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Syfte

Det dvergripande syftet for denna undersokning &r att studera begreppet metakognition utifran
lararnas perspektiv och forhallningssatt. For att konkretisera mitt syfte arbetar jag utifrn
foljande fragestallningar:

1) Hur forhaller sig olika typer av ldrare (man/kvinna, nyutbildad/erfaren samt larare i
olika dmnen) till begreppet metakognition?

2) Finns det ett samband mellan ldrarens forhallningssitt till begreppet och andra
aspekter och faktorer av metakognition, sdsom trina elevers metakognition och ta
hinsyn till denna forméga vid bedomning?

Metod

Undersokningen dr utformad som en pilotstudie av kvantitativ karaktir med enkdt som
vetenskapligt redskap. Jag lat 16 ldrare fran ett hogstadium i vistra Goteborg, med olika
amnen, kon och yrkeserfarenhet besvara enkédten. Enkidten bestdr av fem fragor som ror
lararnas bakgrund, samt 20 péstdenden som behandlar fyra olika kategorier av metakognition.
Lérarna forvdnts markera péa en fyrgradig skala pa huruvida de instimmer med péastdendena
eller ej. Enkétssvaren kvantifierades och olika grupprelaterade medelvérden éskadliggors i
form av figurer.

Resultat

Resultaten ger vid handen att ldrare i allmédnhet tenderar att vara relativt positiva till att ta
hiansyn till metakognitiva aspekter 1 betyg och bedomning trots att de uppenbarligen brister 1
formagan att aktivt trdna sina elevers metakognitiva medvetenhet. Det visar sig dven att



kvinnorna i undersokningen uppnir hogre genomsnittsvirde &n ménnen i alla undersokta
metakognitiva kategorier. Vidare pekar resultaten pa att erfarna larare har hogre metakognitiv
medvetenhet 1 sin egen undervisning dn nyutbildade. De forhéller sig d&ven mer positiva till
begreppet metakognition. Daremot framgar det att nyutbildade ldrare &r béttre pé att trdna sina
elevers metakognitiva forstaelse. Slutligen visar det sig att svensk- och SO-larare uppnar de
hogsta medelvérden i tre av fyra kategorier, att sprakldrare trénar sina elevers metakognitiva
forséelse béttre dn Ovriga ldrare men dr minst positiva till att ta hdnsyn till metakognitiva
aspekter 1 beddmningsmoment samt att matte-NO-ldrarna uppnar sdmst virden 1 alla
kategorier utom en. Dessa korrelationer pekar pa ett samband mellan lirares metakognitiva
reflektioner kring sin egen undervisningsplanering och deras forméga att rent praktiskt trina
elevers metakognitiva forstaelse.
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1 Inledning

Metakognition, dvs. kunskapen om sin egen kunskap, ar ett begrepp som har kommit att fa ett
vixande inflytande i utbildningssamanhang. Atskilliga studier har gjorts for att undersoka
barns och elevers forstaelse for sina egna kognitiva processer i larandesamanhang och ur detta
har nya termer och begrepp sda som ldrandestil, lirandestrategi och learner autonomy
uppkommit. Vidare har ett flertal studier konstaterat att barns metakognitiva forstdelse har
positiv verkan pa deras skolprestationer.

I de olika styrdokumenten, sd som ldroplaner och kursplaner, befdster man dven vikten av
elevens forstielse for sina egna larandeprocesser med formuleringar som: ”Skolan skall stridva
efter att varje elev [...] utvecklar sitt eget sdtt att 14ra” (Utbildningsdepartamentet 1994:9) och
”[eleven] forvirvar insikt i hur ldrande gar till och reflekterar 6ver sin egen utveckling”
(Kursplan for svenska (2000) Skolverket [online]).

Man kan alltsd konstatera att metakognition dr ett begrepp av stor vikt i skolsammanhang,
samt att det ingar i lararnas uppdrag att inforliva detta begrepp i undervisningen. Foljaktligen
ar lararnas forstaelse for och forhallningssitt till begreppet vital for elevernas chanser att
utveckla en metakognitiv medvetenhet och forstielse. Tyvérr har det inte genomfOrts manga
studier pa detta omrade, vilket goér att min undersdkning inte har nidgon stabil grund av
tidigare studier att utgé ifrdn. Samtidigt leder detta till att befésta vikten och behovet av min
undersokning samt liknande studier i framtiden.

Denna studie kommer alltsd att undersoka ldrares forhdllningssitt till olika metakognitiva
aspekter. Undersokningens uppligg borjar med en konkretisering av syfte och
fragestillningar. Vidare foljer en teorianknytning dir olika begrepp och frigestillningar som
beroér amnet definieras och forklaras. Jag kommer sedan att presentera tidigare studier inom
omradet, den metod jag har valt att utgd ifrdn samt vilket vetenskapligt verktyg jag anvénder
mig av. Ddrpa foljer en presentation av undersokningsresultaten samt en fordjupad diskussion
kring de samma. Avslutningsvis sammanfattas resultat och diskussion i en sammanfattande
diskussion som f6ljs av en reflexion kring undersdkningens betydelse for min yrkesroll.

1.1 Syfte

Det overgripande syftet for denna undersékning &r att studera begreppet metakognition utifran
lararnas perspektiv och forhallningssétt. For att konkretisera mitt syfte arbetar jag utifrdn
foljande frigestéllningar:

1) Hur forhéller sig olika typer av ldrare (man/kvinna, nyutbildad/erfaren samt larare 1
olika amnen) till begreppet metakognition?

2) Finns det ett samband mellan ldrarens forhdllningssitt till begreppet och andra
aspekter och faktorer av metakognition, sdsom trina elevers metakognition och ta
hénsyn till denna forméga vid bedomning?



2 Teorianknytning
2.1 Vad ar metakognition?

Metakognition kan definieras som “kunskapen om samt regleringen av de kognitiva
aktiviteter vid ldrandeprocesser” (min Oversittning, Veeman et. al. 2006:3). John Flavell och
Ann Brown ér tva forskare som pa 70-talet kom att bli tongivande inom den metakognitiva
forskningen. Deras uppfattningar av metakognition har dock nagot olika fokus da Flavell
lagger vikten pd den medvetna reflektionen och vetandet om kognition, medan Brown
framhéver de strategier (medvetna eller omedvetna) och den kontroll av kognition som
skickliga barn besitter, dvs de fardigheter som hjélper dem att ldra (Pramling 1987:12). Detta
Oppnar upp for idén om att en individs kunskap om sin egen kognition inte nddvandigtvis
leder till utvecklandet av bra strategier eller fardigheter for att ldra. For Flavell dr det inte
detsamma att gora en korrekt beddmning av sitt eget kunnande/ldrande som att kunna anvinda
denna beddomning till att kontrollera sitt beteende.

Marcel V.J Veenman et al. (2006:4) skiljer dessa tvd inriktningar 4t genom att bendmna
Flavells uppfattning for metakognitiv kunskap och Browns for metakognitiv fardighet. Hacker
et al. (1998) konstaterar dock att begreppet metakogniton bor innehélla “kunskapen om sina
egna kunskaper [...] och formigan att medvetet och avsiktligt dvervaka och reglera sina
kunskaper” (min Oversittning, 1998:11). Jag viljer déarfor att med metakognition syfta bade
till kunskapen om ens kognitiva processer samt regleringen av denna. Vidare belyser Veeman
et al. (2006:6) den komplexa relationen mellan kognition och metakognition. De menar att
man kan ténka sig den metakognitiva aktiviteten som en dverordnad agent som overvakar och
kontrollerar den kognitiva aktiviten, samtidigt som den &r en del av den. Enligt Veeman et al.
kan man alltsa inte ha metakognitiv kunskap om sin kompetens i ett &mne utan att ha specifik
kunskap om dmnet 1 sig. Han menar dérfor att det inte gér att frigdra metakognition fran
kognition.

Som f6ljd av metakognitiv forskning har ett flertal liknande termer fran olika omraden
uppkommit och i ménga fall blandats samman med metakognition. Meta-minne &r ett exempel
pa en term som myntades av Flavell och som refererar till ”barns kunskap om vad minne ir,
hur det fungerar och vilka faktorer som paverkar dess funktion” (min Oversittning, Flavell
2002:261). Andra begrepp som grénsar till metakognition dr ldrandestil, 1drandestrategi och
learner autonomy.

2.2 Larandestil

Begreppet ldrandestil dr av relevans da det dr en av de aspekter som en metakognitiv elev
forvintas reflektera 6ver. Det har gjorts manga studier inom detta &mne vilket har lett till en
méngd olika resultat, bendmningar och begreppsdefinitioner. Jag kommer hér att géra en kort
samanstéllning av olika larandestilar.

Madeline Ehrman (1996:57) skiljer mellan kognitiva och personlighetsrelaterade ldrandestilar.
De forsta innefattar kognitiva processer hos elever och barn i ldrandesituationer medan de
andra fokuserar pd kidnsloméssiga och personliga faktorer som paverkar elever och barn i
larandeprocesser. Till de kognitiva stilarna raknar Ehrman f6ljande dimensionerna; metodisk-
ometodisk (sequential-random), deduktiv-induktiv och abstrakt-konkret. Den metodiska
eleven vill ldrar sig steg for steg, i en logisk ordning [...] de ar ofta systematiska [...] och bra



pa att planera” (min Oversittning, 1996:64). Den ometodiska eleven later sig inte stressas av
tvetydigheter, har ofta ménga projekt pd gédng samtidigt och glads &t 6verraskningar som latt
kan stora andra elevers larande.

Skillnaden mellan den deduktiva och den induktiva eleven handlar om i vilken ordning
han/hon vill ta till sig ny information. Den deduktiva eleven vill forst ldra sig regler och
teorier for att sedan tillimpa dem pa materialet medan den induktiva eleven foredrar att sjilv
sOka regler och teorier direkt ur materialet (1996:72).

Slutligen kan man skilja mellan den konkreta och den abstrakta inldraren. Den fOrsta behdver
“relatera det han/hon lér sig till direkta erfarenheter” (min dversittning, 1996:68). Han/hon
foredrar dérfor att praktiskt anvdnda sig av sin kunskap hellre &n att prata om den. Den
abstrakta inldraren foredrar att fraimst léra sig regler, teorier och system snarare dn att tillimpa
dem.

Om man bortser frin de kognitiva aspekterna och bara fokuserar pd personliga och
kénslomdssiga faktorer, syftar man pd personlighetsrelaterade ldrandestilar. En ofta anvind
analysmodell d&r Myers and Myers teori om larandestil. Denna undersoker fyra dimensioner:
extraversion-introversion, avkanning-intution, tanke-kénsla och bedéming-uppfattning. Dessa
dimensioner behandlar attityder till ménniskor, perceptuella funktioner, omdéme och
tolkning av information (min &verséttning, Sternberg et al. 2001:14).

