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Abstract

The aim of this study is to investigate the use of self-assessment of the productive skills in
English with younger students by using the European Language Portfolio material. It also
aims to see how the students’ self-assessment looks relatively the teacher’s assessment of the
students 'skills as well as students' opinions about self-assessment. Furthermore the study
attempts to highlight possible gender differences.

The study has both a quantitative and a qualitative approach. Fifty-five students in grade 4
and 5 participated and assessed their skills in English by taking a position on the various "can-
do" statements from the checklists in a Swedish version of the European Language Portfolio.
The students, as well as the teacher, assessed the students' productive skills, i.e. speaking and
writing, three times during two years. In addition to the students' self-assessments and the
teacher assessments, 8 interviews were conducted with gender homogeneous groups.

The results of the study indicate that a majority of students assessed their skills relatively high
in relation to the three levels of the checklists, and differences on a group level were small.
The same pattern was seen in the teacher's assessments of the students' knowledge. There
seemed to be a slight trend that weak students assessed their skills higher than the teacher did.
Furthermore the results indicate relatively small or no differences between boys and girls.
Students in the study were generally positive about using self-assessment, and they alleged
that it affected their self-confidence positively and helped them to highlight their learning
skills and progress.
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1.Inledning

Sverige befinner sig idag i en alltmer globaliserad virld dir sprak, framférallt engelskan, har
kommit att inta en sdrstdllning. Da internationaliseringen dr omfattande kommer formagan att
kommunicera pa frimmande sprak att bli allt viktigare (Tornberg, 2012,s 32) och Skolverket
(2011b, s 8) menar att elevers kunskaper och intresse for sprak och andra kulturer kan komma
att paverka Sveriges framtida konkurrenskraft.

Det &r inte bara vikten av att kommunicera pa frimmande sprak som betonas idag utan ocksa
att elever tillagnar sig formagan att ldra sig lara. Att intresse for denna formaga okat beror
delvis pa 6kade kunskaper inom omradet ldrande, men det &dr samtidigt ett uttryck for att
samhillet behdver méanniskor som vet hur de sjilva lir. De elever som idag gar i skolan och
kommer att vara verksamma under 2000-talet kommer sannolikt att behova ha en beredskap
for stindiga och snabba fordandringar. For att klara av dessa snabba fordndringar blir en viktig
ingrediens att vara medveten om det egna ldrandet och hur man som elev och sa smaningom
vuxen kan utveckla sin formaga att ldra nytt och reflektera 6ver sitt eget larande (Tornberg,
2012, s 32).

I arbetet med att skapa medvetenhet hos elever om det egna ldrandet har tydliga mal,
planeringar och bedomningar alltmer kommit att utgora verktyg for ldrare. Att dessa verktyg
kommit i fokus mérks i den pedagogiska diskussionen i savil populérvetenskapliga och
vetenskapliga artiklar, avhandlingar och facklitteratur som i diskussioner med skolledare och
larare. Exempel pa fragor som kommit i fokus &r, var befinner sig eleven i férhallande till
uppsatta mal? vilka steg behover eleven ta for att komma vidare i sin ldrprocess? och hur
dokumenteras och bedoms elevernas kunskaper och framsteg? Pa manga skolor har dessa
fragor lett till en fordjupad diskussion kring mal, undervisning, dokumentation och
beddmning och forskare som Pihlgren (2012, s 102) menar att det krévs ett nytt
forhallningssitt till bedomning @n vad som hittills varit vanligt i den svenska skolan.

Om ldrarna fordandrar sitt forhallningssitt menar forskare som Black och Wiliam (1998, s 140)
att det kan leda till att elever utvecklar sitt lirande och sina kunskaper, men ocksa att
kvaliteten pa arbetena hojs. Andra forskare skriver att elever som lér sig reflektera 6ver sina
kunskaper och hur de ldr dven far ldttare for att systematisera vad som ska ldras, se eventuella
brister i sitt larande samt se nésta steg i den egna larandeprocessen. Det kan helt enkelt leda
till att eleverna far 6kad kontroll 6ver det egna larandet (Dragemark Oscarson, 2009, s 248;
Lundahl, 2011, s 152). Vad man bor vara medveten om ir att det tar tid och kriaver
aterkommande trianing for att elever ska ldra sig bedoma sina egna insatser och kunskaper
(Jonsson, 2010, s 84).

For att skolors bedomningskultur, vilken innefattar alternativa bedomningsformer som
sjalvbedomning, ska kunna utvecklas sa krivs det att skolors arbete organiseras och ges
forutsédttningar som gynnar och uppmuntrar till férindring menar Black (2003, s 107). Ett
eventuellt hinder i utvecklandet av bedomningskulturen pa skolor skulle kunna vara att
bedomning ibland inte ses som nagot helt igenom positivt. Kanske géller detta sirskilt skolor
som arbetar med yngre elever. Lirare vill inte agera domare och stdmpla elever som “bra”
eller ”daliga”. Att detta synsitt existerar beror delvis pa att den svenska skolan under de
senaste decennierna genomsyrats av tanken att man ska avvakta med krav tills dess att barnet
ar moget for nésta steg (Lindberg, 2012, s 259).



Flera av de studier som hittills dr genomforda och har haft fokus pa sjialvbedomning dr
genomforda med dldre elever, vilket formodligen &r en av anledningarna till att Skolverket
(2010, s 62) skriver att det finns behov av fler studier kring bedomning och yngre barn. Detta
ar nagot som dven Butler och Lee (20006, s 515) papekar da de skriver att det finns en rad
fragor kring sjdlvbedomning, yngre elever och frimmande sprak som dr obesvarade. Det &r
inom detta omrade som denna studie forhoppningsvis kan bidra med kunskaper genom att
undersoka om det fungerar att arbeta med sjdlvbeddomning av de produktiva fardigheterna i
engelska med yngre elever genom att anvinda det europeiska sprakportfoliomaterialet och hur
lararens bedomning av elevernas fardigheter ser ut relativt elevernas sjilvbedomning. Syftet
ar ocksa att undersoka elevernas uppfattningar om sjalvbedomning och att synliggora
eventuella konsskillnader.



