r de man besitter for att kunna reflektera
om sin inldrning. Strategierna dr de som tas till d& planering och fokusering sker 6ver process och
progression (s. 519). Vidare presenterar Wenden (ibid) metakognition utifran tre nivér:

a) att veta vad sprék, sprakinldrning och sprakutveckling innebér

b) att planera utifrén sina egna méal och det man vet om spréakinldrning och sprékutveckling



c) att utvérdera arbetet i relation till mélen, planen och tillvigagéngssattet (s.22).

Aven Ulrika Tornberg (2005) diskuterar inlirningsstrategier och presenterar O'Malleys och
Chamots indelning, som visar pa att det finns tre stycken huvudkategorier sdsom kognitiva,
metakognitiva och socio-affektiva strategier. Den kognitiva kategorin innefattar alla strategier da
l6sningar pa problem tydliggérs med hjélp av analyser, bearbetningar och koppling mellan ny
kunskap och redan befintlig kunskap. De metakognitiva teknikerna handlar om att reflektera om sin
egen inlarningsstrategi for att kunna planera, arbeta och reflektera. Forfattaren skriver ” De
metakognitiva strategierna har med andra ord en sjdlvreglerande funktion”(s. 22). Med den socio-
affektiva tekniken menar O'Malley och Chamot de strategier som anvénds 1 interaktion med andra.
Slutligen skrivs det att “metakognition, medvetenheten om hur, vad och varfér man lar sig och
formédgan att bedoma de egna resultaten, dr en viktig faktor nér det géller sprékinldrning — och
formodligen ldrande 6verhuvudtaget” (s. 23).

David Boud (1995) skriver om begreppet metakognition i samband med effektiv inldrning.
Forfattaren pastar att for att erhalla en resultatrik inldrning sd bor utveckling inom metakognition
ske, eftersom det &r i den processen reflektion uppstir om den egna inldrningen (s. 14).

For att anvéinda metakognition i den sjédlvstindiga inldrningen bor dven undervisningen genomsyras
av detta tankesétt. Hartman (2001) skriver om just detta i avsnittet "Teaching metacognitively”. Att
undervisa med metakognition handlar om ldrarens medvetenhet om sin egen inldrning. Att
undervisa for metakognition r att reflektera 6ver hur undervisningen uppfattas av eleverna och hur
den kan aktivera deras metakognition (s. 149). Anvdndandet av detta kan resultera i en forbittring
av klassrumsklimatet samt en mer effektiv akademisk inlérning (s. 151).

3.3 Bedomning

Enligt Skolverkets stddmaterial for [UP-processen (2009) finns tvé typer av beddomning, summativ
respektive formativ beddémning. Med den forst nimnda summeras de resultat pa de slutuppgifter
eleven har fardigstillt vilket resulterar i ett slutbetyg. Vid denna bedomning ligger fokus pa
slutprodukten och resultatet. Till skillnad frdn den summativa bedomningsformen sa belyser den
formativa bedomningsformen istillet processen och bedémningen sker under utvecklingens gang.
Denna formen har tva syften. For det forsta ger den information och kunskap om vad eleven kan,
vilket kan vara en hjélp for lararen vid planering for ndstkommande avsnitt. For det andra far eleven
individuella rdd om hur den fortsatta progressionen kan ske (s. 37).

I sin avhandling, tar Dragemark Oscarson (2009, ss. 61-62) upp och diskuterar hur summativ
bedomning handlar om beddmning av lirande medan formativ beddmning ses som en bedémning
for larande. Det sist ndmnda ses som en mer demokratisk aspekt vid bedomning och kan darfor
stirka larandet. Den formativa beddmningen kan ske antingen fran via envdgskommunikation,
larare till elev, eller 1 samrad med eleven. Vid samtal om bedomning &r det viktigt att ge konkreta
anvisningar och dir med fokusera pa prestationen, inte elevens personlighet.

Hermansson (2006) har i ett examensarbete granskat bedomning och skillnader 1 beddmning l4rare
emellan. Syftet var att granska om betygsittningen 1 skriftlig produktion 1 spanska Steg 2 skiljde sig
mellan grundskoleldrare och gymnasieldrare. Vidare undersoktes vilka moment som pédverkade
beddomningen av samma material och vad ldrarna lade storst fokus pa. I studien framkom det en viss
skillnad 1 bedomning emellan larare. Dessutom diskuteras det, att ldrare har en formdga att tolka det
nuvarande betygssystemet individuellt och utan diskussion med andra ldrare. Det medfor att
bedomningen sitts utifrdn subjektiva tolkningar och kan dirfér medféra bedomningar som inte
stimmer 6verens med hur andra skulle uppskatta samma uppgift. Unders6kningen som gjordes,



handlade om att ldrare frin de olika arskurserna skulle bedoma tva uppsatser ddr den ena var
skriven av en flicka och den andra av en pojke. Grundskoleldrarna visade sig vara mer generdsa i
sin uppskattning, vilket anségs bero pd att de inte tyckte att de grammatiska momenten inte var sd
vasentliga. Gymnasieldrarna var da i jamforelse strangare vid betygsittningen. Alla deltagande fick
dven bedoma uppsatserna efter CEFR-skalorna. Dock ansag ldrarna vid intervjutillfillet att det var
svarare att bedoma elevens nivd efter CEFR-skalorna, dn att sitta betyg efter det svenska
betygssystemet. Detta berodde pa ldrarnas bristande kunskap om dessa méatinstrument men ocksa att
det skapade forvirring, dd de inte miter exakt samma saker som de svenska betygskriterierna (s.
25).

3.3.1 Sjalvbedomning

Professor David Boud (1995) definierar begreppet sjidlvbedomning pa foljande vis: “the
involvement of students in identifying standards and/or criteria to apply to their work and making
judgements about the extent to which they have met these criteria and standards™ (s. 12).

Vidare hidvdar Boud att sjdlvbeddmning dr ndodvéndig for att uppnd livsldngt larande samt for att
uppna effektivt larande. Boud pastar att de som utvecklar denna formaga tenderar att i storre
utstrackning fortsétta sitt ldrande samt da ocksd veta hur de bor gé till viga. Dessutom har de
bendgenhet att ta mer ansvar for sina handlingar och antaganden. Vad mera ér att sjdlvbedomning ar
en reflexiv aktivitet och utvecklar reflexiva forméigor. Ddrmed kan sjdlvbedomning vara ett medel
for att medvetandegdra och fa elever att reflektera automatiskt 1 sin sprakinlédrning.

Redan i slutet av 1960-talet borjade forskningen om sjdlvbeddmning, skriver David Boud i sin bok
Enhancing learning through self assessment frdn 1995. I bdrjan handlade det mer om elevens
formaga att inse vilket betyg som lararen skulle sétta. Fortsdttningsvis, under den forsta delen av
1970-talet, utvecklades idéen och vetskapen om elevens egen vinning i och med sjdlvbedémning.
Denna uppfattning delas av professor Mats Oscarson, som skriver:

Pa samma sétt som kunskaper och fardigheter naturligt fokuseras i den dagliga
undervisningen, bor 6vning i att reflektera Over resultaten av kunskaps- och
fardighetsinhdmtandet vara en naturlig och fortlopande uppgift for alla som é&r
involverade i1 denna undervisningen (Oscarson, 1998, s.137).

Det &r tydligt 1 detta citat, att Oscarson (1998) anser att sjilvbedomning bor integreras i1
undervisningen. Han menar dven att denna formaga bor stimuleras till utveckling da den faktiskt
finns som ett strdvans mal 1 de svenska ldroplanerna. Daremot dr metoderna for detta sétt att agera
inte speciellt utarbetat och idag saknas det utbrett material och hjidlpmedel for denna typ av arbete
(s. 137).

Aven Hedge (2000) visar p4 avsaknaden av metodiken och skriver "However, learner reports can
only investigate conscious strategies and research in this field still needs an effective methodology”
(s. 79). Bade Oscarson (1998) och Hedge (2000) papekar hur viktig metodiken &r 1 denna typ av
arbete.

Strategier kan agera som hjdlpmedel for att ta till sig kunskap. Enligt Tornberg (2005) har
begreppet strategier en formedlande roll. Eleven har dd anvint sig av egna erfarenheter, deras
larandestilar och de Ovningar som de arbetar med, vilket har paverkat deras strategival. Hedge
(2000) tar upp de strategier som kan bidra till att bli en ”good language learner”. Dessa dr de
kognitiva strategierna, de metakognitiva strategierna, de kommunikativa strategierna och de socio-
affektiva strategierna. Med hjélp av dessa tillvigagangssitt kan den studerande bli en effektiv och



medveten sprakanvdndare. Dock péapekar bade Miliander (2002) och Tholin (2002),
forutsattningen for att eleven ska lyckas &r att lararen finns med och handleder. Till slut blir lararen
mer av en mentor och dmnesexpert dé eleverna har anammat metodiken och arbetar sjélvstandigt.