Ett sétt att hjdlpa en elev att fa en djupare metakognitiv forstéelse skulle alltsa kunna vara att
diskutera dessa olika ldrandestilar och forsoka ta reda pa under vilken kategori han/hon passar
in. Genom att veta att man lir sig bdst om man far regler och system forklarade for sig forst
for att sedan tillimpa dem, kan man anvidnda denna metod vid olika ldrandemoment. Denna
vetskap kan ocksa tjéna till att eleven inser att han/hon har ett behov av att 6va sig i den
motsatta metoden fOr att pa bidsta sitt dra nytta av alla olika lirandemoment som skolan
erbjuder.

2.3 Larandestrategi

Hope J. Hartman definierar begreppet strategi som en “medveten, avsiktlig anvindning av en
specifik metod” (2001:33) till skillnad frén en fardighet som beskrivs som en “forfinad
strategi som anvdnds selektivt, automatiskt och omedvetet vid behov” (min Overséttning,
2001:33). Pa samma sétt som det finns médngder av olika ldrandestilar, skulle man kunna
definiera ett stort antal olika ldrandestrategier. Ehrman (1996:49) fortydligar skillnaden
mellan ldrandestil och ldrandestrategi genom att sidga att en elevs larandestil blir konkretiserad
genom specifika larandestrategier. Hon menar diaremot inte att det skulle finnas ett samband
mellan olika ldrandestilar och strategier, dvs. att elever med en viss ldrandestil skulle tendera
att anvénda sig av samma ldrandestrategi (1996:175).

En strategi kan antingen vara inriktad pa djup eller ytlig bearbetning. Strategier f6r djupare
bearbetning refererar till “en aktiv process dér man associerar till redan kdnt material,
undersoker relationer inom det nya materialet, relaterar det till personliga erfarenheter och
overviger alternativa tolkningar” (min Overséttning, Ehrman 1996:173). I den ytligare
bearbetningen dr eleven mer inriktad pa att fullfélja aktiviteten med minsta mojliga
anstrdngning. Uppgifterna utfors vanligtvis mekaniskt och utan att blanda in personlig
forforstaelse och tolkningar (1996:174). Ehrman (1996:175) hédvdar att det 1 de allra flesta fall



ar lonsamt att sitta in strategier for djupare bearbetning, men att det i vissa fall kan vara mer
lampligt att anvidnda sig av strategier for ytlig bearbetning. Exempel pa det sistnidmna kan
vara vid inldrning av ett nytt sprak med ett annorlunda alfabet &n det man har i sitt
modersméil. Har kan det vara 16nsamt att forlita sig p4 memorering och repetition.

2.4 Learner autonomy / elevcentrerat arbetssatt

Henri Holec myntade begreppet Learner autonomy pa slutet av 70-talet som en beskrivning
av ett forhdllningsitt till liarandet som kénnetecknas av sjdlvstyrning pd alla nivéer”
(Tornberg 2007:70). Han definierade det &ven som “formagan att ta Over sitt egna ldrande”
(min Oversattning, Tholin 2001:214). Pa svenska brukar man kalla detta elevplanerad
undervisning eller elevcentrerat arbetsatt. Da Holec arbetar inom Europaradets sprakprogram
kom begreppet framforallt att gélla sprdkundervisning men Ulrika Tornberg pépekar att det
gar att tillampa i1 alla d&mnen. Europarddets tankar kring detta forhéllningssitt var att
sprdkkunniga medborgare skulle vara mer forstdende och kéinna storre internationell
solidaritet. Man menade dven att ett reflekterande ldrande var grundlaggande for demokratiskt
sinnade medborgare (Tornberg 2007:71). Jorgen Tholin (2001) framhaller att elevplanerad
undervisning innebdr att gora eleverna delaktiga 1 planeringen, genomférande och
utvirdering av den inldrning som sker” (2001:214). Vidare forklarar han att man i Sverige har
fokuserat pd framforallt tre aspekter av Learner autonomy: att tréna eleven i att ta ansvar for
sin inldrning, att l&ra honom/henne att reflektera 6ver hur man lar for att framdver goéra mer
medvetna val och slutligen att trdna eleven 1 att forsta sitt ldrande i ett socialt ssmmanhang for
att bli béttre pa att samarbeta. Man kan hér tydligt se hur nira begreppet Metakognition
gransar till Learner autonomy, dd punkt tva refererar till att vicka elevernas metakognitiva
kunskap.

Precis som begreppet Metakognition har Learner autonomy anvénts for att beskriva alla
mdjliga former av undervisning som innehéller nagot moment av elevstyre. Pa sa vis kan man
hora att man “har” Learner autonomy en gang i veckan ndr man later elever vilja mellan olika
texter etc. (Tornber 2007:71). Tholin (2001:214) papekar dven att manga tror att det &r en
metod som man kan sluta med nir man tréttnar. Han framhéller dock att Learner autonomy é&r
ett forhéllningssdtt som bygger pa lararens elevsyn och dmnessyn och dirfor inte dr ndgot
man kan avbryta.

Ett problem som ménga lérare lyfter fram angéende elevplanerad undervisning &r att den inte
passar for de “svagare”eleverna da dessa ofta behdver en tydlig struktur och kan ha svart att
planera sina studier sjdlva. Men Tholin (2001:217) betonar att ett elevplanerat arbete ar
mycket strukturerat med tydliga ramar och da det bygger pd en elevanpassad undervisning har
tvartom de “svaga” eleverna mycket att vinna. Han menar &ven att larare maste skola in sina
elever steg fOr steg i att ta eget ansvar. Sjélv dgnar han hela det forsta aret med sina elever &t
att trdna dem 1 att ta storre och stérre ansvar (2001:215).

2.5 Generell eller amnes-specifik metakognition

Som tidigare ndmnts gér det inte att frikoppla metakognition fran kognition, dvs. man kan inte
ha metakognitiv kunskap 1 ett &mne om man inte har kunskap i dmnet 1 sig. Samtidigt kan
man hora hur begreppet metakognition anvidnds som en dvergripande generell kunskap som
elever antingen har eller inte. Ett begrepp som tycks referera till denna generella



metakognition &r studieteknik. Det finns foretag som erbjuder barn och ungdomar lektioner i
studieteknik, utan att hinvisa till ett specifikt &mne. Hér instéller sig omedelbart frigan om
det verkligen gar att ldra elever att bli metakognitivt medvetna utan att ha ett amne eller en
viss typ av uppgift som utgdngspunkt? Och kan eleverna sedan tillimpa denna kunskap pa
andra situationer och uppgifter?

De flesta forskningsprojekt har ett specifikt &mne eller en speciell typ av uppgift som
utgdngspunkt, sdsom ldsforstéelse, problemldsning i matematik eller naturvetenskapliga
dmnen. Men frigan om deras resultat kan tillimpas i1 andra situationer besvaras véldigt olika.
Veeman et al. (2006:7) sammanstiller dessa divergerande uppfattningar och konstaterar att
vissa hdvdar att metakognition ar generell till sin natur medan andra presenterar resultat som
starkt ifrdgasétter denna uppfattning. Vidare finns det undersdkningar som har visat pa att det
finns manga skillnader i den metakognitiva aktiviteten beroende pa olika situationer.

Veeman et al. forklarar att dessa motsdgelser kan bero pé att olika forskarna har olika fokus i
sina studier. De som motbevisar tesen om metakognition som en generell kunskap har funnit
olikheter i den metakognitiva aktiviteten beroende pa &mne och uppgift. Medan de forskare
som forsvarar den generella metakognitionen menar att dessa olika aktiviteter har samma
metakognitiva grundliggande mekanismer (2006:7).

2.6 Leder metakognitiv kunskap till battre elevprestationer?

Om ett dmne studeras sa grundligt och ur s manga infallsvinklar som metakognition, kan
man rikna med att det finns manga resultat som talar for dess praktiska betydelse och positiva
effekter. Hartman (2001:33) hédvdar t ex. att metakognition har bevisats vara visentlig for
larande. Vidare pastar hon att "hogpresterande elever har pdvisats besitta mer metakognitiv
medvetenhet och vara engagerad i ett mer sjilvreglerande beteende én ldgpresterande elever”
(min &versittning, 2001:33). Aterigen betonas att det inte ricker med att vara metakognitivt
medveten utan att man dven behover kunna reglera sitt beteende i olika situationer (2001:34).

Wagner och Sternberg (1984) menar att det dr viktigt att ldra elever metakognitiva fardigheter
av flera anledningar. For det forsta har det visat sig att det inte dr tillrackligt att ldra elever
specifika strategier vid specifika uppgifter. De maste dven tilligna sig mer generell kunskap,
sasom planering och sjdlvutvirdering for att senare kunna tillimpa dessa pa andra uppgifter.
For det andra leder metakognitiva kunskaper och fardigheter till en mer effektiv kognition
(Hartman 2001:34). Dvs. de elever som har en god forstaelse for hur de lér sig t ex. glosor,
kan léra sig fler glosor dn de som inte har samma goda forstéelse.

2.7 Den pedagogiska forstaelsen av metakognition

Wilson och Bei skriver att ”den pedagogiska forstdelsen av metakognition refererar till
lararens kunskap angdende effektiv undervisning for att hjilpa elever uppna ett mal, 1 detta
fall, att bli metakognitiva” (min Overséttning, 2010:2) De forklarar vidare att en ldrares
metakognitiva kunskap kan delas upp i tre komponenter; deklarativ kunskap, processuell
kunskap och “villkorad” (conditional) kunskap. Den forsta refererar till lararnas kunskap i vad
de ska lédra ut. Processuell kunskap syftar till kunskapen om hur man léar ut ndgot och slutligen
ar villkorad kunskap “forstaelsen att undervisning i metakognitiva strategier dr beroende av
situationen och att sdrskilda situationer kridver att man anvénder sdrskilda strategier” (min



overséttning, Wilson & Bei 2010:4) Da ldrarens attityd till och forstaelse av metakognition
har en stark paverkan pa hur han/hon utformar undervisningen &r &ven detta av vikt att
undersoka.

I min studie kommer jag inte att stanna vid larares kunskap angaende effektiv undervisning av
metakognitiv fOrstdelse, utan dven undersoka deras forméga att tillimpa denna kunskap 1
undervisningssammanhang. Begreppet pedagogisk tillampning av metakognition, kommer
dérfor 1 denna studie att syfta pd det lararna aktivt gor for att Gva sina elevers metakognitiva
forstaelse.