2. Bakgrund

Begreppet bedomning ér ett mangfacetterat begrepp som enligt Skolverket (2010, s 8) innebir
att nagot virderas eller granskas. Det kan ocksa innebéra att nagon uppskattar och gor
avvigningar av olika slag eller att nagon ger omdomen, utvirderar eller betygsitter nagon. I
ett skolsammanhang kan det forstas som en produktion av ett vetande om en elev och dennes
relation till sina kunskaper. Nér en elev bedoms finns det flera aspekter att ta hiansyn till som
till exempel vilka omraden som blir foremal for bedomning. Ur ett historiskt perspektiv dr
bedomningspraxis nagot som har fordndrats 6ver tid och kommit att fylla olika funktioner i
samhillet vid olika tidpunkter. Traditionellt har kunskapsbedomningar av elever bidragit till
en differentiering 1 samhéllet genom sin funktion som urvals- och sorteringsinstrument
(Forsberg & Lundahl, 2006, s 12; Gipps, 1999, s 358).

De foridndringar som dgde rum i utbildningssystemet under 1900-talet nir en allt storre andel
av befolkningen blev mer vilutbildade kom att paverka kunskapsbedomningens roll. Genom
att alla fick tillgang till skola och utbildning var det inte lingre bara en selekterad grupp
elever som kom till skolan. Korp (2003, s 44) menar att det dr denna foridndrade roll for
skolan som bland annat bidragit till att forskare i véastvirlden under framférallt 1980 och
1990-talen alltmer har fokuserat pa fragor om kunskapsbedomningens paverkan. En ny
bedomningskultur har successivt vixt fram och i forskningslitteraturen kan man se ett tydligt
skifte fran provkultur till bedomningskultur dir forskare talar om att ett paradigmskifte har agt
rum. Bedomningarna har alltmer kommit att syfta till att frimja ldrandet och inte endast méta
det (Gipps, 1994; Gipps, 1999, s 367; Lundahl, 2011, s 51). Nagot enhetligt och tydligt
perspektiv pa beddmning som har ersatt det gamla finns inte utan nya och gamla perspektiv
existerar parallellt dir det idag finns fler och andra syften in tidigare (Giota, 2006, s 96; Korp,
2003, s 55).

De nya tankar som finns om bedémning hianger ihop med tankar och idéer om ldrande.
Shepard (2000, s 66) lyfter fram ett par av de parametrar som ligger till grund for den nya
synen for larande och han menar att de inte kan realiseras om inte klassrumskulturen
samtidigt fordndas. Det handlar da till exempel om att tro pa att alla elever kan léra sig, att
innehallet ska vara utmanande och inriktat mot komplext tinkande och problemlésning samt
att elever behover utveckla strategier for tdinkande och reflektion.

Parallellt med att synen pa bedomning har forandrats har dven inriktningen i vistvérldens
laroplaner fordndrats under de senaste tio aren. De har gatt mot en 6kad fokusering pa
djupstrukturell kunskap, kognitiva fardigheter, reflektion, metakognition (se kap 5), etik och
social kompetens. Liroplanernas nya inriktning visar en férdndrad syn pa vad kunskap &r dir
det inte lingre handlar om att endast aterge faktakunskaper. Skolverket (2011a, s 18) skriver
att skolan, enligt laroplanen, har i uppdrag att dven trina elever i olika fardigheter. En av
fardigheterna handlar om férmagan att sjdlv kunna bedoma sina resultat. Det som ofta kallas
for sjalvbedomning, sjdlvskattning, sjalvvirdering med mera. Termerna ar likvirdiga och i
denna uppsats anvinds framforallt termen sjdlvbeddmning.

I samband med att begreppet beddmning beskrivs kan dven konsperspektiv vara relevant att
lyfta fram. Idag talas och skrivs det om ”pojkkrisen” i utbildningsystemet dér tydliga monster
kan ses, vilka bestar i att pojkar som grupp bedoms prestera samre pa flera nivaer. Det bor
dock papekas att detta inte giller alla pojkar och att det dven finns flickor som har svarigheter
i skolan (Wernerson, 2010, s 8). Orsakerna till varfor pojkar som grupp tenderar att prestera
samre #n flickor #r flera. En av orsakerna tyder pa att ldrares forvantningar pa hur flickor och



pojkar ska bete sig kan ha betydelse, en annan att flickor och pojkar 1 dagens skola tycks
stéllas infor olika prestationskrav samt att skolan har blivit mer individualiserad och bygger
pa mer eget ansvar (SOU 2010:99, s 61; Wernerson, 2010, s 59). Wernerson papekar ocksa att
manga pojkar inte anser det "coolt" att plugga och att de tycker att framgang ska uppnas utan
anstrangning.

Instéllningen till &mnet har ocksa visat sig paverka och Molloy (2007, s 37) pekar pa att
manga pojkar uppvisar motstand till skolimnet svenska men inte till skolimnena som teknik
och data. Nir Skolverket (2004, s 46 och 131) i NU-03, den nationella utvirderingen av
grundskolan 2003, tittade pa flickors och pojkars attityder till engelska kunde de konstatera att
bada konen i arskurs 5 upplevde att engelska var relativ enkelt, intressant och nyttigt.
Skolverket skriver ingenting om att pojkar skulle ha ett mindre intresse for engelska &n flickor
daremot konstaterar de att flickor och pojkar kommer i kontakt med engelska pa olika stt pa
sin fritid.

Spraksyn

Synen pa sprakinldring har precis som synen pa bedomning foréndrats dver tid. For ca 500 ar
sedan foresprakade manga av de da mest framstaende pedagogerna, som till exempel
Comenius, Locke och Montaigne, att sprakundervisningen skulle utga fran sprakets
anvindning och funktionella egenskaper. 200-300 ar senare i slutet av 1700-talet lades istillet
fokus pa sprakets formella system, vilket dr en syn pa sprak som har kommit att paverka
sprakundervisningen #nda fram till vara dagar (Tornberg, 2012, s 33). Sa smaningom, under
1980-talet, borjade denna syn pa sprakinliarning dir det formella ldrandet stod i centrum att
ifragasittas. Man vinde sig mot en undervisning dir endast grammatiken var i fokus och
istdllet menade forskare att det inte behovde finnas nagon motsittning mellan kunskaper om
hur spraket fungerar och formagan att anvinda spraket. En av de forskare som framf6rallt
kom att kritisera det formella ldrandet var Stephen Krashen (Lundahl, 2012, s 41). I samband
med att kommunikationen ater blev allt viktigare borjade forskare bland annat att studera pa
vilket sdtt grammatik bast kunde ldras ut for att gynna sprakinldrningen pa ett mer
kommunikativt vis (Levin, 1972, s 187). Idag menar forskare att det inte behover finnas nagon
motsittning mellan sprakkunskaper om hur spraket fungerar och formagan att anvinda
spraket, utan att det istillet dr varandras forutsittningar (Lundahl, 2012, s 41).