Vidare skriver Tholin (2002) om elever som &r svaga och behdver lite mer stod dn andra. Enligt
Tholin dr det mer spridning pé elevers kunskaper ndr de kommer till grundskolans senare &r och de
duktigaste eleverna blir bara béttre. Darfor anses det att undervisningen inte kan passa alla elever,
om inte de fir sitta upp egna mal och arbeta i sin egen takt. Aven de lite svagare eleverna kan sitta
upp mal och det dr framfor allt da de kan koncentrera sig pa sin inldrning. Dessa elever ér ofta i
behov av tydliga arbetssétt och mal, och darfor dr det viktigt att anpassa inldrningen till sin egen
formaga. Elevplanerat arbetssitt betyder att arbetet &r individanpassat och dérfor pastar Tholin
(2002) att det passar alla elever.

Boud (1995) presenterar strukturerade scheman som visar de kriterier som bor uppnas. Kriterier gor
det littare for sprakanvindare att forstd och medvetandegdra de krav som ldraren stiller. Aven
strukturerade gruppdvningar bor finnas till for att dskadliggora viagen dit. Kriterierna kan ses som
smé delmal som bockas av nér de uppfyllts.

Oscarson (1998) belyser fyra argument som ligger bakom och stirker anvéndandet av
sjalvbeddmning 1 undervisningen:
a) Pedagogiskt-didaktiskt argument. Sprakanvandare ldr sig att kritiskt bedoma sin inldrning.
b) Pragmatiskt argument. Elev och larare samarbetar genom delat ansvaret for bedomningen.
c) Logiskt-filosofiskt argument. Elevers inflytande &ver sin egen bedOmning ger en
demokratisk mojlighet.
d) Empiriskt argument. Utifran vad vi vet fran tidigare forskning kan eleven sjilv forutse sin
uppnadda sprakniva. (ss.147-148)

Undersokningar stodjer uppfattningen att elever dr kapabla, under vissa forutsittningar, att bedoma
sin egen sprakniva pa ett realistiskt och tillforlitligt sitt. Just om detta skriver Oscarson (1999) att
syftet med sjdlvbedomning ér, att eleverna ska erbjudas ett vidare perspektiv pa utvirdering. Genom
att eleverna sjdlva planerar, reflekterar och utvérderar blir det ett komplement till andra typer av
beddmning.

Béade Oscarson (1998) och Boud (1995) tar upp en viktig synpunkt, dvs att sjdlvuppfattning och
sjalvtillit ocksd péverkar elevens sdkerhet nir den beddomer sin egen inldrning. Just
sjalvuppfattningen kan paverka bedomningar som gors. Och likasa kan exempelvis bakgrund och
alder ha inverkan vid sjélvbeddmning.

Cox & Jullia (2006) har gjort en studie med liknande syfte, dir elevens forméga och attityd till
sjalvbedomning undersokts 1 dmnet engelska. Studien gjordes péd tvd skolor dir en skola
undervisade engelska pa ett mer traditionellt sitt, refererat som skola T. Den andra skolan anvinde
sig av materialet ESP och kallades da skola ESP 1 examensarbetet. Uppsatsens slutsats visade ingen
storre skillnad pa elevers forméaga och attityd vid sjdlvbedomning mellan de bada skolorna.
Relevanta resultat for denna rapport vad dock att eleverna pa skola ESP tyckte att kriterierna pa
checklistorna frdén ESP var for allmdnna och det var svart for Cox & Jullia att se om eleverna
tolkade dem ritt.

3.4 Kommunikativ kompetens

Efter att sprékforskningen och sprékundervisningen linge karakteriserades av en mer teoretisk
forhallningssitt, och att man ocksa fokuserade pa att inldrning skedde genom réttning av de fel man
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astadkommit, sd borjade man istdllet i slutet av 1900-talet att intressera sig for teorin att
sprakinldrning istéllet kunde ske genom att anvédnda sig av spraket, framfor allt muntlig fardighet,
horforstaelse, mélcentrerad produktion och mer verklighetsbaserad undervisning. Malet var da att
sprékanvidndaren ska kunna kommunicera med andra malspraksanvindare (Brown, 1993).
Kommunikativ kompetens &r ett nyckelbegrepp 1 denna spriksyn och Nationalencyklopedin
definierar det pa foljande sitt:

kommunikativ kompetens, sprakbrukarens formaga att anvianda spraket pa ett i den
forevarande situationen socialt och kulturellt accepterat eller foreskrivet sitt. Denna
forméga innebir bl.a. att kunna avgoéra nér man skall tala eller tiga, med vem man
kan tala om vilka &mnen vid vilka tillfdllen och pa vilket sprak eller i vilken stilart. I
den kommunikativa kompetensen ingar ocksé den grammatiska kompetensen, dvs.

formagan att bilda grammatiskt korrekta meningar
(http://www.ne.se.ezproxy.ub.gu.se/kommunikativ-kompetens, 2010-04-09 k.
11.15).

Denna definition stimmer vél overens med Bachman's “communicative language ability” som
Tricia Hedge (2000) presenterar i boken Teaching and Learning in the Language Classroom. Dér
belyses fem komponenter vilket tillsammans bildar kommunikativ férmaga: lingvistisk kompetens,
pragmatisk kompetens, diskurs kompetens, strategisk kompetens och formégan att tala flytande.
Med lingvistisk kompetens menas, huruvida sprakanviandaren har vetskap om spréaket 1 sig dir
fokus ligger pa meningsbyggnad, grammatik, ordkunskap, uttal, stavning och semantik. Pragmatisk
kompetens syftar till hur spraket anvinds i en kontext dér olika situationer kridver varierat och
anpassat sprak. Att ha formagan att skapa en sammanhingande och konsekvent text eller
konversation kallas diskurskompetens. Det vill sdga att ha fallenheten att vidhélla ett pagéende
samtal och utveckla dmnet. Strategisk kompetens handlar om anvindningen av strategier nér
spraket brister. Antingen kompenseras bristen av omformulering eller &ndring av syftet. Den femte
och sista komponenten dr formagan att tala flytande. Sprédkanvéndaren talar d& spréket utan
nervositet, spadnning och helt utan tvekan. For att sprdkanvdndaren ska na den kommunikativa
kompetens sd bor man arbeta med dessa delar och striva mot interaktion och muntlig produktion.

Ulrika Tornberg (2005) presenterar Hymes, en amerikansk sociolingvist, som ocksad ansag att den
kommunikativa kompetensen inte bara horde ihop med grammatiska regler utan likvél rorde det sig
om sociala anvéndningsregler. Han delade in kompetenskomponenterna i fyra ddr den grammatiska
kompetensen &r den forsta. Sedan foljer:

- att veta om ett yttrande verkligen dr mdjligt (feasible) d&ven om det rakar vara grammatiskt
korrekt,

- att veta om ett yttrande &r passande (appropriate) i den sociala situationen som géller,

- att veta om ett yttrande som kan vara bade korrekt och passande verkligen ocksd anvinds
(accepted usage) (Tornberg, 2005, 5.40)

3.5 Europaradet

Europaradet grundades i Strasbourg 1 Frankrike vdren 1949 av tio ldnder. Deras grundprinciper ér
att verka for demokrati genom de ménskliga réttigheterna och andra avtal som berér demokratiska
principer (United Nations, http://www.un.org/en/documents/udhr/, 2010-06-04) . Europarddet anser
att detta dr grunden for en fungerande ekonomi, stabilitet och samspel i och mellan ldander i den
Europeiska unionen. Av detta skdl sd arbetar de for att motverka all typ av brottslighet och
krankande handlingar, och forsoker dirmed finna losningar pa dessa problem i samspel med
varandra. De skriver att ”’Cooperation between all member states is the only way to solve the major
problems facing society today” (Council of Europe, www.coe.int, 2010-04-08 ).
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Under slutet av 1900-talet hade Europaradet skapat tvd stora utvecklingsprojekt i samband med
sprakinldrning; The Common European Framework of Reference for Languages: Learning,
Teaching and Assessment och The European Language Portfolio (Council of Europe, www.coe.int).
Dessa kommer nu att presenteras nirmare.

3.5.1 The Common European Framework of Reference (CEFR)

The Common European Framework of referens [CEFR] ér ett gemensamt gemensamt ramverk att
se pd spraknivaer och som kan anvéndas som en standard i Europa, och det baseras pd spraknivier
och deskriptorer, som ar utformade som kriterier. Det beskriver de kunskaper som en
sprakanvindare kan forvinta sig behdva for att kunna kommunicera pa det aktuella spraket. Aven
innehéller den de formagor som anvidndaren bor utveckla for att bli effektiv 1 och medveten om sin
inlérning.