2.8 Hur lar man ut metakognition?

Da ett otal studier framhiller vikten av metakognitiv kunskap kan man fraga sig hur ldraren
praktiskt 1ar ut detta. Har finns det en hel del studier, bade amnesspecifika och mer allménna,
som har resulterat 1 forslag pd hur man omsétter kunskap om metakongnitiva fardigheter till
pedagogiska program. Bondy (1984) foresléar foljande aktiviteter: 1) Skriva inldrningsdagbok,
vilket hon menar kan leda till att eleven Ovar sig 1 att bli en duktig observatdr av sin egen
inldrning. 2) Demonstrera metakognitiva aktiviteter, ldraren “tdnker hogt” och sedan foljer
eleverna hans/hennes exempel. 3) Ge tillfallen till feedback, da elever inte alltid &r medvetena
om att de inte forstar eller har uppfattat fel. 4) Ge instruktioner for sjélvfrageteknik, t ex.
“forstar jag detta” eller ’kan jag aterge det visentliga i denna text?”. 5) Undervisa eleverna att
gora sammanfattningar, eftersom detta hjélper till att fi klarhet i huruvida man forstatt eller e;j.
Och slutligen 6) undervisa eleverna i att viardera sin egen forstaelse, for att pa sa vis kunna
vidta dtgdrder dd de inte forstar och dven for att de ska Ova sig i att analysera mer specifikt
vad det dr de inte forstar (Pramling 1987:46).

Paris och Oka (1986) har utvecklat ett intervensionsprogram (informed strategies for learning
—ISL) dér de betonar fyra moment i undervisning av metakognition; 1) medvetenheten om
strategier, 2) overtygelsen om dess betydelsefullhet, 3) vikten av att ge eleverna mojlighet att
Ova de strategier och tekniker de ldr sig samt 4) vérdet av gruppdiskussioner (Pramling
1987:37).

P4 ett mer dmnesspecifikt plan befinner sig Browns (1978) studie av metakognitiva
fardigheter for ldsning. Foljande aktiviteter lyfts fram: ldra sig strategier, klargora syftet,
identifiera olika ideer, aktivera tidigare kunskaper, utvdrdera texten for att klargdra,
komplettera, samstimma, kompensera for missforstaind samt uppskatta sin nivé av forstaelse
(Pramling 1987:36).

Aven om dessa tre studier inte dterger exakt samma aktiviteter och betonar nigot olika
moment kan man se att mycket upprepas. Medvetenheten om specifika strategier, forstaelsen
for syftet samt den enskilda uppgiftens betydelse, utvirderingen av sin egen forstielse och
mdjlighet till 6vning samt diskussion dr ndgra exempel pa detta.

2.9 Styrdokumenten
Léararens arbete och undervisning méste grunda sig pa gillande styrdokument och léroplaner.

En léroplan dr en forordning som utfiardats av regeringen dér skolans virdegrund, uppdrag,
mal samt riktliner beskrivs (Laroplaner: Skolverket [online]) . Det finns tre laroplaner och den
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som behandlar det obligatoriska skolvdsendet, forskoleklassen och fritidshemmet dr Lpo 94.
Utover laroplanen finns det dven kursplaner for varje &mne och arskurs dédr dmnets syfte, mal,
betygskriterier etc. dr utformade i detalj. Detta avsnitt innehéller utdrag fran Lpo 94 samt fran
olika kursplaner som behandlar huvudbegreppen for studien. Under detta &r kommer nya
styrdokument att trida i kraft, men da de inte skiljer sig mérkvért pd denna punk, kommer jag
hir att referera till de styrdokument som ar géllande 1 dag.

I Lpo 94 finns ett helt avsnitt som bendmns Elevernas ansvar och inflytande. Féljande utdrag
framhéller vikten av elevplanerad undervisning och ar relaterat till begreppet Learner
autonomy:

De demokratiska principerna att kunna paverka, ta ansvar och vara delaktig,
skall omfatta alla elever. Elevernas kunskapsméssiga och sociala utveckling
forutsitter att de tar ett allt storre ansvar for det egna arbetet och for
skolmiljon, samt att de far ett reellt inflytande pa utbildningens utformning.
Enligt skollagen &ligger det alla som arbetar i skolan att verka for
demokratiska arbetsformer (1 kap. 2§). (Utbildningsdepartamentet 1994:13)

Som jag tidigare ndmnt drar man en parallell mellan elevansvar, elevinflytande och
demokrati. Jag betonade dven tidigare att begreppen learner autonomy och metakognition
ligger varandra néra, d4 en metakognitiv forstaelse dr en forutsittning for att kunna ta ansvar
for det egna larandet och arbetet.

Vidare kan man, under punkt 2.2 Kunskaper, finna foljande strivandemal som syftar till att
oka elevens metakognitiva forstdelse; ”Skolan skall strdva efter att varje elev [...] utvecklar sitt
eget sitt att ldra” (Utbildnigsdepartamentet 1994:9). Detta mél, samt liknande mal frén
kursplaner fran olika &mnen som jag kommer visa nedan, beféster vikten av denna studie.

I kursplanen for moderna sprak, under titeln Mal att strdva mot star det att eleven: “utvecklar
sin formaga att reflektera over och ta ansvar for sin egen sprakinldrning och att medvetet
anvinda arbetssitt som frimjar den egna inldrningen” (Kursplan for moderna sprak (2000)
Skolverket [online]). Under samma titel i dmnet Svenska uttrycker man nagot liknande:
”[eleven] forvédrvar insikt 1 hur ldrande gar till och reflekterar dver sin egen utveckling”
(Kursplan for svenska (2000) Skolverket [online]). Aven kursplanen for engelska inkluderar
metakognitiv forsaelse under mal att strdva mot: ”[eleven] utvecklar sin formaga att reflektera
over och ta ansvar for sin egen sprakinldrning och att medvetet anvinda arbetssétt som
fraimjar den egna inldrningen” (Kursplan for engelska (2000) Skolverket [online]).

Inom de naturvetenskapliga och samhéllsvetenskapliga @mnena samt matematik ar det
didremot svarare att hitta liknande metakognitiva mal. Manga mal refererar indirekt till
metakognitiva kunskaper, som foljande mél i matematik: ”[eleven] utvecklar intresse for
matematik samt tilltro till det egna tinkandet och den egna formagan att lira sig matematik
och att anvdnda matematik i olika situationer” (Kursplan for matematik (2000) Skolverket
[online]). Men det finns inga malbeskrivningar som enbart syftar pa elevens formaga att forsta
och reflektera over sitt larande.
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3 Tidigare forskning

Den storsta delen av metakognitiv forskning omfattar barn och elever, dir man undersoker
deras fOrstaelse for och kunskap om sina egna kognitiva processer, sisom minne och
tankande. Vildigt lite forskning har ddremot gjorts pa larares kunskap och pedagogiska
forstaelse kring metakognition (Wilson et al. 2010:1). Hér foljer en redogdrelse av négra for
min studie viktiga undersokningar. Forst ger jag tvd exempel pa studier som gjorts pd barn
och sedan foljer fyra undersdkningar som beror larares kunskap, forstaelse och pedagogiska
inforlivande av begreppet.

John H. Flavell, Frances L. Green och Eleanor R. Flavell (1995) volym Young Children’s
Knowledge about Thinking innehéller en rad olika studier av det som kallas theory-of-mind
development. Dessa undersokningar riktar sig alla mot vad unga barn vet om aktiviteten att
tdnka och deras formaga att skilja mellan olika mentala aktiviteter. I studie 1 undersoks barns
forméga att skilja mellan vad ett avbildat barn tinker pd (avbildat med en tanke-bubbla) och
vad han/hon tittar pa (1995:7). Studie 2 undersokte om tre- och fyradringar kan forstd att en
person kan tdnka pa ndgot utan att varken se det, prata om det eller rora vid det (1995:12). D&
min undersokning ror lrares metakognition, kommer jag inte att fordjupa mig i dessa studier.

Anat Zohar (1998) genomforde en undersokning av ldrares intuitiva kunskap om
metakognition. Studien var kvalitativ och riktade sig till ldrare inom naturvetenskapliga
dmnen. Syftet var att undersoka pa vilket vis man kan utveckla larare att bli mer profesionella
1 sin roll som undervisare av metakognition. Undersokningen visar att ldrarnas kunskap om
metakognition inte var tillfredstéllande och Zohar konstaterade ddrmed att kurser som riktar
sig till 1arare bor behandla frigan mer ingdende.

En liknande studie gjorde Nance S. Wilson och Haiyan Bai 2010. Utdver ldrares kunskap och
forstaelse av metakognition, undersoktes dven deras pedagogiska forstielse av begreppet, dvs
’lararens forstéelse av vad som dr nddvéndigt for att 14ra ut metakognition” (min dverséttning,
Wilson et al. 2010:3). Wilson och Bai utformade en Larare Metakognition-enkit for att
beddma “deltagarnas uppfattning om sin kunskap om metakognition, sin pedagogiska
forstaelse av metakognition och deras uppfattningar om metoder som stimulerar elevernas
metakognition” (min Oversittning, 2010:4). Studien baserades pa bdde kvantitativa och
kvalitativa analysmetoder och omfattade 105 nyutbildade ldrare i USA. Resultatet var att
deltagarnas metakognitiva fOrstdelse har en betydande inverkan pa deras pedagogiska
forstaelse av metakognition, dvs. de ldrare som har god kunskap om sina egna kognitiva
aktiviteter vid ldrande processer har dven en god forstaelse av vad som dr nodvindigt {for att
lara ut metakognition.

Hope J. Hartmans (2001) volym Metacognition in Learning and Instruction innehaller olika
artiklar och forskningsresultat kring metakognition, ldrande och undervisning. En
undersokning av Alice F. Artzt och FEleanor Armour-Thomas (2001:127-148) beror
matematikldrares metakognition vid lektionsplanering. De anvéinde sig av ett “undervisning
som problemlosning”-perspektiv, vilket innebdr att man utgar frdn att ldraren vid
problemldsning aktiverar kognitiva och metakognitiva funktioner. Artzt och Armour-Thomas
utformade for detta &ndamél en metakognitiv ram som gor det mojligt att systematiskt
undersoka ldrares tankeprocesser 1 foljande tre stadier; foraktivitet (planering),
pagaendeaktivitet (uppfoljning och kontroll) och slutligen efteraktivitet (beddmning och
omarbetning) (min Overséttning, 2001:127). Studien gjordes pa sju erfarna ldrare och sju
nyexaminerade. Resultatet visade att de mer erfarna tenderade till en hogre grad av
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metakognitivt medvetande, vilket i sin tur ledde till en mer ingédende kunskap om eleverna och
undervisningen. Deras lektioner innehdll vilplanerade uppgifter, arbetsmiljon var
intellektuellt och socialt stimulerande och dessa larare gjorde korrekta bedomningar angaende
huruvida eleverna hade uppnétt sina mél eller ej. Nigot dverraskande var dock att dven en av
de nya och oerfarna larare hade tillagnat sig denna kompetens, vilket leder till slutsatsen att
det ar fullt mojligt dven for nyborjare att tinka och undervisa pa saddant vis som vanligtvis
forvintas av en mer erfaren ldrare (2001:144).