Denna “nya” spraksyn fick sitt stora genomslag under 1980-talet (Lundahl, 2012, s 41 och
492) och det dr en spraksyn som aterfinns i dagens styrdokument vilket syns i féljande
formuleringar; “genom undervisningen i &mnet engelska ska eleverna sammanfattningsvis ges
forutséttningar att utveckla sin formaga att... formulera sig i tal och skrift, anvianda sprakliga
strategier for att forsta och gora sig forstadda,....” (Skolverket, 2011a, s 30). Fokus i dessa
formuleringar ligger pa att eleverna utvecklar sin formaga att kommunicera. Det begrepp som
vanligtvis anvinds idag dr "kommunikativ kompetens” och det &r ett begrepp som har haft
stort inflytande pa modern sprakundervisning (Tornberg, 2012, s 52). Med en kommunikativ
spraksyn ligger tonvikten pa sprakets funktioner i kommunikativa sammanhang snarare #n pa
formkunskaper och sprakriktighet (Apelgren & Molander, 2009, s 175). Det innebdr att eleven
stimuleras att kommunicera med andra pa olika sitt och i meningsfulla situationer
(Dragemark Oscarson, 2009, s 52). For att fa till en sadan kommunikation blir
klassrumsklimatet dér alla tillats prova sig fram visentligt (Lightbown & Spada, 1999, s 68).

Parallellt med att den kommunikativa spraksynen vixte fram utvecklades synen pa
sprakbedomning for att i allt hogre utstrickning ta hiansyn till sprakinldrarens samtliga
formagor och inte till enskilda sprakliga komponenter var for sig. Detta innebar idag att fokus



alltmer ligger pa innehall, anvindning och mening och det blir sedan ldrarens uppgift att
kartligga kunnandet hos eleven. Det handlar om att se det som ska ses, kommunicera vad som
ses och dérefter hitta limpliga vigar for eleven att komma vidare (Erickson, 2009, s 162).
Laroplanen, Lgr 11, anger att det dr en allsidig kommunikativ forméaga som ska bedomas,
vilket for den enskilda ldraren innebir att han eller hon maste bryta ner sprakformagan i olika
fardigheter. Sett ur ett internationellt perspektiv tenderar ldnder att arbeta olika mycket med
olika sprakfardigheter. Ett exempel pa detta dr att 29 % av svenskundervisningen i arskurs 4
dgnas at skrivovningar, 34 % at lasning och 15 % vardera at rittstavning och grammatik. I
EU/OECD-ldnderna ldgger ldrarna i genomsnitt mer tid pa skrivovningar dn i Sverige.
Skolverket (2012b, s 58) uppger dock inte hur mycket mer tid som de olika linderna. Att
beddma en elevs muntliga och skriftliga fiardigheter i till exempel engelska innebér att ldraren
maste veta vad dessa sprakliga fardigheter innebér och ta hinsyn till var eleven befinner sig
(Cushing Weigle, 2002, s 3)

Bade tala och skriva &r produktiva fardigheter som av ldrare kan upplevas som svara att
bedoma (Luoma, 2004, s ix). En orsak till att det talade spraket upplevs som svart att bedoma
ar att det oftast maste ske i realtid, ansikte mot ansikte, till skillnad fran det skrivna spraket
dér ldararen kan ga tillbaka och se hur eleven uttryckt sig. Dock tenderar det skrivna spraket i
jamforelse med det muntliga att innehélla en vidare och storre variation pa ord och lingre
meningar (Cushing Weigle, 2002, s 16). Da det giller bedomning i engelska som fraimmande
sprak i Sverige kan man enligt Lundahl (2012, s 486) skonja en utvecklingstendens dér
bedomningen haller pa att bli alltmer deskriptiv, vilket innebér att man erkénner att engelskan
har manga uttrycksmdjligheter och varianter. Vad som ér fel i ett formellt muntligt eller
skriftligt sammanhang kan vara vil fungerande i ett informellt sammanhang. En annan viktig
utgangspunkt da det giller sprakbedomning ar att forskare numera anser att sprakfel dr en
naturlig del av sprakutvecklingen, dér det for ldraren géller att skilja mellan fel som stor och
fel som forstor.

Den nya ldaroplanen fran 2011 har bidragit till 6kat fokus pa de sa kallade alternativa
bedomningsformerna da den foreskriver att lararen ska gora en fortlopande bedomning utifran
kursplanernas krav, utvirdera varje elevs kunskapsutveckling och ha en dialog med elev och
hem. Skolans mal dr ocksa att varje elev utvecklar sin formaga att sjilv bedoma sina resultat
och stilla egen och andras bedomningar i relation till egna och andras arbetsprestationer och
forutsittningar (Skolverket, 2011a, s 18). Att som elev sjdlv kunna bedoma sina resultat och
stdlla sina resultat i relation till andras stéller krav pa att elever ges forutsittningar och stod
for att utveckla sin formaga att sjélvstiandigt reflektera 6ver vad de kan och hur de kan lira pa
ett effektivt sitt.

For att mota framtida behov dir olika former av bedomning verkligen fungerar som ett
verktyg for ett effektivt larande kommer det sannolikt att krdvas savil mer forskning som
utbildningsinsatser av aktiva ldarare (Lundahl, 2011, s 72). De omraden som hittills
huvudsakligen beforskats i Sverige har handlat om meritvirden, betyg och nationella prov.
Dessa studier har framforallt fokuserat pa dldre elever och endast nagra fa studier har studerat
det bedomningsarbete som skett bland yngre elever. Skolverket (2010, s 63) skriver att det
idag finns ett stort behov av mer forskning om bedomning av yngre elever bade i relation till
barns ldrande och studieresultat och att denna forskning bor belysa eventuella skillnader och
likheter mellan flickor och pojkar.



3. Syfte och fragestallningar.

Studiens syfte &r att undersoka om det fungerar att arbeta med sjalvbedémning av de
produktiva firdigheterna i engelska med yngre elever genom att anvéinda det europeiska
sprakportfoliomaterialet och hur ldrarens bedomning av elevernas fardigheter ser ut relativt
elevernas sjdalvbedomning. Syftet dr ocksa att undersoka elevernas uppfattningar om
sjalvbedomning och att synliggora eventuella konsskillnader. Studien tar sin utgangspunkt i
foljande fragestillningar:

1. Hur bedomer en grupp elever i arskurs 4 och 5 de produktiva fardigheterna tala och
skriva pa engelska utifran nagra pastaenden i den europeiska sprakportfolion?