Enligt Europarédet kan beskrivningen av sprdkkompetensen delas in i sex nivder, anvindare pa
nyborjarnivad A1-A2, sjilvstindig anvindare B1-B2 och avancerad anvdndare C1-C2. Inom dessa
spraknivéder har Europarddet framstillt korta beskrivningar pa de kunskaper man ska ha for att ha
uppnatt olika sprédknivder. Dessa beskrivningar kallas for deskriptorer och innefattar de
kommunikativa kompetenserna horforstielse, lasforstaelse, muntlig interaktion, muntlig produktion
och skriftlig produktion.

Deskriptorskalorna utvecklades och framstélldes genom manga inhdmtade beskrivningar av
sprakfardigheter av ldrare runtom i Europa. Forskningsprojektet som skedde under 1990-talet
resulterade 1 tre malsattningstabeller.

Den ena, kallad sjdlvbedomningstabldn, innehdller elevcentrerade pastdenden. Det kriteriet for den
skriftliga fardigheten pd sprkniva Al lyder:”Jag kan skriva korta, enkla meddelanden, t.ex. ett
vykort med hélsningar. Jag kan fylla i personliga uppgifter som namn, adress och nationalitet i
enklare formuldr” (Skolverket, 2007, s. 26). Pa niva C2 for fardigheten skriva star det: “Jag kan
skriva klar och ledig text i passande stil. Jag kan skriva komplexa brev, rapporter eller artiklar som
presenterar ett dmne pa ett logiskt och effektivt sdtt som hjdlper lasaren att lagga mérke till och
minnas viktiga punkter. Jag kan skriva sammanfattningar och Oversikter over facktexter eller
litterdra verk™ (ibid). Liknande kriterier kan avldsas for varje fardighet och dd d@ven pa nivierna Al-
C2.

De andra tva tablderna dr mer generella och dessa kriterier viander sig till ldrare och de som tar fram
laroplaner for att vara till som en hjdlp vid vidare arbete. En av tablderna kallas for ”den globala
skalan” och dir kan man fa en sammanfattning och dversikt dver varje nivd. Under nivd Al pa den
globala skalan stér det:

Kan forstd och anvinda vilkdnda, vardagliga uttryck och mycket
grundldggande fraser som syftar till att mota konkreta behov. Kan presentera
sig sjdlv och andra samt stélla och besvara frigor om personliga forhdllanden
som var han/hon bor, personer han/hon kinner och saker han/hon har. Kan
samtala pa ett enkelt sitt under fOrutsittning att samtalspartnern talar
langsamt och tydligt och &r beredd att hjilpa till (Skolverket, 2007, s 24).

Syftet med denna tabla ar att underlétta for sprakanvédndare och elev att se en helhet over en

fardighet for sen kunna planera arbetet mer i detalj. Dessutom kan det skapas egna checklistor
utifran denna tabla.
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Den tredje tabldn fokuserar pa den muntliga fardigheten och kallas for “’kvalitativa aspekter av
muntlig sprakanviandning”(Skolverket, 2007, s 29). Den &r uppdelad 1 fem aspekter vilka ér:
omfing, korrekthet, flyt, interaktion och sammanhang. Under den aktuella nivan presenteras de
kriterier som ska uppnas vid inldrningen. Under nivdn A1 och aspekten omfang har uppnaétts star det
att eleven: “Har ett mycket grundliggande forrdd av ord och enkla fraser som ror personliga
forhallanden och sirskilda konkreta situationer” (s 29). Dessa aspekter kan sammankopplas med de
fem komponenter som Hedge (2000) belyser som tidigare redovisats i avsnittet Kommunikativ
kompetens. Aven i Europarddets text Gemensam europeisk referensram for sprdk: lirande,
undervisning och bedomning (Skolverket, 2007, s 30) belyses det holistiska synsittet for att na
kommunikativ kompetens. Detta 4r CEFR 6versatt till svenska.

3.5.2 Europeisk spriakportfolio

Europeisk sprakportfolio (ESP) ar ett pedagogiskt verktyg som syftar till att sprakanvdndaren kan
samla och reflektera dver sin sprakinldrning och de erfarenheter den upplevt i samband med olika
kulturer. Materialet har tva tydliga syften:

a) att motivera sprdkanvéndaren att lara sig sprdk och dirmed ha mojligheten att f6lja sin egen
sprakutveckling och bli varse sin egen sprékinldrning,

b) att ha mgjligheten att dokumentera sin egen spriakutveckling for framtida aktiviteter tillika
de kulturella erfarenheter de besitter (Council of Europe, 2010).

Professorerna David Little och Radka Percléva (2001) beskriver de tvad bakomliggande
funktionerna till arbetet med ESP, dvs den rapporterande och den pedagogiska funktionen. Den
forstnimnda uppfattas dven av Little och Perclova som ett komplement till andra
bedomningsformer. Dér visas konkreta exempel och den erfarenhet som eleven besitter, vilket kan
vara av intresse i motet med framtiden. Den andra funktionen, den pedagogiska funktionen, syftar
till att eleven ska utveckla sin férméga att bedoma och reflektera dver sin egen inldrning. Vidare ska
anviandaren da ocksé ta mer ansvar for sitt arbete. Det dr detta som kallas for learner autonomy och
syftar till bl a livslangt ldarande (s.3).

Portfolien bestar av tre delar:

Sprakpasset ér ett samlingsmaterial dir eleven dokumenterar de sprak de behirskar, till vilken grad
de behirskar dem, tillika vilka kulturella kontakter och erfarenheter de har. Hir kan anvidndaren
skriva in  sjdlvbeddmning, betyg fran ldrare och andra dokument som examina och diplom.
Beroende pa vilken dlder anvidndaren har, sd kan den vara ett underlag vid byte av skola eller till
och med vid anstéllningsintervjuer.

Sprakbiografin hjdlper ESP-anvidndaren att ldra sig planera, reflektera och beddoma sin egen
inldrningsprocess 1 de olika spraken. Den innehaller dokument f6r planering och utvirdering 1 syfte
att eleven ska arbeta med bade maélséttning och sjilvbeddmning. Daértill kommer anvéndaren
utveckla sin metakognition och forhoppningen ér att sprékinlérningen blir mer effektiv.

I samband med det arbete som fortloper under terminen ska material samlas i en dossier, det vill
sdga en pappersparm eller en digitalt samlingsmapp. ESP-anvédndaren far da mojlighet att samla de
uppgifter som hon/han producerat. Den kan innehalla bdde muntliga och skriftliga arbeten men
samtidigt ska det vara uppdaterat material som sen kan visas vid till exempel
utvecklingssamtal(Council of Europe, www.coe.int, 2010-04-08).

Europeisk sprakportfolio har anpassats och Oversatts av sina medlemslédnder. Idag &r 2010 finns det
drygt 100 validerade portfolios (Council of Europe, www.coe.int, 2010-04-08). Sverige har tre
Europeisk sprékportfolio som godkéindes &r 2004 av Europarddets valideringskommitté. Dessa
innefattar aldersgrupperna 6-11 ar, 12-16 ar och 16+ . De forsta tva ér for arbete i grundskolan
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medan 16+ dr skapad for anvdndning pa gymnasieskolan och dven for hogre studier (Skolverket,
2010-04-08).

3.6 De svenska styrdokumenten och Europeisk sprakportfolio

I kursplanen for Moderna sprak stir det att &mnet “’syftar till att utveckla en allsidig kommunikativ
formaga” (Skolverket, 2000, s. 31). Tillika finns de tva stravansmalen som handlar om reflektion
och malsittning dér eleven:

— utvecklar sin forméga att reflektera Over och ta ansvar for sin egen sprakinldrning och att
medvetet anvinda arbetssitt som framjar den egna inldrningen,

— utvecklar sin formdga att planera, genomfora och utvérdera uppgifter, pa egen hand och i
samarbete med andra. (Skolverket, 2000, s.32)

Detta syfte och dessa méal stimmer vél dverens med syftet med ESP. Tholin (2001) motiverar i
Sprakboken varfor det dr sa viktigt att lata eleverna vara med och planera undervisningen. For att de
ska kdnna sig motiverade, utmanade och engagerade under lektionstid bor de ha inverkan pé
planeringen. Tholin kallar det f6r en forhandling mellan elev och ldrare och detta klargor allas roll 1
kunskapsutvecklingen.

Aven Miliander (2001) diskuterar de svenska styrdokumenten och arbetet med sprikportfolio. Hon
skriver:”Léroplanen forutsitter alltsd en hog grad av sjdlvstindigt arbete och ansvarstagande hos
vara elever. Om eleverna ska planera, genomfora och utvirdera sitt arbete maste de sjdlva ocksa lara
sig att dokumentera vilket material de anvénder och hur de arbetar” (s. 238).

I artikeln Elevinflytande och arbetet med mdl och betygskriterier skriven av Hékan Johansson
(2002) ar forfattaren av samma asikt som bade Tholin och Miliander. Johansson anser att aktiv
handledning r ett villkor for att eleven ska kunna arbeta mot de mél som ldroplanen utvecklat.