I artikeln Developing a Pedagogy of Metacognition and Transfer behandlar David Leat och
Mei Lin (2003:383-411) hur man kan utveckla den metakognitiva pedagogiken. De menar att
det finns en o0kad press pa ldrare att hoja standarden i skolan. Ny forskning stiller nya krav pa
lararna, men det finns ringa praktisk hjilp att omvandla de nya forskningsresultaten i
klassrummet. Studien undersoker dérfor hur ldrare kan engagera sig i forskningsresultat och i
produktionen av kunskap pa ett mer givande sitt (2003:383). I den empiriska undersékningen
tog Leat och Lin hjilp av fyra forskande larare. Dessa besokte varandra och observerade och
filmade en lektion. De intervjuade sedan en liten grupp elever dér de stillde fragor som vad
har du lart dig idag?” och ”vad gjorde din ldrare for att hjdlpa dig?”. Undersokningen
koncentrerades pa begreppet debriefing, som definieras som en “grupp- eller
helklassdiskussion som genomfors efter larande aktiviteter och som syftar till att uppmuntra
eleverna att medvetet utforska och utvidga sitt lirande” (2003:388). Syftet &r, som ndmnts, att
utforma ett beskrivande system om vad en ldrare praktiskt kan gora, med debriefing som
utgangspunkt, for att hjilpa sina elever att ldra (2003:391). Undersokningsresultaten
utmynnade 1 tio punkter som sammanfattar vad ldrare kan gora for att stimulera elevens
metakognition. Nagra exempel dr; att anvidnda stimulerande strategier 1 undervisningen, att
uppmuntra elever att stélla frdgor, att sammanstélla elevernas idéer och funderingar, att frimja
och hantera diskussioner, att lata eleverna forklara hur de tinker och att ge tydlig feedback
(2003:192-196).

Sammanfattningsvis kan man konstatera att de fyra studier kring larares metakognition som
jag redogjort for ovan har négot olika fokus, men kommer dndé fram till liknande resultat. (i)
Alla konstaterar manga lirares bristande kunskap om metakognition och foljdaktligen dess
bristande tillampning 1 undervisningen. (ii) Alla forskarna dr dessutom dvertygade om vikten
av att lara elever metakognitiv medvetenhet, metakognitiva strategier och fardigheter samt
(i11) slar samstdmmigt fast att detta bara dr mojligt om léraren sjilv har metakognitiv kunskap
och pedagogisk forstielse for metakognition.

Vidare visar tidigare forskning att erfarna ldrare tenderar att vara mer metakognitivt
medvetena och att detta ger en rad av goda pedagogiska effekter som fo6ljd. Daremot ar det
inte omdjligt for nya och mer oerfarena ldrare att tilligna sig dessa goda kompetenser och
fardigheter redan inom sin lararutbildning.

Ett centralt och ofta diskuterat problem é&r glappet mellan forskningsresultat och ldrares
inforlivande av dessa i sin undervisning. Mot denna bakgrund gjorde Leat och Lin (2003) ett
forsok att ge praktiska exempel pd hur man kan undervisa elever 1 att bli mer metakognitivt
medvetena, baserat pa olika forskningsresultat (jfr ovan). Detta bidrar till att de ldrare som dr
Oppna for att ta del av forskningsresultat inte limnas ensamma att omsétta dessa i1 ldararummet.
Négot som annars dr ett vanligt problem som bidrar till att glappet mellan forskningsresultat
och pedagogisk handling okar.
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4 Metod

I detta avsnitt kommer jag att redogora for mitt tillvigagangssétt for att pa bésta sitt uppna
syftet och svara pa fragestéllningarna. Jag kommer séledes att beskriva och motivera mitt val
av metod, de redskap som jag anvént, urvalsgruppen jag undersokt och hur jag bearbetat
resultatet. Utdver detta hdnvisar jag till etiska aspekter och studiens tillforlitlighet.

4.1 Val av metod

Jag har valt att utfora denna undersokning i form av en pilotstudie av kvantitativ typ.
Funktionen av en pilotstudie &r att undersdka behovet av fortsatt forskning inom ett specifikt
omrade och utgér pad s vis en forundersokning med begrinsat empiriskt material. Den
kvantitiva forskningen har sina rotter i naturvetenskapen och ldgger stor vikt pa empiriskt
kvantifierbara métningar samt objektivitet. Ett annat begrepp som spelar en central roll i den
kvantitativa forskningen &r generaliserbarhet. En undersdkning av denna typ bor alltsa kunna
finna monster som kan antas gélla generellt, dvs. kunna tillimpas pa andra individer 4n dem
man har undersokt. Detta kallas nomotetisk forskning. For att kunna uppnd denna
generaliserbarhet kriavs att man anvénder sig av statistiska analysmetoder som hjdlpmedel vid
tolkning av resultaten, att man har ett representativt urval och att undersokningsmetoden man
anvander dr objektiv och testad, som t ex. strukturerade enkéter och intervjuer, kontrollerade
experiment och standardiserade test (Stukat 2005:31). Pa grund av den begrinsade
omfattningen av detta examensarbete gor jag inte ansprak pé att ha gjort en generaliserbar
studie. De resultat och eventuella mdnster som undersokningen kommer fram till ska vécka
intresse for &mnet och visa pa behovet av fortsatt forskning.

Den kvantitativa forskningen strivar efter att ge ’sdker” kunskap genom sitt strikta
forhallningssitt till reliabilitet, validitet och generalisering (dessa diskuteras nedan). Stukat
(2005:31) framhéller dock att dessa stranga krav har den negativa effekten att de kan hindra
kreativ forskning. Ytterligare kritik mot kvantitativ forskning ar att den genom sitt fokus pé
breda och generaliserbara resultat ofta saknar djup.

Som motpol till den kvantitativa forskningen inom utbildningsvetenskap har kvalitativa
metoder vuxit fram under de senaste decennierna. Den kvalitativa forskningen har sina rotter 1
de humanistiska vetenskaperna, framforallt i hermeneutiken och fenomenologin, och betonar
den holistiska informationen och tolkningen. Till skillnad fr&n den kvantitativa forskningens
behov av att generalisera, forklara och forutsdga vill den kvalitativa forskningen tolka och
forsté sitt resultat. Detta kallas idiografisk forskning och hér anvdnder man sig vanligen av
instrument som djupintervju, Oppna intervjuer och ostrukturerade observationer (Stukat
2005:32). Kvalitativ forskning kritiseras ofta for att vara subjektiv och for att resultaten inte &r
generaliserbara (Stukat 2005:33).

I forhallande till mitt syfte och mina fragestillningar och med tanke pa arbetets tidsramar
ansag jag det mest ldmpligt att gbéra en undersdkning av kvantitativ karaktir. D4 de flesta
lararna var upptagna med att sétta betyg infor terminsslutet inség jag att det var mer troligt att
jag skulle 12 ihop ett storre antal ldrare att svara pd en kort enkét &n ett mindre antal l4rare att
sitta sig ned och gora en djupintervju. Genom en kvantitativ enkit skulle jag dven kunna
pavisa eventuella skillnader 1 forhdllningssitt och tillimpning av begreppet metakognition
mellan méin och kvinnor, nyutbildade och erfarna ldrare och lérare i olika &mnen.
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4.2 Enkat

Ett vanligt instrument for datainsamling i en kvantitativ undersokning &r enkdten. En fordel
med enkéten i forhéllande till intervjun 4r att man med samma arbetsinsats kan fi svar frén en
storre grupp informanter, vilket ger storre tyngd at resultatet och Okar mojligheten att
generalisera (Stukat 2005:42). En enkiit kan utformas som ett ostrukturerat frageformular
med Oppna fragor, vilket innebir att den tillfrdgade sjélv formulerar sina svar. Fordelen med
denna typ av enkét dr att den ger mycket information och inte begriansar informanten till ett
forbestimt antal svar. Daremot dr den ofta mycket tidskrdvande och svér att analysera. Ett
annat tillvigagingssitt dr dirfor att utforma ett strukturerat frageformular med faststillda
svarsalternativ. Det 4r i detta fallet extra viktigt att man i forvag vet vad man vill frdga och att
man ger vl genomtinkta svarsalternativ (Stukat 2005:44).

Jag valde att gora en enkédt av den sistndmnda varianten med utrymme for personliga
reflektioner pa slutet (se bilaga). Enkidten borjar med fyra bakgrundsfrigor som beror
undersdkningspersonens kon, ndr hon/han utbildade sig, hur linge hon/han har arbetat och
vilka &mnen han/hon &r ldrare i. Stukat (2005:47) framhdver vikten av att starta enkdten med
lattbesvarade och konkreta frdgor for att sedan fortsitta med mer komplicerade fragor.

Efter denna introduktion foljer tjugo pastdenden som informanten forvintas ta stdllning till.
Svarsalternativen utgors av en fyrgradig skala dér 1 innebér att man instimmer helt, 2 att man
nog instimmer, 3 att man nog inte inte instimmer och 4 att man inte instimmer alls. Jag valde
att inte ha med ett neutralt alternativ for att pa sa sitt tvinga informanterna att ta stéllning.

Mina tjugo pastdenden avser att ge information om de fyra aspekter av metakognition som jag
amnar undersdka (uppdelat pa vadera fem frdgor). Den forsta aspekten, hér kallad A, berdr
lararens egen metakognition, dvs. hur metakognitivt reflekterande hon/han ar i férhdllande till
sin egen undervisningsplanering. Exempel pé ett pastdende fran enkéten till aspekt A dr; Jag
utvéarderar alltid min egen undervisning i relation till hur val eleverna lyckats/forstatt det jag
forklarat. Aspekt B handlar om ldrarens attityd till begreppet metakognition. Jag ville fa reda
pa om ldraren tycker det dr viktigt att eleven lér sig att bli mer metakognitiv, om hon/han tror
att en metakognitiv elev har storre chans att klara skolan och om han/hon 6verhuvudtaget tror
pa vikten av metakognitiv trdning. Ett exempel fran enkéten &r: Jag tror inte att elevens
larandestil och strategi paverkar hur bra hon/han kan lara sig mitt &mne. Nista grupp av
fragor (C) undersoker ldrarens pedagogiska tillimpning av metakognition, dvs. vad ldraren
aktivt gor 1 undervisningen for att hjélpa sina elever att bli mer metakognitiva. Exempel pa
pastaenden gillande denna aspekt ar: Jag anvander mig av portfolio i min undervisning, och
Jag lar eleverna olika strategier for att ta sig an ett problem. Slutligen (D) ville jag dven
studera hur informanterna forhaller sig till att ta hinsyn till metakognitiva aspekter vid betyg
och bedomning. Exempel pa ett pastdende till lararens attityd ar; Det ar dags att betygen i
mycket hogre grad an nu tar sin utgangspunkt i elevens formaga att reflektera 6ver och
vardera sin egen larandeprocess. Jag efterfragade dven vad de aktivt tar stillning till nér de
bedémmer, som t ex. i pastdendet; Om det pa ett prov inom mitt &mne/mina a&mnen framgar
att en elev "tankt ratt" men kommit fram till ett felaktigt resultat bor eleven premieras for sin
"riktiga reflektionsprocess" genom nagon slags poangtilldelning.