2. Hur bedomer gruppens lérare elevernas produktiva fardigheter tala och skriva pa
engelska utifran nagra pastaenden i den europeiska sprakportfolion?

3. Hur tidnker och resonerar en grupp elever i arskurs 4 och 5 om sjdlvbedomning av de
produktiva firdigheterna i engelska?
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4. Policydokument

De policydokument och styrdokument i Sverige som framforallt har betydelse for
undervisning och bedomning i engelska ér ldroplanen for grundskolan, forskoleklass och
fritidshem 2011 (Lgr 11) och den gemensamma europeiska referensramen for sprak (CEFR).
Savil ldaroplan som den gemensamma referensramen for sprak bygger pa en kommunikativ
spraksyn, vilken fick sitt genombrott i Sverige i samband med att liroplanen Lgr 80 infordes
(Lundahl, 2012, s 142).

Da ldroplanen, Lgr 11, delvis bygger pa de sex nivaerna som finns i den gemensamma
referensramen for sprak (Lundahl, 2012, s 491) sa kommer den att presenteras forst i detta
kapitel. Den europeiska sprakportfolion (ESP), vilken &r ett pedagogiskt verktyg som tar sin
utgangspunkt i den gemensamma europeiska referensramen for sprak, presenteras i samma
kapitel. Darefter beskrivs ldroplanen och dess intentioner som é&r styrande for svensk
sprakundervisning.

4.1 Gemensam referensram for sprak

I samband med att den kommunikativa spraksynen vixte fram i Europa startade en process i
Europaradet (Council of Europe) i borjan av 1970-talet som sa smaningom ledde fram till
framtagande av en gemensam referensram for sprak, CEFR (Council of Europe, 2001). Da
tankar om undervisning och lidrande aldrig sker i ett politiskt eller socialt tomrum kom de
politiska tongangarna om demokrati som fanns under denna tid att inspirera och paverka
framtagandet av denna gemensamma referensram (Tornberg, 2012, s 31). Europaradet sag till
de demokratiska effekterna av sprakinldarning. Savil internationella som nationella dokument
och projekt, stottade av Europaradet, lyfte fram vikten av demokrati vid sprakinldrning. Detta
bade pa individuell- och global niva. Utvecklingen gick mot alltmer reflekterande
undervisnings- och bedomningsformer didr man sag att sjalvbedomning kunde vara ett verktyg
att involvera eleven i storre utstrackning i sitt larande och dirmed mot en alltmer demokratisk
form av sprakinldrning (Dragemark Oscarson, 2009, s 53).

Nir den gemensamma referensramen for sprak vil var framtagen blev den ett policydokument
som kunde utgora en gemensam grund for att lander ska kunna utarbeta kursplaner,
laroplaner, examina och liromedel for sprakinldrning i hela Europa. Den kom att innehalla
omfattande beskrivningar av de kunskaper och fardigheter eleverna behover ha med sig for att
kunna kommunicera pa ett visst sprak. Det 6vergripande syftet blev helt enkelt att den skulle
bidra till att vervinna kommunikationshinder mellan minniskor, vilka bland annat uppstar
till foljd av skillnader mellan de olika utbildningssystem som finns i Europa (Skolverket,
2009a, s 1).

Den gemensamma referensramen for sprak har idag en struktur for att férsoka hantera den
stora komplexiteten som finns i ménsklig sprakformaga. Som ett led i att forsoka hantera
denna komplexitet har den sprakliga kompetensen delats upp i separata komponenter. Den
gemensamma referensramen for sprak omfattar dirmed beskrivningar av “delfardigheter”, det
vill sdga fardigheter som ir tillrdckliga nér det bara krivs begrinsade kunskaper i ett sprak
(till exempel att forsta sprak men inte tala ett sprak). De olika fardighetsbeskrivningarna dr

" CEFR star for Common European Framework of Reference for Language Den svenska versionen ir GERS,
Gemensam europeisk referensram for sprak: lirande, undervisning och bedomning
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tankta att hjdlpa lararen att veta vad han eller hon kan forvinta sig av sina elever pa olika
nivaer, samt vad som &r lampligt att bedoma. Det finns tre nivaer for att organisera en elevs
sprakkunskaper; anviandare pa nyborjarniva (A), sjilvstindiga anviandare (B) och avancerade
anvindare (C). Dessa nivaer ir sedan i sin tur uppdelade i ytterligare nivaer.

Al (breakthrough)
A anvindare pa nyborjarniva <
A2 (Waystage)

B1 (Threshold)
B sjilvstindiga anvindare <
B2 (Vantage)

/ C1 (effective operational proficiency)
C avancerad anvindare \
C2 (mastery)

(Skolverket, 2009a, s 23)

De olika fardighetsnivaerna blir saledes en hjélp for att bedoma elevens generella kompetens
och att veta vad nista steg for eleven dr (Skolverket, 2009a, s 21). Den gemensamma
referensramen for sprak ir dven tidnkt att fungera som en referensram for internationella
jamforelser av de sprakstuderande i olika ldander (Tornberg, 2012, s 55).

Sedan den gemensamma referensramen for sprak gavs ut 2001 har den kommit att paverka
olika policydokument pa savil lokal, nationell som internationell niva. Att den har paverkat
policydokument har ocksa inneburit att den kommit att paverka praktiken, det vill siga
inldrning, undervisning och bedomning (Erickson, 2010, s 42). Framtagandet har bland annat
lett till en 6kad kunskap kring bedomning och sprakinldrning och har dven bidragit till att
sprakportfolios utvecklats i manga ldnder, daribland Sverige.

Europeisk sprakportfolio

Det var vid ett av Europaradets ministerméte i Krakow ar 2000 som utbildningsministrarna
enhilligt beslutade att en europeisk sprakportfolio skulle tas fram och introduceras i de olika
medlemslidnderna. Den europeiska sprakportfolion (ESP), vilken nu funnits i ca 10 ar, r
delvis ett sjdlvbedomningsmaterial med checklistor f6r elevbedomning, men innehaller ocksa
bland annat en dossier och passport. Den europeiska sprakportfolion och de sprakskalor och
beskrivningar som sprakportfolion bygger pa har tagits fram genom mycket omfattande
utprovningar. Intresset for portfolion har okat och de allra flesta av Europas ldnder dr med i
Europaradets utvecklingsarbete (Myndigheten for skolutveckling, 2005, s 7). Mellan 2001 och
2010 validerades 118 portfolios (Council of Europe, 2014).