Korp (2003) diskuterar termen kunskap och knyter an till ldaroplanen i1 sin licentiatavhandling
Kunskapsbedomning — hur, vad och varfér. Begreppet innefattar fyra olika typer av kunskap vilka
dven tas upp i laroplanen. Den forsta kallas faktakunskap och kan beskrivas som djup eller ytlig
kunskap. Senare kommer forstaelsekunskap vilken enligt Korp, har ett samband med faktakunskap.
Det pastds ocksa att forstaelsen dr grundliggande for sprakinldrningen och &r en mer teoretisk
aspekt av kunskap. Vidare beskrivs fardigheter som en tredje typ av kunskap. Begreppet inrymmer
formagan att veta hur nagot ska goras for att sen gora det. Slutligen beskrivs fortrogenhetskunskap
som involverar socialisationen och interaktionen med andra dir begreppet innebdr formégan att
forstd andra vérderingar och sammanhang. Dessa fyra kunskapsaspekter ska ses som en helhet och
minniskan ska inforliva alla fyra 1 en passande form beroende péd person och sammanhang(ss. 86-
87).

Sammanfattningsvis kan dessa begrepp, material och riktlinjer som presenterats i avsnittet
Bakgrund ses som en basis till undersokningen som nu kommer att presenteras i avsnittet Metod. De
kommer dven sammankopplas med undersékningen i avsnittet Diskussion.

4. Metod

Hir nedan fOljer en redogorelse for val av metod. Avsnittet innefattar dven val av
undersdkningsgrupp samt beskrivning av material.
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4.1 Val och motivering av design och metod

Studien dr en kvantitativ undersokning med kvalitativa inslag. Staffan Stukat (2005) skriver i boken
Att skriva examensarbete inom utbildningsvetenskap att syftet med kvalitativa studier &r att forsta
och tolka de resultat som uppkommer av studiens undersokning, till skillnad fran de kvantitativa
studiernas generaliseringar och forklaringar. Da det anvidndes checklistor 1 studien, som en typ av
enkit, kan detta ses som en kvantitativ bas for undersdokningen. Vid undersdkningen skedde dven ett
intervjusamtal mellan forfattare och lirare av ett kvalitativt slag. Déarfor kan man siga att resultaten
analyseras utifran bade kvantitativa och kvalitativa metoder.

D4 studiens syfte handlar om elevernas formaga att reflektera dver sin egen sprakniva, utformades
forst en verklighetsinspirerad skrivuppgift for eleverna att géra den utvalda lektionen. Darefter
bedomdes de sin egna nivdn med hjélp av en checklista tagen frdn ESP for grundskolan 12-16 &r.
Denna checklista inriktar sig pa A1-B1 och denna valdes da eleverna férmodas ligga pa B1 niva da
de avslutat grundskolan. Resultatet kunde sedan avldsas och jimforas med skrivuppgiften, vilket
gjordes av ldraren och forfattaren. Slutligen utldstes hur vil elevens uppfattning om sin sprakniva
stimde Overens med de kriterier som var angivna.

Detta tillvigagangssatt valdes, dd en skriftlig uppgift var passande eftersom undersékningen kunde
goras under en lektion, samt att pressen pa eleven formodas bli ldgre 1 jimforelse med t. ex. en
muntlig uppgift. Det hade varit 6nskvart att individualisera uppgifterna dé vissa elever kan kinna
sig mer bekvédma att tala dn att skriva men detta fanns tyvirr ingen tid till. Den skriftliga uppgiften
skulle ligga till grund for trepartsbedomningen (elev, ldrare och forfattare).

Enligt Stukat (2005) &r en metodtriangulering att foredra dd olika synsétt bor tydliggora studiens
resultat. Darfor inkluderades bade ldrarens och forfattarens uppfattning om elevens bedomning om
den valda skrivuppgiften. Darmed fanns mojligheten att se elevens formaga att reflektera frin tre
perspektiv, dir en bor vara mer objektiv &n den andra. Léararens beddmning kan ha paverkats av de
redan befintliga och subjektiva omdomena som gjorts och dven av den utvecklade relationen elev
och ldrare emellan. Daremot ses forfattaren som utomstdende och dédr av ocksd objektiv 1 sin
beddmning gentemot undersdkningsgruppen.

4.2 Val av undersokningsgrupp

Da tanken var att studien skulle vara av en mer allmén karaktér, kontaktades kommunala gymnasier
genom e-post (Bilaga IV). Om studien inriktat sig pa privatigd verksamhet, kan detta medfora en
sndvare urvalsgrupp. Ett vilkdnt och centralt gymnasium i Vastsverige godkénde studien som sedan
genomfordes i en klass med tretton elever. Studien krdvde en undersokningsgrupp som for
ndrvarande lidste Steg 3 i dmnet spanska, vilket motsvarar de elever som fortsatt sina studier i
spanska efter grundskolans sista ar. Detta var nddvandigt da studiens syfte ar att se dess forméga att
reflektera 6ver sin egen bedomning som finns som mal i1 kursplanen for Moderna sprak i Lpo 94.

D& tva elever inte kunde medverka, pé& grund av sjukdom och prov, resulterade
undersokningsgruppen i elva medverkande. Konstillhorighet var inte relevant i denna studie och
inte heller kulturell eller socio-ekonomisk bakgrund.

4.3 Material

Nedan presenteras det material som I&g till grund for undersokningen. Den innefattar den skriftliga
uppgift och checklistor fran ESP 12-16 ar.
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4.3.1 Uppgift ”Breyv till en spanskfamilj”

I studien anvindes en skriftlig uppgift dir eleverna ombads att skriva ett brev till en spansk familj
for att berdtta om sig sjélva, sin familj, sina intressen, nagot de varit med om, samt négra aktiviteter
som de skulle gora den kommande veckan (Bilaga II1). Dessutom skulle de skriva négra fragor till
familjen. Tanken var att eleven skulle skriva brevet for att den skulle bo hos familjen under
sommaren dd den gick pd en sprakskola i den valda spanska staden.

4.3.2 Checklistorna i ESP 12-16 ar

Checklistorna  som ESP  framstéllt & en del av  Sprakbiografin  (Skolverket,
http://www.skolverket.se/sb/d/2164/a/12213, 2010-04-08). Deras syfte &r att sprakanvéndaren sjalv
ska ha mojlighet att bedoma sina fardigheter 1 det aktuella sprdket inom CEF:s olika nivéer.
Checklistorna dr utformade med pastdenden dir pilmarkeringar ska visa pd dess egen beddmning.
De nivaerna som var aktuella i denna studie var A1-B1. Spriket som anvinds i1 dessa checklistor dr
anpassade till yngre elever (ibid). I undersdkningen anvéndes bara skalorna for skriftlig produktion
som forfattaren sammanstéllt (Bilaga II)

4.4 Undersokningens genomforande

Studien genomfordes under ett lektionspass pé sjuttio minuter som var elevernas forsta &mne den
aktuella dagen. Lektionen inleddes med en introduktion dér eleverna fick veta att undersokningen
var frivillig och anonymitet garanterades. Dérefter informerades syftet och tillvigagangssitt. Vidare
blev de medvetna om att de skulle borja med den skriftliga uppgiften for att sen, nir de var klara, fa
checklistan for att beddma sin sprakforméga péd basis av uppgiften. Sedan delades den skriftliga
uppgiften ut och allt eftersom de var klara, fyllde de 1 checklistan och 1dmnade in bdda dokumenten
till forfattaren.

Efter lektionens slut, samtalade ldraren och forfattaren i form av en ostrukturerad intervju. Varje
elevs prestation bedomdes av ldararen som dven gav ett utlaitande om checklista som eleven fyllt i
och om ldraren ansdg att den motsvarade elevens nivd. Dérefter analyserade forfattaren elevens
skriftliga uppgift utifran en tom checklista for att sen se om det stimde dverens med elevens egen
beddmning och sedan dven ldrarens utlatande.

4.5 Redogorelse av analysmetod

Resultaten analyserades primért genom forfattarens individuella bedomning med hjilp av en tom
checklista. Ddrefter jamfordes resultaten fran den skriftliga uppgiften och elevernas sjalvbedomning
med elevens och ldrarens slutbedomning. Resultaten bearbetades for att sedan presenteras i1 form av
diagram. Slutligen sammanstélldes de olika resultaten for att se samband och kopplingar till andra
liknande studier.

4.6 Diskussion av studiens tillforlitlighet

Enligt Stukat (2005) bor studiens tillforlitlighet bedomas med hjélp av begreppen reliabilitet,
validitet och generaliserbarhet. Detta avsnitt kommer behandla just dessa tillsammans med
undersokningen som gjorts.

4.6.1 Reliabilitet

Begreppet reliabilitet innefattar undersdokningens métredskap och hur kvaliteten pa den uppfattas
(Stukat, 2005). Instruktionerna gavs pa svenska sa att missuppfattningar skulle undvikas. Uppgiften
innehdll, i punktform, de omraden som skulle inkluderas i skrivuppgiften men det gavs ocksa en
viss frihet da det kunde ldggas till 6vrig information. Checklistan tagen frdn ESP &r ett nationellt
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och vil utprovat instrument och var skapad for fardigheten skriva och innefattade nivderna A1-B1
vilket Skolverket anser motsvarar de nivder som ska uppnétts vid grundskolans slut.