For att informanterna inte skulle ridkna ut vad jag var ute efter och dérfor svara det som verkar
’ritt” blandade jag ordningen pé de fyra kategorierna ovan och skrev vissa fragor i nekande
form. Jag gjorde dven tvd olika enkéter med motsatt ordningsfoljd, dvs. ddr frdgorna i borjan
av den ena kom 1 slutet pd den andra varianten. Pa sa vis ville jag undvika att samma fragor
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skulle bli slarvigt besvarade p g a bristande tid/engagemang. Stukat (2005:47) menar
ndmligen att informanten kan vara mer “varm i kldderna” mot slutet av enkédten och dérfor
svara mer engagerat.

Som jag tidigare har ndmnt &r det viktigt att en strukturerad enkét dr noga genomténkt och
bearbetad for att undvika att frdgorna &r ovidkommande eller att man stéller frdgorna fel
(Stukat 2005:44). For att kontrollera att mina fragor var litta att forsta, objektiva och sakliga
och inte ledande lét jag ett par vinner (som arbetar som ldrare) testa enkéten. Med deras hjélp
finslipades formuleringar och &ndrades graderingssystemet fran att std uttryckt i ord
(instdimmer helt etc.) till en sifferskala med forklaring pa introduktionssidan. Hér presenterar
jag mig sjilv, min undersokning, enkétens utformnig och att informanten dr anonym. For att
motivera fler ldrare att delta betonade jag vikten av undersdkningen samt forklarade att
enkdten hogst tar 10 minuter och bor fyllas 1 snabbt och spontant.

4.3 Urvalsgrupp

Urvalsgruppen bestdr av 16 ldrare pd en hogstadieskola fran ett ekonomiskt-socialt vélsituerat
forortsomrdde 1 Goteborg. Jag valde denna skola da jag har kontakter dir och med hjilp av
dessa kunde fa hjilp att motivera fler ldrare att delta. Det dr dven en stor skola med ett 50-tal
anstéllda ldrare, vilket gjorde att jag hade forhoppningar om att f4 en stor urvalsgrupp. Ett
problem med enkiter som Stukat (2005:43) ocksd ndmner, ar att risken for bortfall &r stort.
Detta kom att bli ett stort problem for mig di enkédten genomfordes strax fore jul och alla
larare var upptagna med att sitta betyg. Vid mitt forsta besok pa skolan gick jag till alla larare
jag kanner och bad dem fylla i enkdten samt hjélpa mig att se till att fler fyllde i den. Jag
lamnade enkédterna pa ett bord mitt 1 ldrarrummet och bad en s. k ’klassmorfar” (som hjélper
till med att halla ordning i ldrarrummet) att be ldrare fylla i den. Nér jag en vecka senare kom
for att hdmta enkdterna var bara 4tta ifyllda. Jag satte mig d& i lararrummet och gav
personligen en enkdt till alla ldrare som kom forbi. Detta ledde till att resterande nio enkéter
ifylldes. Vid en kvantitativ undersokning hade det wvarit Onskvdrt med en storre
undersokningsgrupp for att béttre kunna generalisera, men dd omstdndigheterna inte gjorde
detta mojligt och min undersdkning dr en pilotstudie ansdg jag att 16 informanter var
tillrackligt.

Min ursprungliga tanke var att sd manga larare som mojligt (mellan 30 och 50) skulle delta
och att det pa sa vis skulle bli en representativ undersokningsgrupp med bade manliga,
kvinnliga, nya och erfarna ldrare, samt lirare fran olika &mnen. De 16 informanter som stéllde
upp kan som sagt inte rdknas som en representativ urvalsgrupp, men i Figur 1 kan man se hur
fordelningen blev. Jag har valt att bendmna de ldrare som avslutade sina studier ar 2000 eller
senare som nya och dvriga som erfarna. Jag menar inte med detta att en lirare med tio &rs
erfarenhet dr oerfaren. Ddremot har han eller hon en nyare utbildning @n de som utbildades
tidigare och grinsen maste dras nigonstans. For att ldttare hantera de olika
undervisningsdmnena inforde jag tre kategorier; 1) SO/SV 2) Sprak och 3) MA/NO.
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Figur 1
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4.4 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Begreppen reliabilitet och wvaliditet avser en undersoknings kvalitet och tillforlitlighet.
Reliabiliteten berdr framforallt kvaliteten pa sjdlva mdtinstrumentet dvs. 1 mitt fall
métnoggrannheten och tillforlitligheten av enkdten. Stukat (2005:125) menar att ingen
undersokning ar felfri och diskuterar en rad mojliga reliabilitetsbrister 1 en
enkdtundersokning. Utifrdn dessa punkter kommer jag att bedomma reliabiliteten av min egen
enkaét.

Vid enkdtundersokning har forskaren sdllan direkt kontakt med den efterfragade, som man har
vid t ex intervju. Det dr darfor inte mojligt for informanten att kommentera eventuella
feltolkningar av fragorna. Fragornas utformning ar darfor av stor vikt och bor som tidigare
ndmnts testas innan enkdten genomfors. Trots att jag gjorde en noggrann for-test med flera
larare dr jag inte helt séker pd att alla undersokningspersoner har tolkat alla fragor rétt. For att
minimera denna felkédlla var jag emellertid nérvarande i ldrarrummet samtidigt som de nio
sista enkéterna fylldes i. P4 sé& vis kunde ldrarna frdga mig eller bekréfta att de hade forstatt
ratt.

En annan mdjlig felkdlla som bor belysas ar risken for yttre storningar och informantens
dagsform (Stukat 2005:126). I mitt fall var de flesta undersokningspersoner stressade av att
terminen borjade né sitt slut och de behovde sétta betyg. Vissa var troligen inte s engagerade
eftersom de stillde upp pé att besvara enkidten pa rasten. Detta kan givetvis leda till att
personen i frdga svarar slarvigt och snabbt, men borde inte vara ett stort problem i min
undersdkning da fragor och péstdenden var utformade sd att de gick att besvara snabbt och
spontant. Informanten behdvde inte formulera egna svar utan endast kryssa i ett forbestimt
alternativ. Det jag ddremot gick miste om p g a den stressade situationen var ldrarnas spontana
kommentarer och 6vriga synpunkter som jag ldmnat 6ppet for dem att dela med sig av i slutet
av enkéten.

En undersokning bor ocksa granskas med avseende pé validitet, dvs. huruvida den méter det
den avser att mita (Stukat 2005:125). Aterigen #r frigornas precision och utformning av stor
vikt. Beroende pd om jag vill veta vad informanten tycker eller vad han/hon gor i sin
undervisning maste frdgorna vara stédllda pa olika vis. Ta till exempel pastdndet ”Jag anvénder
mig av portfolio i min undervisning”. Om en ldrare bejakar detta menar jag att han/hon
uttryckligt tillimpar metakognition i undervisningen. Daremot betyder det inte nédvandigtvis
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att en ldrare inte tillimpar metakognition vid undervisning for att han/hon inte anvénder sig av
portfolio. Han/hon kan ju anvénda sig av annat metakognitivt material, ndgot som jag inte
tillrackligt reflekterat kring i forviag. Jag hade darfor svéarigheter med att bestimma hur jag
skulle poéngsitta svarsalternativen for att kunna berékna resultatet. Slutligen kom jag fram till
att ge tvd podng om man instimmer helt pa fragan ovan, ett poing om man delvis instimmer,
noll podng om man nog inte instimmer och ett minuspodng om man inte instimmer alls. D&
varje aspekt (A,B,C och D jfr ovan) belyses genom fem fragor anser jag att det gar att fa fram
en tydlig bild av overgripande pedagogisk tillimpning av metakognition, attityden osv. med
hjilp av detta podngsystem. For att uppna ett jamforbart resultat mellan de olika kategorierna
(man/kvinna etc) rdknade jag thop den sammanlagda podngen per aspekt och kategori och
delade detta sedan med antalet deltagare per kategori. Dvs. om kvinnors totala poéng i aspekt
A var 50 och det var 10 kvinnor som deltog fick de ett genomsnittresultat pd 50/10=5. P4 sé
vis fick jag fram for gruppen genomsnittliga och jaimforbara siffror.

En sista kommentar angdende undersokningens validitet berdr hur érliga informanterna har
varit 1 sina svar. Detta &r en riskfaktor som &r storre vid personliga intervjuer dér informanten
maste std till svars for vad han/hon gor eller tycker infor forskaren. Da min enkét var anonym
tror jag att detta &r en relativt liten felmarginal.

Slutligen bor man fundera Over studiens generaliserbarhet, dvs. huruvida det dr mojligt att
generalisera de resultat man far till en storre grupp eller till den undersdkta gruppen i friga.
Stukat (2005:129) ndmner nagra faktorer som kan péverka generaliserbarheten: 1)
Urvalsgruppen ar inte representativ for ldrare i genomsnitt pd en hdgstadieskola inom
liknande ekonomiskt-social boendemiljo. I mitt fall dr alla informanter larare pa samma skola
och man kan darmed ifrdgasitta hur generaliserbara resultaten dr for ldrare inom andra skolor
1 andra omradden med annat arbetsklimat. En fordel med min grupp ar att det &r en bra
blandning av mén/kvinnor, nya/erfarna larare och lérare frén olika &mnen. Pa sa vis menar jag
att gruppen &r representativ. 2) Undersokningsgruppen dr for liten. P4 denna punkt dr min
undersokning inte optimal. Det skulle vara Onskviart med en storre urvalsgrupp. Da
omstandigheterna omdjliggjorde detta har jag konstaterat att min undersokning bor forstds
som en pilotstudie som, ifall resultaten innehdller intressanta och tydliga tendenser, visar pa
behov av fortsatt forskning. 3) Man har ett stort bortfall. Bland de informanter som deltog har
jag endast ett bortfall, d& dennes enkitsvar uteslots pad grund av mycket motsidgande
svarsalternativ. Ovriga enkiter verkade ifyllda med tillricklig omsorg.

4.5 Etiska principer/forhallningssatt

I en undersdkning maste man forhélla sig till vissa etiska regler som framforallt ar till for att
skydda undersokningspersonernas integritet (Stukat 2005:132). Detta ar extra viktigt om
undersokningen anses vara av etiskt kénslig karaktir. Jag anser inte att min undersokning
tillhor denna kategori, men har likvél forhéllt mig till f6ljande krav; 1) Informationskravet,
som innebir att de som berdrs av studien ska informeras (Stukat 2005:131). Jag meddelade
darfor inte bara informanterna utan dven rektorn pa skolan om vem jag &r, studiens syfte och
tillvigagangssétt samt hur resultaten kommer att anvindas. 2) Samtyckekravet betonar den
deltagandes ritt att sjdlv bestimma 6ver hur linge och pa vilka villkor de vill delta. Man har
som forskare rdtt att motivera till deltagande, men det far inte ske ndgra negativa
patryckningar (Stukat 2005:131). Nar jag fragade ldrarna om de ville delta gav jag dem
utrymme att neka eller avbryta paborjad enkdt. 3) Konfidentialitetskravet giller den
medverkandes anonymitet. Jag forklarade tydligt i fOrstittsbladet pa min enkét att alla
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informanter &r anonyma. 4) Nyttjandekravet, som innebér att jag endast far anvénda den
information jag far in 1 forskningssyfte (Stukat 2005:132).