Europeisk sprakportfolio, ESP, ér ett pedagogiskt verktyg som tar sin utgangspunkt i den
gemensamma europeiska referensramen for sprak. Den ar tiankt att bidra till att
medvetandegora eleven om sin egen inldrning och sprakutveckling och har tva dvergripande
syften, att
e motivera eleven att ldra sig sprak och gora det mojligt for eleven att pa ett enkelt sétt
folja den egna sprakinldrningen och sprakutvecklingen
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e ge eleven en dokumentation av de sprakliga fardigheter de lyckats uppna och de
betydelsefulla kontakter eleven har med andra kulturer
(Myndigheten for skolutveckling, 2005, s 11)

Den svenska versionen av den Europeisk sprakportfolion finns idag i tre validerade versioner,
for elever i aldern 6-11 ar, 12-16 ar och 16+. Sprakportfolion bestar av tva delar, en
rapporterande och en pedagogisk del. Sprakportfolions rapporterande del dokumenterar en
elevs sprakkunskaper och kan didrmed till exempel underlitta 6verforing av information kring
en elevs kunskaper i samband med ett skolbyte. Sprakportfolion kan ocksa fungera som ett
komplement till en mer formell examen men den &r inte &mnad att ersétta ett omdome eller
betyg.

Den andra delen av sprakportfolion, den pedagogiska, kallas for sprakpasset och den ger
eleven mojlighet att beritta om sina sprakkunskaper. I denna del finns dven en
sprakbiografidel dir eleven ges mojlighet att planera, bedoma och reflektera ver sin inldrning
av olika sprak och egna kulturella erfarenheter. For att underlitta elevernas reflektioner finns
det olika checklistor att utga ifran. Checklistorna ger ldraren en uppfattning om var eleven
sjalv anser befinna sig i sin sprakutveckling, vad hon/han tycker sig kunna samt vad han/hon
kédnner att han/hon behover utveckla vidare. Den pedagogiska delen innehaller dven en dossier
dér eleverna kan samla ett urval av sina arbeten vilka kan besta av till exempel berittelser,
bilder eller projekt som de genomfort.

Sprakportfolions pedagogiska funktion, vilken &r sirskilt viktig for de yngre eleverna, syftar
till att 6ka motivationen hos eleverna att forbittra sin formaga att kommunicera pa olika
sprak, ldra sig flera sprak och soka nya interkulturella erfarenheter. Sprakportfolions
pedagogiska funktion ska dven hjilpa eleverna med att reflektera 6ver sina mal och olika sitt
att ldra sig planera sin sprakinldrning och bli medveten om sin egen inldrning. Darutdver ska
den uppmuntra eleverna att utveckla sina flersprakliga och interkulturella kontakter
(Myndigheten for skolutveckling, 2005, s 12).

Sammantaget ska den europeiska sprakportfolions olika delar bidra till att ge eleven ett
verktyg som kan underlitta vid reflektion kring det egna ldrandet och bidra med att 6ka
elevens medvetenhet om de egna kompetenserna och utvecklingsomradena. Den dr dven tinkt
att vara en hjélp for eleven 1 att ta ett okat ansvar for det egna ldrandet i ett lingre perspektiv
samt vara ett stod i det livslanga ldrandet.

4.2 Lgr 11

Den svenska ldroplanen for grundskolan, Lgr 11, bygger pa en funktionell och kommunikativ
syn pa sprakinldarning, vilken till sin karaktér dr véldigt lik den gemensamma referensramen
for sprak, CEFR. I den gemensamma referensramen for sprak bendmns den "an action
orienterad approach" och man kan tydligt se att de svenska malen och bedomningskriterierna i
laroplanen liknar dem. De dr dock inte kopplade till den gemensamma referensramen fullt ut
(Erickson, 2010, s 38).

Skolverket (2012a, s 4) skriver att det sprakliga perspektivet har stor betydelse i alla
skolformer och i alla amnen och med det menar de att goda sprakkunskaper underlittar
elevernas lirande, utveckling och deltagande i olika situationer inom skolans ram savil som
genom hela livet. Spraket &r det instrument vi anvinder for att kommunicera med andra,
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utveckla ny kunskap, visa vad vi lirt oss eller vad vi behover hjédlp med att utveckla. I vilken
utstrickning en individ utvecklar sina sprakliga formagor kommer déarfor med storsta
sannolikhet att paverka hur han eller hon kan anpassa sig till olika situationer samt mota olika
krav. Detta kan i sin tur komma att paverka olika individers livsval liksom hur vil han eller
hon lyckas med utbildning, arbetsliv och samhillsliv.

I den funktionella och kommunikativa synen for frimmande sprak som ldroplanen grundar sig
pa ligger fokus pa de sprakliga formagorna reception, produktion och interaktion.
Undervisningen i engelska ska saledes ge eleverna mojlighet att utveckla en allsidig
kommunikativ formaga, vilket innefattar savil sociala som interkulturella som sprakliga
aspekter. Interkulturella aspekter innebér att eleverna genom undervisningen bland annat ska
ldra sig att anpassa sitt sprak efter olika situationer eller kinna till olika kulturella koder. Den
nya ldaroplanen betonar hur viktigt det &r att skolan tar vara pa spraket i var omvirld ser till
likheter och olikheter som finns i olika kulturer (Skolverket, 2011b, s 6).

Ett av huvudsyftena med undervisningen i engelska ir att eleverna utvecklar tilltro till den
egna formagan att anvéinda spraket i olika situationer och for olika syften. Motivet for detta dr
att man vet att ett gott sjalvfortroende dr grundldggande for att man ska vaga delta i olika
sprakliga situationer och sammanhang (Skolverket, 2011b, s 8). Undervisningen ska ocksa
bidra till att ge eleverna dverblick och sammanhang samt stimulera elevernas kreativitet,
nyfikenhet och vilja att prova nya idéer och 16sa problem. Dérutdver ska undervisningen bidra
till att utveckla elevens formaga att bedoma sina egna resultat och stélla andras bedomning i
relation till de egna arbetsprestationerna och forutséttningarna (Skolverket, 2011a, s 9 och
18).
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5. Teoretisk forankring

Det dr manga forskare som har studerat ménniskans formaga att tinka och reflektera och vad
den formagan i sin tur kan generera. Dewey (1897/1963, s 142) menade till exempel att
reflektion dr en meningsskapande process som gor att var forstaelse far en djupare dimension
dér vara nyvunna erfarenheter sitts samman med tidigare erfarenheter och idéer. Kort uttryckt
menade han att reflektion &r ett disciplinerat och systematiskt sitt att tinka. Genom att tanka
och reflektera kan ménniskan sedan konstruera sin egen kunskap, vilket dr utgangspunkten for
konstruktivismen (Bryman, 2013, 36; Westlund, 2012, s 18). Dyke (2006, s 105) utvecklar
dessa tankar och menar att om ménniskor har ett reflekterande forhallningssiitt till det egna
larandet kan det hjédlpa dem att reagera och hantera olika situationer i livet pa ett bittre sitt.