Storningar, sdsom trétthet och koncentrationssvarigheter kan dgt rum under undersdkningen da
detta var fOrsta lektionen pd morgonen. Vidare kan ovana medverka i dess beddmning eftersom
eleverna inte brukade arbeta med just sjdlvbedomning 1 form av checklistor. Detta giller ocksa
lararens insats. D& arbetssdttet med checklistor var en ny erfarenhet for dven ldraren kan detta ha
haft inverkan pa dennes bedomning. Samtidigt kan ldrarens subjektiva uppfattning om eleven ha
paverkat resultatet.

Som tidigare ndmnts gjorde dven fOrfattaren en uppskattning av elevens uppgift. For att denne
skulle vara sa objektiv som mojligt s& bedomdes de utifrdn en tom checklista. Dock kan det inte
uteslutas att denne kan blivit undermedvetet paverkad av samtalet som forts med ldraren och dess
bedomning da detta skedde strax efter unders6kningen genomforts, och innan forfattaren granskade
elevernas skriftliga uppgift. Det hade varit onskvért att ha ytterligare en medbeddmare men detta
var inte mojligt pa grund av tidskal.

4.6.2 Validitet

Validitet handlar om huruvida métinstrumentet méter det som onskas (Stukat, 2005). I denna studie
var reflektion grundtermen och att eleven har formdgan att beddoma sin egen kunskapsniva.
Skrivuppgiften som var undersokningens bas konstruerades som en vardaglig uppgift, det vill sdga
en uppgift som eleverna kinde igen och kunde ingatt i den vardagliga undervisningen. Genom att
studien anvénde sig av ett beprovat och redan godkint sjdlvbedomningsmaterial kan detta ses som
en bra bas. Materialets syfte ér att bedoma den egna prestationen och diarmed avgéra den befintliga
nivan. Vid jaimforelse med en uppgift kan det bevisa huruvida kunskap i form av reflektion finns da
man kan litt kan se om eleven uppfyller checklistans kriterier. Eftersom eleven fick fylla i, med
pilmarkeringar, det den bedémde sig kunna, bor den ha reflekterat 6ver sin egen sprakforméaga som
sedan kunde jamforas med uppgiften. Diremot kan vissa elever ha utvecklat ett reflekterande
forhéllande under den forsta tiden pa gymnasiet, detta finns ingen mgjlighet att se 1 undersdkningen.
Att utveckla dessa formagor antas dock 1 allménhet att ta langre tid.

4.6.3 Generaliserbarhet

Med generaliserbarhet menas vem resultatet giller for, om det géller enbart for de medverkande
eller en storre grupp (Stukat, 2005). A ena sidan gjordes den aktuella undersdkningen pa en liten
skala och med en liten undersdkningsgrupp. A andra sidan medverkade elever frin en kommunal
skola dir alla haft samma mal i grundskolan och dirmed arbetet mot samma strivansmal. And3 kan
inga generaliseringar dras. Det skulle kravts ett hdgre antal medverkande vilket inte fanns mojlighet
till 1 denna studie. Resultaten kan dock visa pé indikationer och tendenser som kan gélla f6r en
storre grupp.

4.7 Etiska overvaganden

De etiska principerna presenterade 1 At skriva examensarbete inom utbildningsvetenskap (Stukat,
2005, ss. 130-134) har efterfoljts och deltagarna hade i forvag fatt en tillstdndsblankett som kravde
en signatur fran foréldrarna dd de medverkande var under 18 ar. Vidare har information om studiens
syfte och frivillighet tillkdnnagivits, samt anonymitet garanterats (Bilaga I).
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5. Resultat

Nedan foljer en redogorelse for det resultat som framkom av undersdkningen. Som tidigare nimnts
sé har studiens skriftliga uppgift bedomts av elev, ldrare och forfattare. Resultaten som framkom har
sedan behandlats av forfattaren. Detta avsnitt kommer delas upp i tre delar; forhdllande mellan
elevens och ldrarens bedomning, forhdllande mellan elevens och forfattarens bedomning och
slutligen en jamforelse. I varje del kommer den skriftliga uppgiften och sjidlvbedomningen
diskuteras som en enhet.

5.1 Forhallande mellan elevens och lidrarens bedomning

Nir resultatet frén eleven och ldraren jdmfordes kom det fram att dess beddmningar inte skilde sig
nagot avsevirt. | figur 5.1 kan man utldsa forhallandet parterna emellan.

Forhallande mellan elevens och lararens bedémning
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Figur 5.1. Forhallandet mellan elevens och lirarens bedomning

I figur 5.1 kan man avlisa att bedomningsresultatet skiljer sig enbart i ett fall, annars stimmer deras
bedomningar 6verens. Den bla streckade linjen som forestiller elevens bedomning och den réda
heldragna linjen som forestéller lirarens domande f6ljs 4t i alla fall utom ett. I fallet, elev 4, dir
elevens och ldrarens bedomning &r olika kan man avldsa att eleven har Gverestimerat sin
sprakforméga da den bla kvadratiska punkten ligger pa B1 och den roda trianguldra punkten finns
paniva A2.

5.2 Forhallande mellan elevens och forfattarens bedomning

Figur 5.2 belyser de skillnader och likheter som elevens och forfattarens beddmning givit.
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Forhallande mellan elevens och forfattarens beddémning
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Figur 5.2 Forhallande mellan elevens och forfattarens bedémning

Déa forfattaren bedomde elevernas skrivuppgifter enligt checklistans kriterier visade resultaten att
bedomningarna stimde Gverens i sju av de elva fallen. De 6vriga fyra eleverna visade att tva hade
Overestimerat sin kunskapsniva och de resterande tva hade visat sig tro att de lag under sin aktuella
spréakniva. I figur 5.2 illustreras dessa skillnader. Den blé streckade linjen visar elevens bedomning i
frdga och den roda heldragna linjen representerar forfattarens uppskattning.

Nar bedomningen gjordes av den forsta elevens uppgift, alltsd elev 1, skiljde det sig 1 forfattarens
mening da den hade underskattat sin egen sprakliga formaga. Eleven bedomde sin niva till Al
medan forfattaren ansdg att den 1ag pa A2 vid det aktuella tillfdllet. Enligt forfattaren innehdll den
skriftliga uppgiften ménga av de kriterierna som fanns pa checklistan for niva A2 vilket inte eleven
sjalv insett. I uppgiften hade eleven beskrivit platser och personer vilket den, enligt
sjalvbedomningen, inte ansidg sig kunna. Dessutom fanns det meningsskiljaktigheter nir det
handlade om att stilla fragor om vélkdnda saker och vidare eleven tyckte den kunde skriva kortare
meddelanden och enkla brev

Vidare skiljde bedomningen for elev 3 dd den ansag sig ligga pa niva A2 medan forfattaren ansag
att den underskattat sin nivd och bedomde den att vara pa nivd B1. Den skriftliga uppgiften visade
med sédkerhet att eleven kunde skriva personliga brev och berdtta om sina kénslor vilket den
bedomde sig inte kunna. Dessutom sérskilde sig uppfattningarna i foljande tva pastaenden: ”Jag kan
skriva en enkel beréttelse om nagot jag dr intresserad av” och “Jag kan chatta med vinner”
(Skolverket, 2007). Genom att utfoérligt beskrivit sina intressen och vardag, och dessutom anvént sig
av adekvat och sékert sprak anses den kunna dessa péstdenden.

Enligt forfattaren har elev 4 verskattat sin niva da den uppskattat sin niva till B1. Da dess skriftliga
uppgift beddmdes stimde den inte 6verens med dess sjdlvbedomning. Bristerna sags framfor allt
tillhora niva B1 dér vissa pastdenden som den ansdgs sig kunna, inte presenterades i den skriftliga
uppgiften.

Det sista omdomet som skiljer sig &r i fallet elev 10 dar d&ven denna elev har Gverestimerat sin
spréakniva. Dock kan det avldsas av sjdlvbedomningen att det finns 4nda en antydan till medvetande
da beddmningen stimmer battre Gverens med den skriftliga uppgiften till skillnad frén de andra tre
fallen. Detta kan ses dé fler pilmarkeringar som eleven gjort instimmer med dess skriftliga uppgift.
Emellertid sa motsvarar den uppgiften inte de pastaenden som finns pa niva B1 och ddarmed anser
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forfattaren att eleven ligger pa nivd A2. Det finns en avsaknad av utforliga svar som niva B1 kréiver.

5.3 Skillnader i bedomning

Figur 5.3 representerar de olikheter som uppstod emellan den trepartsbeddomning som &gt rum i
samband med undersdkningen.