5 Resultat och Diskussion

Nedan foljer en framstillning av de resultat som enkéten gav. I samklang med syftet och mina
frdgestéllningarna kommer ldrarna att delas in i grupper (mén/kvinnor, nyutbildade/erfarna,
Sv/SO-, Ma/NO- och Spraklérare). Vidare presenteras deras svar pa de olika kategorierna (A,
B, C och D) 1 olika figurer. I detta avsnitt undersoks dven vissa specifika fragor fran de olika
kategorierna som visat sig vara av sdrskilt intresse. Jag kommer saledes att bdde presentera
och kommentera resultaten av min studie. Enkétresultaten sammanfattas i1 olika figurer och
stapeldiagram och i anslutning dartill foljer en fordjupad resultatdiskussion som jamfor och
knyter samman min undersdkning med tidigare forskning samt teoriavsnittet (jfr kapitel tva
och tre ovan). For att texten ska bli ldsvénlig och latt att folja har jag saledes valt att inte
sarskilja resultatdelen frin diskussionen.

5.1 Lararnas sammanstallda resultat

For en oOversiktlig uppfattning om hur informanterna som grupp forhéller sig till de olika
kategorierna (A, B, C och D) visar Figur 2 medelvérdet av deras sammanstéllda resultat.

Figur 2

8 56 o
6 1 418 '
4,2

4 OLARARE

Som figuren visar dr toppvérdet 10 podng, dvs. om alla informanter hade fatt maxpoédng pa
alla fragor skulle deras sammanstéllda medelvirde bli 10 podng. I kategori A, som
representerar ldrarnas egen metakognitiva forstielse, uppnas ett medelvirde pa 4,8 poéng.
Kategori B, som visar ldrarnas attityd till metakognition, dr nadgot hogre, ndmligen 5,6. Vidare
kan man avldsa att kategori C, dvs. informanternas pedagogiska tillimpning av
metakognition, eller med andra ord, det lararna aktivt gor for att Gva sina elevers
metakognitiva forstéelse, star for det l4gsta vardet pa 4,2 podng. Slutligen visar Figur 2 att
kategori D, som representerar ldrarnas hdnsynstagande av metakognitiva aspekter vid betyg
och bedomning, ger det hogsta medelvardet pa 6,2 poing.

Liararnas sammanstillda medelpodng ligger i alla fyra kategorier strax under eller strax over

mitten (fem poédng). Mellan det lagsta och det hogsta virdet (kategori C och D) skiljer det tva
podng. Informanterna forhéller sig sdledes tdmligen positiva till att fora in metakognitiva
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aspekter i betyg och bedomning, ddremot ar de inte sdrskilt aktiva i undervisning och traning
av elevernas metakognitiva forstdelse. Detta resultat pekar pd ett motsdgelsefullt
sakforhédllande da ldrare enligt styrdokumenten endast ska beddmma aspekter eller forméagor
hos elever, som de fatt mgjlighet att tilldgna sig i undervisningen. Man kan inte begéra att en
elev ska ha god horforstaelse 1 spradkundervisningen om han/hon inte far mojlighet att trdna
denna. Man kan saledes inte begira eller forvinta sig att en elev ska vara metakognitivt
medveten om han/hon inte far ndgon undervisning och trdning i metakognition. Detta kan
underbyggas med foljande utrag ur Lpo94: ”Mal att uppné uttrycker vad eleverna minst skall
ha uppnatt nér de lamnar skolan. Det dr skolans och skolhuvudmannens ansvar att eleverna
ges mdjlighet att uppné dessa mél” (Utbildnigsdepartamentet 1994:8).

I avsnittet Tidigare forskning sammanfattas tvd undersékningar av Anat Zohar (1998) och
Nance S. Wilson och Haiyan Bai (2010), som bada inriktar sig pa att studera ldrarnas
forstaelse for begreppet metakognition. Den fOrstnimnda studien begrinsar sig till att
undersoka ldrarnas intuitva forstielse for begreppet medan den sistndmnda dven undersdker
lararnas pedagogiska forstelse av metakognition, dvs. vad ldrarna anser nddvéindigt for att
trdna sina elever att bli mer metakognitivt medvetna. Bada undersokningarna konstaterar att
lararnas forstéelse av metakognition inte &r tillfredstillande. Wilson och Bai kom &dven fram
till att det finns ett sammanband mellan ldrarens forstielse for metakognition och deras
pedagogiska forsaelse av metakognition. Det visade sig ndmligen att de ldrare som har god
forstaelse for sina egna ldrandeprocesser dven har goda kunskaper i hur man lir ut
metakognition. Min studie behandlar inte lararens forstaelse for begreppet metakognition.
Men da& kategori A undersoker hur metakognitivt reflekterande ldrare ar till sin egen
undervisningsplanering och kategori C berdr ldrarens pedagogiska tillimpning av
metakognition, dr det mojligt att dven 1 foreliggande studie undersoka om det finns en
liknande korrelation mellan A och C som 1 Wilson och Bai. Féljande figur askadliggor detta
forhdllande, dvs. huruvida ldrares metakognitiva forstdelse for sin  egen
undervisningsplanering samverkar med deras kunskaper 1 hur man trdnar -elevers
metakognition.

Figur 2.1
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Jag valde hér att utgd frdn de ldrare som uppniadde mer respektive mindre dn fem poidng i
kategori A, dvs. de med fem podng uteslots. Medelpodngen for bdda grupperna berdknades
sedan for kategori A samt C. Som Figur 2.1 visar fick larare med hogt medelvirde i kategori
A @ven hogt medelvérde 1 kategori C och viseversa. Detta pekar pa att larare som har god
metakognitiv forstaelse av sin egen undervisningsplanering dven har goda kunskaper i1 hur
man trénar sina elever i metakognition. Detta bekrédftar med andra ord den korrelation som
Wilson och Bai pévisade.
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5.2 Mén och kvinnor
Figur 3 visar hur min och kvinnor forhaller sig till de olika kategorierna. Aven hir har jag

rdknat ut medelvirdet for de bada grupperna, dd det finns fler kvinnliga &n manliga
representanter i urvalsgruppen.

Figur 3
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Man kan tydligt se att kvinnor genomgaende far hogre medelvirde i alla kategorier. De
uppnar 5,3 poidng jamfort med minnens 4 i kategori A (hur metakognitivt reflekterande
lararen dr till sin egen undervisningsplanering). Skillnaden ar nigot mindre 1 kategori B
(attityd till metakognition), dir médnnen far 5,2 och kvinnorna 5,8 podng. Géllande ldrarens
pedagogiska tillimpning av metakognition (kategori C) Okar skillnaden igen dda ménnen
endast uppnar 3 poidng medan kvinnorna far 4,9. Slutligen kan man finna det storsta gapet
mellan kvinnor och mén 1 kategori D (inférandet av metakognitiva aspekter 1 betyg och
beddmning) dér de forstndimnda fér hela 7,2 poing och de sistnimnda 4,5.

Aven hiir kan man se ett glapp mellan kategori C och D, dvs. mellan vad ldrarna aktivt gor
under lektionstid for att trdna sina elevers metakognitiva forstaelse och hur de forhaller sig till
att infora metakognitiva aspekter i beddmning och betyg. Skillnaden ir storst hos kvinnorna,
dar det skiljer hela 2,3 podng mellan C och D.

D& man kan se att min och kvinnor skiljer sig markant i hur de forhaller sig till att inkludera
metakognitiva aspekter i betyg och bedomning (kategori D) valde jag att undersdka detta
ndrmare. Det man kan skdnja, ndr man analyserar fragorna i kategori D var for sig, ar att
ménnen dr enhélligt positiva till att premiera elever som “tankt ritt” pd prov, dven om de
kommit fram till fel svar. Svaren dr nagot mindre entydiga, men dnda mestadels positiva till
att diskutera elevens forstaelse av sitt eget larande pé utvecklingssamtal. Daremot &r alla (med
undantag for en manlig larare) Gverrens om att betygen inte inkluderar, eller f6r den delen
borde inkludera, metakognitiva aspekter. P4 péstdendet “Ett verkligt réttvist betyg méter inte
bara elevens ldranderesultat utan ger ocksa utrymme for en virdering av sjdlva
larandeprocessen” svarar de sdledes med en trea eller fyra (dvs. instimmer nog inte,
instimmer inte alls). Samma svar kan man finna pd pastdendet ”Det &r dags att betygen i
mycket hogre grad 4n nu tar sin utgangspunkt i elevens formaga att reflektera dver och
viardera sin egen ldrandeprocess”. Till dessa tvd pastdenden forholl sig kvinnorna ocksé
negativa, men inte till samma grad som ménnen.

Figur 3.1 nedan visar hur minga podng ménnen samt kvinnorna erhéller pa de tvd ovan
citerade pastdendena (har kallade pastdende 1 och pastaende 2). Resultat fran péastaenden 3
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och 4 presenteras ocksd i figuren: Pastdende 3: Om det pa ett prov inom mitt &mne/mina
amnen framgar att en elev "tankt ratt" men kommit fram till ett felaktigt resultat bor eleven
premieras for sin "riktiga reflektionsprocess" genom nagon slags poangtilldelning. Pastiende
4: Det ar oviktigt att pa utvecklingssamtal och utvarderingar prata om elevens forstaelse av
sitt egna larande. D4 det sista pastaendet dr utformat som en negation, ges podngen i omviand
ordning, dvs. 2 podng for de som svarar med en fyra (instimmer inte alls) och -1 poéng for de
som svarat med en etta (instimmer helt).

Figur 3.1
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Som Figur 3.1 visar fir minnen noll poing pa de tva forsta pastidendena, jamfort med
kvinnornas 0,6 och 0,4 (som berdr informanternas forhdllningssitt till att inkludera
metakognitiva aspekter i betyg och bedomning). Detta dr mdjligt da de som svarade att de inte
instimmer alls far ett minus podng. Pa varje frdga kan man maximalt uppnd tva poing i
medelvirde (vilket multiplicerat med de fem fragor som finns per kategori ger 10 poing).
Trots sin skeptiska instdllning till att inkludera metakognitiv formédga 1 betygsittning
(pastdende 1 och 2) dr midnnen nagot mer positiva dn kvinnorna till att premiera “ritt tink”
trots fel svar pd prov (pédstdende 3). Avslutningsvis ser vi att kvinnorna néstan enhélligt
forhaller sig positiva till att tala om elevernas foOrstdelse av sitt egna larande pa
utvecklingssamtal.