En av forgrundsgestalterna for konstruktivismen var Vygotsky (1978) och han var ocksa en av
forgrundsgestalterna for det sociokulturella perspektivet pa ldarande. I ett sociokulturellt
perspektiv pa larandet uppstar kunskap i ett sammanhang, en social kontext, dér spraket blir
en forutsittning for kunskap och tinkande. Vygotsky menade att ldrandet sker interaktivt dér
sprak och kommunikation &r en av de viktiga grundstenarna. For en elev innebir ldrandet ett
samspel med omgivningen dér han eller hon lédr i samspel med andra individer (Westlund,
2012, s 20).

Att spraket dr viktigt for larandet dr det fler forskare an Vygotsky som pekat pa. En av dem
var Bachtin (Westlund, 2012, s 22), vars sprakteori byggde pa att manniskan hela tiden var i
interaktion med den kultur han eller hon levde i. Han menade att i denna interaktion blev
dialogen sarskilt viktig och varje individ forde med sig sin sociokulturella bakgrund, sina
véarderingar och kunskaper in i samtalet. Westlund (2012, s 22) skriver vidare att ndr man ser
Bachtins sprakteori i ett lirandeperspektiv blir det mangfalden av olika elevers roster som
breddar inldrningsmiljon och skapar kunskap genom dialog. Denna dialog med ett 6msesidigt
larande mellan elever och elevers ldrare uppkommer savil i samtal som i olika skrivna texter.

Dessa bada teorier, konstruktivistisk och sociokulturell teori, kan vi se spar av i den
nuvarande ldroplanen for grundskolan, Lgr 11. Teorierna kommer till uttryck i savil de tva
forsta kapitlen som behandlar viardegrund och uppdrag som i kursplanerna. I kursplanen for
engelska star det till exempel att eleven ska ges mojlighet att utveckla en allsidig
kommunikativ kompetens (Skolverket, 2011a, s 9 och s 30). Den kommunikativa spraksynen
(se kapitel 2) som préglar var ldroplan ir till stor del baserad pa socialkonstruktivism.
Socialkonstruktivism innebér att individen lir och konstruerar kunskap i samspel med
omgivande kultur, samhille och andra ménniskor. I sin tur innebir detta att information inte
blir kunskap hos den enskilda individen forrdan den blir individuellt uppfattad och bearbetad.
Nir informationen bearbetas paverkas den av individens kénslor, viarderingar och synsiitt,
vilka kan vara gemensamma for en grupp eller kultur (Egidius, 2009, s 163). I ett
larandesammanhang innebar det att nir ldraren forstar hur individen tanker kan han eller hon
utmana eleven pa rétt niva (Westlund, 2012, s 19).

Vygotsky (1978, s 86) utvecklade sina tankar och idéer om ldarande dédr han menade att
metakognition hjélper eleven att utveckla sin formaga att tinka sjalvstandigt och strategiskt.
Vidare trodde han att denna formaga hela tiden kunde utvecklas och att den littare
utvecklades tillsammans med andra eller med hjélp av experter. I skolsammanhang utgors
denna expert oftast av lararen. Wenden (1999, s 436) skriver att metakognitiv formaga, precis
som formagan att socialisera, dr en formaga som utvecklas omedvetet, men den kan ocksa
utvecklas om det skapas en medvetenhet kring den.
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Begreppet metakognition anvinds ofta i samband med att man pratar om sjidlvvérdering,
sjalvskattning eller sjdlvreflektion. Begreppet innefattar olika former av mentala processer
som har med planering av, insikt i och kontroll dver ldrandet att gora. Det handlar om elevens
medvetenhet om de egna sitten att ldra kopplat till uppsatta mal (Oscarson, 1998, s 135;
Gipps, 1999, s 374). Forskare inom skilda omraden menar att metakognition bestar av tva
funktioner, dels sjdlvbedomning, att kunna bedéma sin egen tankeformaga och dels formagan
att kunna hantera sin egen tankeutveckling (Dragemark Oscarson, 2009, s 37).

I skolsammanhang kan metakognition innebira att elever utvecklar strategier som hjédlper dem
att planera och prova olika sitt att angripa ett problem samt reflektera och utvirdera den
process och de metoder som lett fram till ett visst resultat (Korp, 2003, 66). Enligt Phye
(1997, s 106) dr det framforallt fyra metakognitiva strategier en elev bor utveckla. For det
forsta bor eleven léra sig planera, vilket innebdr att hon eller hon kan identifiera problemet,
vad han eller hon ska ta sig an. Darefter bor eleven kunna gora ett utkast eller en utprovning,
som innebdr att han eller hon provar ett antal angreppssitt for att forsoka 16sa problemet eller
uppgiften. For det tredje bor eleven kunna anvénda sig av nagon form av kontroll och
revision, det vill sdga eleven bor kunna kontrollera om de strategier han eller hon anvint sig
av fungerar pa ett 6nskvirt stt. Till sist bor eleven kunna utvirdera och reflektera 6ver den
genomforda processen och metoderna som ledde fram till resultatet.

Detta innebir att om elever kontinuerligt ska kunna utveckla sin formaga att tinka och
reflektera pa ett positivt sitt behover de befinna sig i en miljo dér de tillsammans med sina
kamrater och ldrare kan ta del av varandras kunnande och erfarenheter i ett samspel. Lirarens
huvudsakliga uppgift blir da att identifiera elevens kunskapsmaissiga niva for att utifran den se
hur han eller hon kan utveckla elevens kompetens maximalt (Korp, 2003, s 67). Att anvinda
sig av Phyes fyra strategier for metakognition blir ett verktyg for att utveckla elevens formaga
att tanka och reflektera som 1 sin tur leder till 6kad kunskap.
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6. Litteraturbakgrund och forskningsoversikt

I litteraturbakgrund och forskningsoversikt redogors for formativ bedomning och
sjalvbedomning, med sérskilt fokus pa yngre elever. Direfter redogors for elevuppfattningar
om sjalvbedomning. Uppsatsen har ett sprakligt perspektiv genom sitt fokus pa engelska som
frimmande sprak.