Skillnader i beddmning

B Underes-
timerat enligt
forfattare

B Samma
resultat

O Overes-
timerat enligt
larare och
forfattare

H Overes-
timerat enligt
forfattare

Figur 5.3 Skillnader i bedomning

Figur 5.3 belyser de skillnader som ir vésentliga for denna studie. Har framkommer att sju elever
har bedomt sin kunskapsnivd ritt enligt bade ldrare och forfattarens uppfattning, vilket ocksa
motsvarar majoriteten av deltagarna. Denna del representeras av den del som har fargen orange.
Vidare ér det tva elever som enligt forfattaren har underskattat sin kunskapsnivd och denna del &r
bld i figur 5.3. Dessutom ir det en elev som Overskattat sin forméaga enligt forfattaren och som visas
som gron del. Den sista delen som bér fargen gul visar att en elev har Overestimerat sin
kunskapsniva enligt bade lararen och forfattaren.

5.4 Ett kvalitativt intervjusamtal mellan forfattare och Lirare

Efter att undersokningen slutférdes skedde ett kvalitativt samtal mellan forfattaren och ldraren. Dér
klargjorde lararen sina beddmningar och presenterade eventuella skillnader. Precis som figur 5.3
visar sé ér det bara en elev som felbedomt sin kunskapsniva enligt lararen. Dock framkom det under
samtalet olika orsaker till elevens bedomningar som kan vara vésentliga i denna undersokning.

Elev 1 som ligger pa den lidgsta nivdn A1l fick kommentaren att den aldrig &r pa lektion och darfor
ligger den sa lagt 1 kunskapsniva. Mgjligheten att utvecklas i spanska har inte funnits enligt ldraren
dé elev varit franvarande under storre del av terminen.

Elev 4 skiljer sig i bedomningen, d ldraren har satt nivd A2 men eleven sjilv bedomde sig ligga pé
B1. Eleven har da dverskattat sin sprakniva enligt ldraren. Under samtalet forklarade lararen att den
tyckte att eleven var vél optimistisk. Vissa kriterier som till exempel ”Jag kan beskriva handlingen 1
en film eller i en bok”och ”Jag kan chatta med vinner” ansag lararen var felbedomda. Motiveringen
16d att eleven visar inte dessa kvalitéer 1 sin uppgift, utan brister i vissa grammatiska moment. Detta
visar att kommunikationen kan bli bristande vid ett samtal med en spansktalande person.
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6. Diskussion av resultat i forhallande till tidigare forskning och
problemformulering

I detta avsnitt kommer en diskussion presenteras av de resultat som framkommit av
undersokningen. Diskussionen kommer knytas an till de teorier, begrepp och studier som
presenterades i avsnitten Bakgrund. For att studiens syfte ska klargoras och besvaras kommer dven
detta avsnitt delas upp i tre delar. Forst diskuteras de jamforande resultat som framkom mellan
elevens och lararens bedomning. Sedan klargors faktorerna som kan skilja forfattarens och elevens
bedomning. Slutligen diskuteras skillnaderna gentemot varandra.

6.1 Jamforelse mellan elevens och ldrarens bedomning

Som resultaten visar bor slutsatsen kunna dras att enligt ldrarens synpunkt kan deltagarna 1 denna
undersokning beddma sin egen spraknivé, och ddrmed ocksé reflektera over sitt eget l1drande. Da det
enbart skiljer sig i ett av fallen kan detta bero pa andra faktorer. Precis som Oscarsson (1998) och
Boud (1995) belyser kan elevens beddmning handla om mognad och dess sjélvuppfattning. Tillika
kan det kopplas samman med dess alder eller bakgrund. I fallet dér elev 4 dverskattar sin sprakniva
kan detta just ha haft en inverkan.

Vidare kan skillnaden bero pé ldrarens subjektiva uppfattning av eleven. Da ldraren egentligen
enbart skulle bedoma skrivuppgiften, kan Ovriga resultat fran dess undervisning ha péverkat
omdomet. Lararen har haft dessa elever under nirmare ett ar och redan innan undersdkningen har
kidnnedom om elevens kapacitet vid sprakinldrning, vilket kan ses som en nackdel. Dock kan detta
dven ses ifran en positiv aspekt. Eftersom majoritetens resultat stimmer dverens med ldrarens kan
detta ses som att ldraren och eleverna dr samspelta. Den undervisning som léraren annars bedriver
innefattar ingen sjdlvbedomning, men dndd har eleverna natt upp till det strdvans mél som finns 1
Lpo 94.

Precis som Boud (1995) diskuterar dr kriterier en fOrutsittning for att elevers kunskap ska
utvecklas. Kriterierna ses som mal och klargor syftet med elevernas inldrning. Mgjligtvis kan detta
vara ett inslag 1 elevernas vardag och 1 den 6vriga undervisningen, vilket kan vara en bidragande
orsak till att elevernas uppskattning stimde sa vél Overens med lararens. Dock &r den Ovriga
undervisningen inget som undersokning har haft mojlighet att undersoka.

Detsamma kan gélla for inldrningsstrategier som Tornberg (2005) anser kan vara ett hjdlpmedel 1
kunskapsintaget. Eleverna kan ha haft det i dtanke nir de skrev den skriftliga uppgiften. De kan ha
tagit hjdlp av egna erfarenheter och ha anvént sin formaga att anvinda sina egna strategier vid
undersokningstillfallet. Mgjligheten finns att de gjort en liknande uppgift vid ett annat tillfdlle.
Aven om eleven inte var medveten om sin reflektion nir de skrev uppgiften ir detta nigot som kan
ha paverkat resultatet. Med hjélp av de fyra strategierna som Hedge (2000) presenterar, de kognitiva
strategierna, de metakognitiva strategierna, de kommunikativa strategier och de socio-affektiva
strategierna, kan eleven bli en effektiv och medveten sprakanvindare. Dessa strategierna kan
eleverna ha utvecklat under sin skolgang och fétt anviandning for vid undersokningstillféllet.
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6.2 Jimforelse mellan elevens och forfattarens bedomning

Enligt foregaende avsnitt, kallat Resultat, dar elevens och forfattarens resultat presenterades skiljde
beddomningen i fyra av de elva fallen. Som tidigare ndmnts sa bedomde forfattaren de skriftliga
uppgifterna utifrdn en tom checklista for att vara sa objektiv som mojligt och inte pdverkas av
sjalvbeddmningarna som eleverna hade fyllt i.

Det kan tyckas tydligt att elev 1 har svart att se sin verkliga sprakniva, i alla fall enligt forfattarens
uppfattning. En forklaring till detta kan vara bristen pa sjilvinsikt som diskuterades i foregaende
avsnitt (Oscarsson, 1998; Boud, 1995). D4 ldraren beréttade att elev 1 varit borta en hel del under
terminen, kan detta med stor sdkerhet haft inverkan pa dess kunskapsinldrning och den
sjalvuppfattning om den egna sprakniva. En annan anledning kan vara att eleven var ofokuserad
under undersdkningen och koncentrationssvarigheter avgjorde den skillnaden som blev mellan
elevens och forfattarens bedomning. Att eleven inte tyckte den kunde beskriva personer och platser,
vilket den hade gjort i sin skriftliga uppgift, kan tyda pa brist i koncentrationen. Eleven kan ha fyllt i
checklistan utan att tdnka pa vad som skrivits i1 den skriftliga uppgiften. Tholin (2001) anser att just
de svaga eleverna kan ha stor hjdlp av elevcentrerat arbete dir planering, mél och utvéirdering ingar.
Arbetet blir tydligare for dem och de blir mer engagerade och motiverade.

Precis som elev 1 kan elev 4 ha fyllt i checklistan utan att ha tinkt pa att det ska bevisas i den
skriftliga uppgiften. Som tidigare nidmnts, kan det diskuteras huruvida det beror pé
koncentrationssvarigheter, brist pa sjilvuppfattning eller brist p kunskap. Aven om instruktionerna
for den skriftliga uppgiften var utforliga kan resultaten tolkas som att eleven inte kunde uttrycka
vissa av de dmnen som bor ha ingatt. Den skriftliga uppgiften visade fa exempel pd fragor till
familjen och brevet dr utformat pé ett enkelt och faordigt sétt. Daremot 4r det ingen tvekan om att
elev 4 nar sprdkniva A2.

6.3 Skillnad i bedomning

Da eleverna inte arbetar med sjdlvbeddmning i vrigt s méste detta tas i beaktning. Dock finns det
inget 1 undersdkningen som tyder pa att eleverna inte reflekterar 6ver sin inldrning dnda. Om mer
tid funnits hade detta varit intressant att utforska genom kvalitativa intervjuer. Majoriteten av elever
visar god forméga att uppskatta sin egen sprakniva vilket till stor del stimmer 6verens med bade
lararen och forfattarens uppfattning. Enligt figur 5.3 kan man avlésa att sju elever av de elva som
deltog 1 undersokningen har visat sig kunna uppskatta sin sprakniva vilket ocksa d& stimmer med
den skriftliga uppgiften.