Det har inte tidigare gjorts nagon studie som undersoker skillnader mellan kvinnor och mén 1
forhéllande till forstielse for och attityd kring metakognition. Det dr dérfor svart att dra nagra
paralleller eller gora nagra jamforelser. Daremot &r resultatet i sig intressant och skulle kunna
spegla olika ldararkategoriers varierande kulturer. Pa s& vis skulle de kvinnliga lararnas mer
positiva attityd till att ta hinsyn till metakognitiva aspekter i betyg och beddmning kunna vara
en aterspegling av den kvinnliga socialisationsprocessen, man vill framstd som en empatisk
och forstdende pedagog. En viktig faktor i sammanhanget ar att alla midn utom en &r matte-
och NO-lirare. Aven resultatredovisningar lingre fram kommer att visa att matte- och NO-
larare far l4gst podng i ndstan alla kategorier. Detta gor att det dr svart att avgora vilken faktor
(kon eller undervisningsinriktning) som dr den avgorande. For att avgora detta skulle man
behdva gora en kompletterande undersokning med fler manliga svensk-, SO- eller spraklérare.

5.3 Nyutbildade och erfarna larare
Nedan foljer en presentation av hur nyutbildade och erfarna larare forhaller sig till de olika

kategorierna (Figur 4). Som tidigare ndmnts, dr erfarna larare de som var fardigutbildade
innan ar 2000.
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Figur 4
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Som Figur 4 visar uppndr de erfarna lararna hogre medelvérde i de tva forsta kategorierna. I
kategori A féar de 5,7 podng medan de nyutbildade far 4,4 och i kategori B uppnér de hela 6,9
poédng jamfort med de nyutbildades 4,8. Daremot uppnar de nyutbildade hégst medelvérde i
de tvé sista kategorierna, i C far de 5 podng medan de erfarna far 4 och i D é&r skillnaden
marginell (6,7 jamfort med 6,5).

Man kan alltsa avldsa att de erfarna lararna dr mer metakognitivt medvetna i forhallande till
sin egna undervisningsplanering, vilket dr att forvinta da erfarenhet borde leda till ett mer
professionellt forhdllningssitt. De har dven en mer positiv attityd till begreppet metakogniton.
Déaremot tenderar nyutbildade lirare till en battre pedagogisk tillimpning av metakognition,
dvs. att tréna sina elever att bli mer metakognitivt medvetna. De forhéller sig &ven ndgot mer
positiva till att infora metakognitiva aspekter i betyg och beddmning, d&ven om skillnaden hér
ar marginell.

I avsnittet Tidigare forskning redogérs for en studie av Alice F. Artzt och Eleanor Armour-
Thomas, dir just faktorn yrkeserfarenhet undersoks. Denna studie ger tydliga resultat pa att
erfarna ldrare 4r metakognitivt mer medvetna an nyutbildade, vilket i sin tur ger upphov till en
rad goda effekter sdsom bra arbetsmiljo och korrekta bedomningar etc. Mina resultat bekriftar
ddrmed denna studie vad det giller lararens metakognitiva forstdelse kring sin egen
undervisningsplanering (kategori A). Artzt och Armour-Thomas undersokte dédremot inte
erfarna och nyutbildade larares formaga att undervisa sina elever i metakognitiv medvetenhet
(kategori C). Mina resultat, att nyutbildade ldrare dr béattre pa att pedagogiskt tillimpa
metakognition dn erfarna ldrare, kan kopplas samman med tre begrepp som behandlades 1
avsnittet Teoretisk anknytning, namligen Larandestil, Larandestrategi och Learner autonomy
(jfr kapitel 2). Dessa tre begrepp dr som tidigare ndmnts nidra relaterade till begreppet
metakognition och kom att utforskas ingdende under slutet av 70-talet. Daremot dr det forst nu
pa senare tid som begreppen har kommit att inkluderas i ldrarutbildningen. Det dr dven forst i
senare styrdokument och ldroplaner som metakognitiv trdning har blivit ett mal att uppné och
man kan darfor forvinta sig att just nyutbildade ldrare ska vara mer bekanta med detta dn
larare med en tidigare utbildning. Detta borde séledes medfora att nyutbildade ldrare dr battre
forberedda infér uppgiften att trdna sina elevers metakognitiva forstielse.

5.4 Olika amneslarare

Slutligen presenteras hér hur uppfattning och handling varierar mellan ldrare i olika &mnen.
For att kunna tydliggora eventuella tendenser grupperades de olika &mnena pé féljande vis:
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Sv/SO, Sprak (dar alla tre moderna sprak samt engelska ingar) och Ma/NO. Ett fatal av de
undersokta ldrarna undervisar dven 1 praktiska/estetiska &mnen, som hemkunskap, bild, idrott
eller slojd. Dessa liarare var dock for fa for att delas upp i en grupp for sig, men da de dven
undervisade 1 ndgot av ovan nimnda dmnen fick de tillhoéra den motsvarande gruppen istéllet.
Figur 5 visar resultatet som enkédten gav:

Figur 5
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Svensk- och SO-ldrarna uppnér hogst medelvirde i tre kategorier; 5,21 A, 6,21 B och 7,6 1 D.
I kategori C far sprékldrarna hogst podng med 5,8. Matte- och NO-ldrarna far ddremot lagst
poéng 1 alla kategorier (A=4,4, B=5,3 och C=3,1) utom i den sista dir de far sex podng och
hamnar 1,6 podng under svensk- och SO-ldrarna. Sprékldrarna hamnar olika i de olika
kategorierna. Som redan ndmnts uppnir de hogst medelvdrde 1 kategori C, de kommer strax
under svensk- och SO-lirarna med fem podng 1 kategori A och far ldgst medelvérde
(tillsammans med matte- och NO-ldrarna) 1 kategori B (5,5) och D (4,8).

Man kan allsd generellt sdga att svensk- och SO-ldrarna tenderar att vara metakognitivt mer
medvetna kring sin egen undervisningsplanering. De har dven en mer positiv attityd till
begreppet och dr mer positiva till att ta hdnsyn till metakognitiva aspekter vid betyg och
beddomning &n Ovriga larare. Sprakldrarna ar diaremot béttre pa att undervisa och tridna sina
elever 1 metakognitiv forstdelse, ndgot som matte- och NO-ldrare inte &r sirskilt engagerade 1.

Efter en noggrannare undersdkning av hur de olika dmnesldrarna har svarat pa vissa specifika
fragor samt hur konsfordelningen forhéller sig mellan &mnena, kan man konstatera att fem av
sju matte- NO-ldrare & min och att tre av fyra sprakldrare anvinder sig av portfolio. Da
ménnen i genomsnitt fick firre podng dn kvinnorna i alla kategorier (jfr Figur 3), kan detta
vara en anledning till matte- NO-ldrarnas 14ga podng. Vidare kan man dra en parallell mellan
det resonemang som fordes under begreppen Learner autonomy / elevcentrerat arbete, dér det
framgick att dessa begrepp framforallt har kommit att forknippas med sprdkundervisningen,
och arbetet med portfolio. D4 skolforskning genomfors med utgdngspunkt i ett specifikt &mne
ar det lattare for ldarare 1 detta d&mne att ta till sig resultaten och omsitta dem 1 sin egen
undervisning. Saledes é&r portfoliometoden och dess metakognitiva aspekter ofta vl
forberedda genom ldrarutbildningen och fortbildningskurser for sprakldrare. Det bor dven
fortydligas att endast en matte- NO-ldrare samt en svensk- SO-ldrare anvénder sig av portfolio
som metod i undervisningen.

Utifrdn resonemanget ovan kan man dven forklara svensk- och SO-ldrares hdga poéng 1

samtliga kategorier. Manga studier som gjorts pa praktisk metakognition, dvs. hur man lar
elever att bli metakognitivt medvetna, tar sin bas i svenskrelaterade uppgifter sd som

24



skrivkunskap och lasforstaelse. Om man tittar tillbaka pa avsnitt 2.8 Hur lar man ut
metakognition?, kan man skonja hur Bondys (1984) pedagogiska program inkluderar
metakognitiva aspekter: Den forsta punkten &r att skriva inldrningsdagbok. Detta bor kunna
tillimpas 1 alla &mnen, men d& skrivning dr en sa elementér aktivitet i svenskundervisningen,
kan man forvinta sig att denna punkt fir hogst tillimpningsgrad hir. Aven punkt fyra som
uppmuntrar lirarna att ge sina elever instruktioner i sjilvfrageteknik (te x “kan jag dterge det
visentliga i denna text”) dr ldttast att tillimpa 1 svenskundervisningen. Punkt fem handlar om
att undervisa eleverna att gora sammanfattningar och punkt sex gar ut pa att undervisa sina
elever att vardera och analysera sin egen forstaelse, ytterligare nagra centrala begrepp i
svenskundervisningen.

En mojlig forklaring till matte- och NO-ldrares 14ga podng kan vara bristen pa uttryckligt
metakognitiva mal att uppné i kursplanen (jfr avsnitt 2.9 Styrdokument). Som jag tidigare
skrev kan man 1 kursplanen for moderna sprédk finna fojlande mal att uppni: “[eleven]
utvecklar sin forméga att reflektera over och ta ansvar for sin egen sprakinldrning och att
medvetet anvdnda arbetssétt som frimjar den egna inldrningen” (Kursplan for moderna sprak
(2000) Skolverket [online]). I kursplanen for svenska star det att: ”[eleven] forvérvar insikt i
hur ldrande gar till och reflekterar dver sin egen utveckling” (Kursplan for svenska (2000)
Skolverket [online]). Det gér ddremot inte att finna nagra liknande mal i kursplanen for matte,
NO eller SO.

6 Sammanfattande diskussion

Sammanfattningsvis kan man efter denna undersokning konstatera att det finns ett behov av
att fordjupa och utveckla larares forstaelse for och anvdndning av metakognitiva aspekter i
undervisningen. Den metakognitiva aspekt dir lirarna genomgéaende uppnar lagst medelvérde
ar den pedagogiska tillimpningen av metakognition, dvs. formédgan att trdna sina elevers
metakognitiva forstaelse (kategori C). Detta innebir att de elever som inte ar sjdlvlirda eller
far del av denna kunskap pa annat héll gar miste om en viktig aspekt som bevisligen har goda
effekter pa larande. Daremot visar undersdkningen att de flesta ldrare ar relativt positiva till
att ta hinsyn till metakognitiva aspekter vid betyg och bedomning (kategori D), ndgot som
verkar motsdgelsefullt i1 forhdllande till de laga podngen for kategori C. Enligt
styrdokumenten bor man ndmligen inte bedoma aspekter och formagor hos elever som de inte
har fatt mdjlighet att tilligna sig i undervisningen.