6.1 Formativ bedomning

Formativ bedomning eller bedomning for ldrande, har under de senaste aren kommit att
definieras pa olika sétt. Wiliam och Black skrev 1998 en definition, vilken sedan har
modifierats av flera forskare. De skrev da att formativ bedomning dr ett begrepp som omfattar
alla aktiviteter som ldrare och/eller deras elever foretar sig och som ger information for
anpassning av de undervisnings- och ldraraktiviteter de héller pa och/eller som kan anvindas
som aterkoppling (Wiliam, 2013, s 53).

Skolverket (2009b, s 37) skriver att formativ bedomning ska vara en framatsyftande
beddomning som ska framja och stodja elevens fortsatta larande och utveckling. Den ska vara
en stindigt pagaende process dir elevens delaktighet dr en viktig komponent i sjdlva
bedomningsprocessen. De skriver vidare att den formativa bedomningen har tva syften, dels
att synliggora vad eleven lért sig och dels att ge den enskilda eleven vigledning och stod for
fortsatt utveckling. Samtidigt som bedomning alltmer har kommit att handla om bedomning
som framjar ldrandet kan man idag se en tendens dér formativ bedomning allt oftare anvénds
for att referera till en viss typ av bedomningsinstrument snarare dn till en process genom
vilken undervisningen kan forbittras (Wiliam, 2013, s 53).

Nagra grundldggande studier pekar pa att ett 6kat larande endast kan nas genom att ldraren
angriper lirande pa ett mer effektivt sitt och da utgér formativ beddmning en av nycklarna
enligt Black och Wiliam (1998, s 140). I korthet menar de att undervisningen bor bygga pa tre
processer; att ta reda pa var eleverna befinner sig i sitt ldrande, att ta reda pa vart de dr pa vig
och till sist att ta reda pa hur de ska komma dit. For att angripa dessa tre processer finns det
fem nyckelstrategier ldrare kan tillimpa vilka handlar om att klargora, delge och forsta
larandemal och kriterier for framsteg samt genomfora effektiva diskussioner, aktiviteter och
inldrningsuppgifter som tar fram belédgg for larande. Det handlar ocksa om att ge aterkoppling
som for ldrandet framat, aktivera eleverna att bli liranderesurser for varandra och se till att
eleverna blir dgare av sitt eget larande (Wiliam, 2013, s 61).

Nir det handlar om att klargora larandemalen och skapa delaktighet kan elever ofta behdva
vigledning av ldraren (Dragemark Oscarson, 2011, s 101; Dornyei & Ushioda, 2011, s 147).
Detta giller sdrskilt yngre elever som dessutom kan behdva en annan ingang jamfort med
dldre elever. Att till exempel anvinda fraser som Vi ldr oss att...” eller ”Vad jag soker...”
kan vara ett sitt att ndrma sig och komma igang med ldrandemal for att sa smaningom
kombinera dessa fraser med fraser som “Det &r for att...” (Wiliam, 2013, s 84). Nar ldraren tar
fram belédgg for elevernas kunskaper kan han eller hon bland annat utnyttja olika sitt att stélla
fragor. Elevernas svar leder sedan till att ldraren far en uppfattning om var och pa vilken niva
eleverna befinner sig, vilket i sin tur kommer att utgdra en grund for uppldgg av kommande
undervisning (Dragemark Oscarson, 2011, s 101).

Aterkoppling, vilken ir den tredje strategin, kan ses som en av nycklarna i formativ
bedomning. Den kan antingen ske individuellt eller 1 grupp och syftar till att leda eleverna
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vidare 1 deras ldarandeprocess (Pihlgren, 2012, s 91; Sadler, 1989, 120). Det har visat sig att
om aterkoppling ska vara riktigt effektiv behover ldraren klargora for eleven hur nista steg
ska tas. Det ricker alltsa inte med att bara sidga vad som ir fel (Wiliam, 2013, s 134). Att
aktivera eleverna som ldaranderesurser for varandra, kamratbedomning, vilket dr den fjirde
strategin dr kanske den mest effektiva strategin for att oka ldarandet. Att aktivera elever som
laranderesurser for varandra handlar om vilken roll eleverna kan spela for att forbéttra sina
kamraters lirande. Nir eleverna dr ldranderesurser for varandra kan det till exempel handla
om att forklara nagot for en kamrat, men ocksa att fa férklara och ldra ut nagot till nagon
annan. Wiliam konstaterade genom en av sina studier att kamrathandledning kan vara néstan
lika effektivt som individuell undervisning av ldraren. Den visade dven att savil
hogpresterande som lagpresterande elever verkade gynnas.

Sjalvbeddomning, vilken dr den femte och sista strategin for formativ beddmning, handlar om
att elever lar sig reflektera over sitt larande i forhallande till uppstéllda korta eller langsiktiga
mal. Reflektionen kan bidra till att medvetandegora eleven om sina starka respektive svaga
sidor. En formativ bedomning som innefattar sjalvbedomning oppnar upp for att fokusera mer
pa den enskilda eleven och hans eller hennes allsidiga utveckling och larande i férhallande till
laroplanens mal och kunskapskrav. Pa sikt leder detta ocksa till en med rittvis och allsidig
bedomning av elevens kunskaper och formagor (Dragemark Oscarson, 2011, s 101). I
Sveriges ldroplan finns det malformuleringar (se avsnitt 4.2) som tar fasta pa att eleverna ska
utveckla sin formaga att bedoma och virdera sina framsteg. Oscarson (1998, s 137) menar att
det dr naturligt att man i utbildningssystem, som betonar vikten av ansvarstagande och aktivt
engagemang i skolan, ocksa fokuserar pa sjilvbedomning. Elever som tar ansvar for sitt
larande behover ha en viss formaga att sjalvstiandigt och kontinuerligt bedoma sitt larande och
resultat. Han skriver att ett bredare eget ansvarstagande kridver mojlighet till sjdlvstyrd
aterkoppling till det som ansvarstagandet giller. Oscarson skriver vidare att med en vil
fungerande sjdlvstyrd aterkoppling blir det mer naturligt att ta brett ansvar for det som
aterkopplingen signalerar.

Hittills har en rad positiva effekter med formativ bedomning lyfts fram for att skapa effektiv
inldrning, men det finns ocksa ett antal svarigheter kopplade till en formativ
bedomningspraktik. Svarigheterna handlar bland annat om hur man skapar inldrning pa
djupet dir eleven utvecklar en forstaelse. Black och Wiliam (1998, s 140) menar att det idag
finns en tendens att ldrare betonar kvantitet istéllet for kvalitet, vilket medfor att lirande pa
djupet inte alltid kommer till stand. De lyfter dven fram att traditionell kunskapsbedomning
som till exempel olika tester kan paverka den formativa beddmningspraktiken negativt om
den anvinds for ofta, dr for langa eller inte ger utrymme for aterkoppling. Manga ldrare vet
ofta for lite om elevernas verkliga behov och de tenderar att fokusera mer pa att sammanstilla
olika elevresultat dn att analysera elevernas arbeten for att urskilja deras behov i ldrandet.