Da eleverna kommer frén olika bakgrunder och olika grundskolor kan det forekomma elever som
arbetet med sjidlvbedomning 1 tidigare sprdkundervisning. Boud (1995) belyser hur viktig
sjalvbeddmningen dr for det livslanga ldrande och for att utveckla sin metakognition. De elever som
kan ha dgnat sig at sjalvbedomning kan darfér ha mer vetskap om sin egen inldrning. Dock é&r
elevernas bakgrund inget som studien har undersokt da grundskolor, i vilket fall, ska strdva mot att
alla elever utvecklar sin férmaga att reflektera och ta ansvar for sin egen sprakinlarning.

Cox & Jullia (2006) har gjort en liknande studie dér bland annat elever fran tva olika skolor fatt
beddma sin egen prestation for att sedan jamforas med ldrarens skattning. Den ena skolan [skola T]
anvinde sig av traditionell undervisning inom dmnet engelska. Den andra skolan [skola ESP]
arbetade enligt ESP. Det visades sig att majoriteten av elever pd bida skolorna hade samma
uppfattning om betygséttningen som lararen (s. 24). I jimforelse med studien gjord av Cox & Jullia
(2006) som behandlar just sjdlvbedomning av en uppgift visar att majoriteten av bade skolornas
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elever felbedomde sin egen kunskapsniva. Enligt studiens resultat var det 24 procent av eleverna pa
skola T som bedomde sig ha samma nivd som visades pa dess uppgift. Pa skola ESP var det 15
procent.

Vidare intervjuade Cox & Jullia (2006) elever fran bade skola T och skola ESP om deras
reflektionsformaga efter avslutad uppgift. Det kom fram, att det inte var nagon utmérkande skillnad
pa hur de sa sig reflektera 6ver dvningar de slutfort i amnet engelska, &ven om en grupp elever hade
agnat sig mer at sjdlvbedomning. Eleverna ansag att det inte finnas tillrackligt med tid for att rétta
till de fel de gjort och da eleverna inte behovde l&dmna in uppgifterna igen sé sig de ingen direkt
mening med att dgna tid till dem. Precis som Miliander (2001) skriver om ldroplanen och dess mal
att eleverna ska utvérdera sitt arbete sé ar det viktigt att elevernas resultat f6ljs upp. Det ar di det
tydliggors hur viktigt det &r med reflektion och det ar 1 dessa moment som elevens metakognition
utvecklas. Den formativa beddmningen blir d& synlig och det dr den som Dragemark Oscarsson
(2009) tydliggdr nér hon skriver att det dr en bedomningsform for larande.

Genom att arbeta med ESP kan just utvirdering och reflektion fa en given roll inom
sprékinldrningen. Materialet medverkar till att metakognitionen och de fyra aspekterna av begreppet
kunskap 1 ldroplanen kan bli en verklighet 1 inldrningen. De fyra kunskapsaspekterna som Korp
(2003) belyser, faktakunskap, forstdelsekunskap, fardigheter och fortrogenhetskunskap, behover
ses som en helhet och genom att ESP har haft inflytande pa de svenska léroplanerna kan detta
material anses som palitlig.

Ytterligare presenterar Cox & Jullia (2006) elevers attityd till sjdlvbeddmning genom att deltagarna
fick svara pd enkiter. Resultaten visade att majoriteten tyckte att det var “ganska viktigt eller
“mycket viktigt” med sjédlvbeddmning samtidigt som nagra inte sdg nadgon podng med det, d& de
ansdg bedomningen som meningslés och jobbig. De som var positiva, motiverade sina svar och
tyckte att det var viktigt for den egna kunskapsutvecklingen, for den egna motivationen, for den
egna forstdelsen och for att lararen ska vara medveten om hur planeringen for framtida arbete och
prov ska utformas. Det bor ses som mycket positivt, att eleverna just motiverade sina svar pa detta
sétt, da det kan utldsas som att de just i sina svar anvént sig av sin formaga att reflektera.

Ett exempel dd uppskattningen frdn forfattarens mening skiljer sig frdn de andra tvd kan avlésas 1
figur 5.3. Detta kan ses som en mer subjektiv bedomning frén ldrarens sida. En elev har dverskattat
sin sprakniva enligt fOrfattarens mening som anser att elevens spriknivd i enlighet med den
skriftliga uppgiften dr A2, medan ldrarens och elevens sjdlvbedomning visar nivd B1. Under det
kvalitativa samtalet kom det fram att lararen ansag just denna elev vara realistisk 1 sin uppskattning
vilket kan tolkas som att inflytande fran Ovrig betygsdttning har inverkat pa den aktuella
beddmningen, eftersom uppgiften i sig inte motsvarade niva B1. Dirmed kan teorin om péaverkan
fran andra resultat styrkas.

Liknande problem kan ha uppstatt da de skriftliga uppgifterna visades ha en del grammatiska fel.
Det spanskaspraket kan ses som svért di substantiv och adjektiv bdjs efter genus. Ett fel som ofta
gors dr just att glomma boja orden efter dess rétta genusform vilket resulterar i att meningen blir fel.
I unders6kningsgruppen var detta en genomgéende brist. Forfattaren och lararen kan hir ha bedomt
olika beroende pa vilka grammatiska fel som eleven gjorde. Vid samtal mellan ldrare och forfattare
var detta inget som diskuterades vilket kan ses som en nackdel.

Hermansson (2006) belyste just dessa olikheter i sin studie dér ldrare fran grundskolan och

gymnasiet fick betygsitta tva elevers uppsats och beddma frdn CEFR-skalorna vilken sprdkniva de
ansag eleven hade. Den undersokningen visade just att ldrare bedomer och tolkar kriterier olika. Nér
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det handlar om att anvdnda materialet ESP sd kan den bristande kunskapen om dess existens ha haft
inverkan pa bedomningen. Likasa kan det vara forvirrande for lararen, da kriterierna pd CEFR-
skalorna inte dr utformade exakt som i den svenska ldroplanen.

I jamforelse med studien gjord av Hermansson (2006) kan det var visentligt att tilldgga, att ldraren
och eleverna 1 studien inte var vana vid ESP och CEFR-skalorna dé de inte har sett eller jobbat med
ESP forr. Dérfor var checklistorna frimmande for dem vilket fir tas i atanke. Av detta skél kan
svarigheter med att tolka kriterierna ha uppstatt. Trots detta var det ingen som frdgande om
fortydligande under undersokningens gang dven om det fanns mojlighet till det.

7. Slutsats

Sammanfattningsvis kan sdgas att resultatet av denna undersokning bekriftar att majoriteten av
eleverna 1 undersdkningsgruppen har i enlighet med Lpo 94 uppnétt strdvansmélen dir de ska ha
utvecklat sin formaga att reflektera Gver sin inldrning. Samma elever har ocksd bevisat genom
denna studie att de kan avgora sin spraknivd med hjélp av materialet ESP. De elever vars
beddmning inte stimde dverens med forfattarens eller ldrarens véirdering kan av minga orsaker haft
en svarighet att bevisa sin sprikniva i1 den skriftliga uppgiften. Dessutom kan det bero pd
utomstdende orsaker som koncentrationssvarigheter vid undersokningstillfillet eller bristande
sjdlvuppfattning och sjalvtillit i samband med kunskapsuppskattning.

Avslutningsvis kan det ségas, att de framkomna resultat inte kan ses som ndgot generellt antagande
da studiens omfattning var i1 for liten utstrackning och rorde bara de elever som medverkade i
undersdkningen. Dessutom dr det bara reflektionen 6ver den skriftliga fardigheten i som undersokts
1 denna studie.

8. Relevans for Liraryrket och vidare forskning

Av egna erfarenheter pa praktik och arbete 1 verksamheten har det observerats omotiverade elever
som inte vet varfor de ldser ett extra sprak. Enligt min egen asikt sa brister undervisningen dd den
inte verkar ta hédnsyn till alla parter. Lirarprogrammet lir ut om elevcentrerat arbete och
visentligheten med uppfoljning som leder till reflektion och medvetenhet, medan pa manga stéllen i
verksamheten arbetas det pa ett helt annat sdtt. I ménga klassrum handlar det fortfarande om
lararledda lektioner dér eleverna inte far utrymme att paverka sin egen inlérningsprocess. Detta kan
tyckas underligt da den svenska ldaroplanen och skollagen trycker pé att vi ska utbilda och uppfostra
eleverna till att bli sjdlvstandiga och ansvarsfulla medborgare (Utbildningsdepartementet, Lpo 94).
Man kan fraga sig hur eleverna i skolan kan utveckla dessa formagor nidr den inte genomsyras i
undervisningen. Att anvédnda sig av ett elevcentrerat arbetssétt kan innebédra en omstéllning och en
hel del arbete men ocksa manga dvervigande positiva aspekter for alla parter inblandade. Det finns
mycket skrivet om just denna typen av arbetssitt, bara en liten del av dem har presenterats i detta
examensarbete.