Vidare har denna undersokning visat att kvinnor uppnar hogre medelvdrde dn mén i alla
kategorier. Sarskilt stor &dr skillnaden 1 kategori D, vilket betyder att kvinnor dr mer bendgna
att inforliva metakognitiva aspekter i betyg och bedomning. Detta resultat pekar pa att det
finns olika kulturer mellan de olika ldrarkategorierna. Kvinnornas benédgenhet till att ta hinsyn
till metakognitiva aspekter i betyg och beddmning kan tdnkas vara en aterspegling av andra
sociala igenkdnnbara mdnster, som t ex. att kvinnor forvintas var empatiska och forstdende.
Dock bor hiar nimnas att fem av sex manliga larare dr matte- NO-ldrare, vilket gor att det blir
nagot oklart vilken faktor (kon eller undervisningsinriktning) det dr som péverkar detta
resultat.

Av de skillnader som framgér mellan erfarna- och nyutbildade ldrare kan man konstatera att

de forstndmnda ar mer metakognitivt reflekterande i forhallande till sin egen undervisning,
ndgot som &r att forvdnta da erfarenhet borde leda till ett profesionellt forhéllningsatt.
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Déaremot ar de nyutbildade ldrarna béttre pa att trdna sina elevers metakognitiva forstaelse i
undervisningssammanhang. Detta kan vara ett resultat av de fOridndringar som skett i
lararutbildningen och styrdokumenten under den senaste tiden da begreppet metakognition
har kommit att fa en allt storre betydelse.

Slutligen visar resultaten att svensk- och SO-ldrare uppndr hogst medelvérde 1 alla kategorier
utom i kategori C, dar sprakldrarna far hogst resultat. Vidare far matte- och NO-ldrarna lagst
medelvérde 1 alla kategorier utom kategori D, dir sprakldrarna fir légst. Sprékldrare tenderar
pa sa vis att gora en bittre pedagogisk tillimpning av metakognition dn Ovriga ldrare. Detta
resultat kan delvis aterspeglas i formuleringarna i kursmalen for de olika &mnena, dér
metakognitiva mal endast gér att finna i kursmélen for svenska och moderna sprak. Man kan
dven dra paralleller till den faktor att tidigare forskning framforallt har utforts pd svensk-
relaterade uppgifter, vilket kan leda till att det ar littare for svenskldrare att tillimpa denna
forskning i undervisnigen.

Som tidigare ndmnts, dr de resultat som framgdr i denna unders6kning inte generaliserbara till
den grad att det gar att tillimpa som allméngiltig fakta. Det gar alltsd inte att sdga att alla
kvinnliga svensk- och spréklidrare har god forstdelse for och pedagogisk tillimpning av
metakognition. Diremot visar undersokningen pd intressanta tendenser som pekar pa att det
finns olika kulturer mellan olika larare. Den framhéver dven ndgra viktiga samband mellan
olika metakognitiva aspekter, som t ex. att en metakognitivt reflekterande ldrare har en bittre
pedagogisk tillaimning av metakognition i undervisningssamanhang. Detta resultat bekraftar
den korrelation som Wilson och Bei pdvisade i sin studie. Lirares metakognitiva forstaelse,
medvetenhet och tilldmpning 1 undervisningen ar sdledes ett amne som behdver undersdkas
och utforskas pd ett djupare plan for att ge tydligare indikationer pé skillnader och tendenser.

7 Betydelse for yrkesrollen

En vanlig utgangspunkt for utveckling och forbéttring av ett moment, &mne eller omrade &r att
man uppticker brister eller luckor i detta. Denna studie bidrar darfor i forsta hand till att
belysa de brister och missforhdllanden som rader i detta pedagogisk moment for att pa sa vis
vicka ett interesse for fortsatta undersokningar.

Genom att 1 detta arbete ta utgdngspunkt i studier som betonar vikten av metakognitiva
aspekter i undervisning samt dess positiva effekter pa larande (jfr kapitel 1 och 2) tror jag mig
ha kunnat pavisa ett didaktiskt omrade som bor forstiarkas och utvecklas. I dessa studier
pavisas och problematiseras samband mellan olika aspekter av metakognition. Har framgar t
ex. att en ldrares metakognitiva reflektioner och forstaelse for sin egen undervisning &r
avgorande for deras formaga att aktivt undervisa och trdna elever i att bli metakognitivt
medvetna. Detta bor kunna hjilpa lirare att inse vikten av att utgd ifran reflektioner kring sin
egna metakognitiva forstielse och pa vilket sétt denna paverkar undervisningen innan man gar
vidare med att trina sina elevers metakognition. Undersdkningen problematiserade dven den
brist pa samband som finns mellan ldrares pedagogiska tillimpning av metakognition och
deras forhallningssitt till att inkludera metakognitiva aspekter 1 betyg och bedomning. Da det
finns uppenbara brister i lirarnas forméga att trdna sina elevers metakognitiva forstéelse bor
eleverna inte bli bedémda utifrdn denna aspekt. Hir understryks vikten av korrelation mellan
undervisning och beddmning, dvs. endast de forméagor och fardigheter som eleven har fatt
mojlighet att tilligna sig i undervisningen bor bedomas.
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Vidare kan denna studie fungera som en tankevickare for blivande lirare, dd mitt material
pekar pa att det tycks finnas skillnader i den metakognitiva medvetenheten, pedagogiska
tillimpningen av metakognition och i forhdllningssittet och attityden till begreppet hos larare
av olika &mnen, kon och erfarenhet. Genom att gora en kritisk analys av sin egen “ldrarkultur”
eller gruppbehorighet kan man ifrdgasitta sitt forhdllande och sin attityd till begreppet
metakognition. Detta kan leda till att man vidgar sitt perspektiv och dppnar upp for en djupare
forstdelse och medvetenhet for begreppet, nidgot som gagnar bade ldraren sjidlv och
hans/hennes elever.

Slutligen, pa det rent personliga planet, har jag genom en fordjupad studie av olika begrepp
(sd som ldrandestil, ldrandestrategi och learner autonomy) och sammanstillning av tidigare
forskning, dkat min kunskap i vad man aktivt kan gora for att tréna elevers metakognitiva
forstéelse. Det glapp som tidigare ndmnts mellan forskning och inforlivandet av dess resultat i
undervisnigssammanhang har ddrmed forhoppningsvis minskat och jag tror mig kunna ta vara
pa framtida forskningsresultat.
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Hej!

Mitt namn &dr Kajsa Olsson och jag skriver ett examensarbete om Metakognition, dvs.
kunskapen om sitt eget ldrande.

Jag skulle vara jéttetacksam om du ville hjélpa mig med min undersékning genom att fylla i
denna enkét. Metakognition &r ett amne som det inte gjorts tillrdkligt med studier pd och ert
deltagande ar viktigt! Jag avser att undersdka ifall synen pa metakognitionens roll i
skolarbetet varierar mellan olika larargrupper.

Enkéten dr anonym och den tar hogst 10 minuter. Den har en fyrgradig skala dér 1 betyder att
du instimmer helt med péstaendet, 2 att du nog instimmer, 3 att du nog inte instimmer och 4
att du inte instimmer alls. Ringa in det alternativ som stimmer bdst. Svara snabbt och
spontant pa fragorna utan att konsultera med dina kollegor.

Tack for din hjélp!

Kajsa
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Enkéat A
Ringa in 1 om du instammer helt eller 4 om du inte instammer alls.

1) Jag ar: Man o Kvinna o

2) Jag blev klar med min utbildning Ar.........ccccooiiiiiiiiiiniiice e
3) Jag har arbetat SOm LArare 1 ........cceeveeeiieniieiienieeeee e ar (minst halvtid)
4) Jag dr ldrare 1 f0ljande GMNen...........cocueviiiiiiiiiiii e

5) Jag uppmuntrar alltid eleverna att ge feedback pé ett prov eller ett delmoment i
undervisningen.

1 2 3 4

6) Jag tror inte att det gdr att 14ra elever ndgon allméngiltig/amnesdvergripande studieteknik.

1 2 3 4

7) Jag ger mycket utrymmer &t eleverna att efter ett avslutat undervisningsmoment/kapitel
reflektera kring hur deras ldrandeprocess varit.

1
2 3 4

8) Om det pa ett prov inom mitt &mne/mina dmnen framgar att en elev "tdnkt rétt" men
kommit fram till ett felaktigt resultat bor eleven premieras for sin "riktiga reflektionsprocess'
genom nagon slags podngtilldelning.

1 2 3 4

9) Jag ateranvédnder det mesta av mitt undervisningsmaterial.

1 2 3 4

10) Jag tycker det 4r mycket viktigt att eleverna utvédrderar och funderar kring den
tankeprocess som hjilpte dem att ldra sig ett innehall.

1 2 3 4

11) Jag hjélper ’svaga” elever genom att ge dem extra material som berdr mitt &mne direkt,
snarare én att prata om studieteknik och ldrandestrategier.
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1 2 3 4

12) Ett verkligt réttvist betyg méter inte bara elevens ldranderesultat utan ger ocksa utrymme
for en vérdering av sjdlva ldrandeprocessen.

1 2 3 4

13) Jag utvérderar alltid min egen undervisning i relation till hur vél eleverna lyckats/forstatt
det jag forklarat.

1 2 3 4

14) Jag tror inte att elevens ldrandestil och strategi paverkar hur bra hon/han kan ldra sig mitt
amne.

1 2 3 4

15) Jag ger mina elever tid till att forklara hur de tinkt nir de 16ser eller 16st olika
arbetsuppgifter.

1 2 3 4

16) Det dr dags att betygen 1 mycket hogre grad dn nu tar sin utgdngspunkt i elevens formaga
att reflektera 6ver och vérdera sin egen ldrandeprocess.

1 2 3 4

17) Jag uppdaterar stdndigt mina lektionsplaneringar.

1 2 3 4
18) Jag forhaller mig kritisk till nya forskningsron kring larandestil, -strategi eller
metakognition.

1 2 3 4

19) Jag ldr eleverna olika strategier for att ta sig an ett problem.

1 2 3 4
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20) Pa prov dr det oviktigt att se hur en elev har tinkt, det som rdknas ar att hon/han kommit
fram till rdtt resultat.

1 2 3 4
21) Jag anpassar alltid min undervisning efter den grupp elever jag har.

1 2 3 4
22) Jag tror att elevens kinnedom och forstéelse om sitt eget larande bidrar aktivt och direkt
till elevens formaga att ldra sig mitt &mne.

1 2 3 4

23)Jag anvénder mig av portfolio i min undervisning.

1 2 3 4

24) Det ar oviktigt att pa utvecklingssamtal och utviarderingar prata om elevens forstielse av
sitt egna ldrande.

1 2 3 4

Oviga synpunkter:
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