Dé reflektion har varit den centrala rollen 1 detta arbete skulle det vara intressant att géra en
liknande studie, med samma syfte, men i storre skala. D4 ESP verkligen grundar sig en intressant
metodik och pedagogik, skulle man kunna granska elever som arbetat med ESP under en ldng tid
for att se om den reflexiva och metakognitiva formagan verkligen utvecklas i den utstrickning som
man kan férmoda. Darmed kan fler larare bli inspirerade och férhoppningsvis kan elever borja se
syftet med sprikinldrning och kinna sig motiverade.
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9. Slutord

Denna studie har syftat till att undersoka deltagarnas kapacitet att kunna reflektera dver sin egen
kunskapsinldrning med hjilp av materialet ESP i dmnet spanska. Gemensamt med forfattarens
uppfattning har bedomningen fran eleverna och dess ldrare analyserats och bearbetats for att fa fram
svar utifrdn arbetets syfte. Fragestdllningarna som skulle undersdkas 16d: Har de undersokta
eleverna ldrt sig att reflektera 6ver sin egen sprakinldrning under tiden de gick i grundskolan? Och
kan dessa elever avgora vilken niva deras kunskap i skriftlig produktion i spanska ligger pa?

Resultaten som diskuterats har visat att majoriteten av deltagarna har den reflexiva formaga som
grundskolans ldroplan i moderna sprak, Lpo 94, syftar till att utveckla. Darmed kan dessa elever
avgora sin kunskapsniva i skriftlig produktion i &mnet spanska. Diskussionen har presenterat olika
teorier beroende pé elevernas sjdlvbedomning och huruvida den stimmer 6verens med de tva andra
parterna. Forhoppningen ir att studien har vickt en tanke hos deltagarna och dess ldrare, samt att
vidare forskning och studier kommer att fortsdtta uppmérksamma reflektion och dess inverkan i
samband med inlérning.
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Bilagor

Bilaga I

Anhallan om tillstand for att ert barn kan delta i en undersdkning
inom ramen for ett examensarbete vid lararutbildningen vid
Goteborgs universitet

Jag ar en lararstudent som studerar vid Goteborgs Universitet. Jag skall nu
skriva den avslutande uppgiften inom lararutbildningen som ar mitt
examensarbete och som ger mig min lararbehdrighet. Arbetet motsvarar 10
veckors heltidsstudier och skall vara klart i slutet av maj. Examensarbetets
syfte ar att undersoka elevers sjalvreflektion och sjalvbeddémning i samband
med dess sprakinlarning. For att jag ska kunna studera reflektionens betydelse
i sprakinlarningen behdver jag samla in material genom en undersékningen
som bestar av tva uppgifter. Den forsta uppgiften handlar om att eleverna ska
skriva en text pa spanska. Sedan ska de sjalva bedéma sin insats och déarmed
fylla i en sjalvbedomnings-blankett. Dessa resultat kommer sedan att
diskuteras med lararen.

Pa er skola kommer undersokningen att genomféras under vecka 17. Jag vill
med detta brev be er som vardnadshavare om tillatelse att ert barn deltar i den
undersdkning som ingar i examensarbetet. Alla elever kommer att garanteras
anonymitet. Den klass som finns med i undersokningen kommer inte att
namnas vid namn eller pa annat satt kunna vara mojliga att urskilja i
undersokningen. | enlighet med de etiska regler som galler ar deltagandet helt
frivilligt. Ert barn har rattigheten att intill den dag arbetet ar publicerat, nar
som helst valja att avbryta deltagandet. Materialet behandlas strikt
konfidentiellt och kommer inte att finnas tillgangligt for annan forskning eller
bearbetning.

Vad jag behdver fran er ar att ni som elevens vardnadshavare skriver under
detta brev och sa snart som mojligt skickar det med eleven tillbaka till skolan
sa att ansvarig larare kan samla in svaret vid tillfalle. Satt saledes ett kryss i
den ruta som galler for er del:

O Som vardnadshavare ger jag tillstand att mitt barn deltar i undersékningen

O Som vardnadshavare ger jag inte tillstand att mitt barn deltar i
undersodkningen

vardnadshavares underskrift/er elevens namn

28



Har ni ytterligare fragor ber jag er kontakta mig pa nedanstdende adress eller
telefonnummer:

Med vanliga halsningar
Helena %“Jwb%

Helena Soderberg

helena.m.soederberg@gmail.com
Telnr: 0733-103929

Handledare for undersdkningen ar
Kursansvarig larare ar Jan Carle, docent, Goteborgs universitet, Sociologiska
institutionen 031 786 4792
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Bilaga I1
Checklista for niva A1-B1 i spanska

Namn:
1 Kan mycket bra Markera med pilar for varje alternativ. Om 3/4
7 Kan bra av pilarna pekar ~ eller 1 i en fardighet har du
N Kan ganska bra natt upp till denna niva.
l Kan inte sa bra
Niva Al
Skriva

1. Jag kan skriva en enkel hilsning, t.ex. ett kort eller ett textmeddelande.

2. Jag kan skriva ndgra enkla meningar om mig sjdlv.

3. Jag kan skriva korta, enkla meddelanden.

4. Jag kan skriva mycket enkla fragor.

5. Jag kan presentera personer med ndgra mycket enkla meningar

Niva A2

Skriva

1. Jag kan skriva korta meddelanden och enkla brev.

2. Jag kan skriva och beritta om mig sjdlv och mina intressen.

3. Jag kan skriva enkla fridgor om vilkédnda platser.

4. Jag kan skriva enkla texter om personer och platser.

5. Jag kan skriva mycket enkla berittelser med stod av bilder.

Niva Bl

Skriva

1. Jag kan skriva personliga brev/e-postbrev till vinner och berétta om och beskriva mina
kénslor.

2. Jag kan chatta med vénner.

3. Jag kan skriva en enkel dagbok.

4. Jag kan skriva om ndgot som hént eller som jag upplevt.

5. Jag kan skriva en enkel berittelse om nagot jag dr intresserad av.

6. Jag kan beskriva handlingen i en film eller en bok.

7. Jag kan skriva om mina asikter i en fraga som intresserar mig.
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Bilaga 111

Una carta a una familia espafiola

Du ska dka till Spanien i sommar och ldsa spanska pa en sprakskola i Valencia. Skolan har anordnat
boende och du ska bo i en spansk familj. Nu ska du skriva ett brev till dem for att berédtta om dig
sjalv.

Forsok att f& med alla punkterna nedan i brevet och du far gidrna skriva mer. Gl16m inte att skriva
som ett brev, borja och avsluta brevet pa ett trevligt sitt!

Héar kommer punkterna som du ska ha med. Beritta:

* vad du heter och hur gammal du ér

* om din familj i Sverige

* var du bor och lite om staden du bor i

* ndgra saker du tycker om och négra som du inte tycker om

* ndgot som har hént dig eller som du har upplevt (t ex ndgon resa, sett en bra film, lidst en bra bok)
* ndgra saker du ska gora i veckan som kommer (nir och vad: klockan 8 ska jag...)

* att du dr hungrig och torstig och maste sluta nu

Avsluta brevet med nigra fragor till dem. Till exempel om:
* bostaden

* familjen

* staden

* intressen

IBuena suerte!
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Bilaga IV

Hej!

Jag heter Helena Soderberg och ér intresserad av att géra en sprakdidaktisk undersékning i en av
dina spanska-klasser!

Jag laser till spansk- och engelsklédrare vid Goteborgs Universitet och till sommaren tar jag min
examen. Darfor skriver jag mitt examensarbete denna var och min handledare heter Anne
Dragemark Oscarson.

Just nu dr jag i fullgdng med att forsoka hitta en klass som skulle vilja delta i en undersékning som
handlar om sjdlvbedomning. Undersokningen tar en lektion (ca 50 min) och sen behdver jag ca 30

min till att dverldgga det med dig. Jag ér intresserad av att gdra undersokningen i en etta och
eleverna bor ha list spanska pa grundskolan.

Undersdkningen
Eleverna far tva uppgifter under lektionen. Den forsta handlar om att de ska producera en text, t ex

att de ska skriva ett brev, dir de finns vissa @amnen som de maste ha med. Den andra uppgiften
handlar om att de ska fylla i en sjdlvbedomningsblankett som baseras pd Europaradets
sjalvbedomningsskala, CEFR. De ska da bedoma sitt eget arbete med uppgiften.

Jag dr medveten om tidsbristen som kan uppsta pa varen men jag ér séker pa att denna 6vning kan
anviandas som bedomningsunderlag for betyg, da vi kommer se hur de sjidlva kan reflektera dver sin
egen inldrning.

Jag hoppas att detta later spdnnande, och jag hoppas pa ett positivt svar.

Om du har nagra fragor eller kommentarer, tveka inte att hora av dig.

Vinliga hilsningar

Helena

Telnr: 0733-103929

32