Ska en skolkultur fordndras kommer det enligt Black (2003, s 80) att ta tid och innebira att
varje ldrare kommer att behova reflektera 6ver sin syn och sitt forhallningssiitt till lirande. Det
ar sedan denna fordndrade syn hos varje enskild ldrare som kan antas leda till en fordandring av
undervisningspraktiken. Enligt Biggs (1998, s 105) maste hiansyn dock tas till att all
undervisning och bedomning som sker i ett klassrum paverkas av den kontext och kultur som
ldraren och eleverna befinner sig i. Det kan handla om en skolkultur, men ocksa om den
kultur som finns i landet. For att underlitta forandring menar Black och Wiliam (1998, s 146)
att larare behover praktiska exempel. Manga ganger kan en fordndring gynnas av att skolor
nétverkar med andra skolor for att hitta 16sningar och byta erfarenheter. De papekar dock att
forandring tar tid och att arbetsbordan till en borjan kan 6ka for den enskilda ldraren.
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6.2 Sjalvbedémning

Sjalvbeddmning dr en del av den formativa bedomningspraktiken och ett begrepp som innebér
att eleven uppmuntras att reflektera over sin egen inldarning och sina kunskaper (Lundahl,
2012, s 504). Att detta dr en viktig formaga att utveckla hos eleverna dr nagot som framhalls i
laroplanen (Skolverket, 2011a, s 18).

Att kunna reflektera over sin egen inldarning och sina kunskaper forutsitter att man som elev
kanner till vad man forvintas ldra sig, vilka larandemalen &r. Giota (2006, s 105) skriver att
formagan att kunna reflektera 6ver sina egna forutséttningar eller sitt kognitiva beteende
borjar utvecklas nar man ar mellan 6 och 12 ar. Hon skriver vidare att det dr en formaga som
tar tid att utveckla och i takt med att ett barns kognitiva formaga okar, 6kar ocksa deras
formaga att byta perspektiv. Det innebir bland annat att de i allt storre utstrickning kan
forestilla sig vad andra tycker och tidnker liksom bittre forsta andra manniskors avsikter och
intentioner. Idag anser de flera forskare att redan ganska sma barn, fem-, sexaringar, kan ha en
relativt tydlig bild av sin egen kompetens. Vad man bor vara medveten om ir att kognitiva
formagor eller strategier kan vara bade medvetna och omedvetna (Lundahl, 2012, s 160).

Formagan att kunna reflektera 6ver sitt eget tinkande och ldrande, det vill séga att ha kunskap
om de egna kognitiva processerna, kallas ocksa for metakognition (se avsnitt 5). For en elev
innebir det att han eller hon kinner till vad han eller hon vet (metakognitiv kunskap), vad han
eller hon kan gora (metakognitiva firdigheter) och vad han eller hon vet om sin egen
kognitiva begavning (metakognitiv erfarenhet). Hartman (2001, s 38) skriver att nér en elev
ska utveckla denna metakognitiva formaga kan det underlitta om han eller hon samarbetar
med andra elever och forskning har visat att elever som far tréning i metakognition tenderar
att prestera bittre (Wiliam, 2013, s 162). Det har ocksa visat sig att denna metakognitiva
formaga &r en viktig variabel vid sprakinldrning och det dr en formaga som spelar roll i manga
sprakliga aktiviteter (Wenden, 1999, s 436). Den metakognitiva formagan anvénds nir en
uppgift kriaver 6kad noggrannhet, om det dr nagot nytt som ska lédras in eller om nagot de
tidigare gjort behover korrigeras.

Enligt Dragemark Oscarson (2009, s 39) bor elever i samband med att de 1ir sig reflektera
over sitt larande och sina kunskaper dven fundera pa varfor de ska léra sig att reflektera, hur
de kan bira sig at, nir och var det ska goras, samt vilken eller vilka strategier de kan anvinda
sig av. Far elever mojlighet att reflektera 6ver dessa faktorer tillsammans med sina kamrater
och sina ldrare 6kar forstaelsen och de far sannolikt insikt i att det 4r en intellektuell process
som inte alltid dr sa ldtt &ven om han eller hon dr intresserad och motiverad. Detta dr nagot
som Black och Wiliam (1998, s 143) uttrycker pa foljande sitt; "If formative assessment is to
be productive, pupils should be trained in self-assessment so that they can understand the
main purposes of their learning and thereby grasp what they need to do to achieve".

Det finns flera argument for att elever ska ldra sig anvinda sjalvbedomning som strategi i
olika undervisningssammanhang och Oscarson (1998, s 151) lyfter fram fyra argument som
talar for ett 6kat fokus pa sjalvbedomning. Det forsta argumentet dr pedagogiskt och handlar
om att formagan till egen successiv bedomning av att uppnadda resultat kan frimja
utvecklingen av savil sjdlvstindiga arbetssitt som sjidlva inldrningen. Det andra argumentet
handlar om att sjdlvbedomningsmetodik kan forenkla vissa praktiska rutiner i undervisning
och administration. Det tredje och nist sista argumentet handlar om att sjilvbedomning kan
involvera eleverna och ge en ny en infallsvinkel pa det som bedoms, samtidigt som den kan
vara motiverande. Till sist har det visat sig att sjilvbedomningar ofta &r realistiska och kan ge
ett tillskott 1 information vid annan beddmning.
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Utover de fyra argument som Oscarson (1999, s 164) framhaller har han konstaterat att elever
som fatt trining i sjdlvbedomning tenderar att uppticka fler av sina formagor.
Sjalvbedomning kan dven bidra till att eleverna blir mer malfokuserade och delaktiga i sitt
larande, vilket kan det leda till att de kédnner ett storre ansvar for det egna ldarandet (Dragemark
Oscarson, 2009, s 39). Far elever aterkommande trianing i sjilvbedomning kan det leda till att
elevernas formaga att granska sina egna arbeten kritiskt 6kar. Det tyder Orsmond, Merry och
Reilings studie pa (2000, s 24) dir 84% av eleverna sade sig ha blivit bittre pa att granska
sina arbeten kritiskt efter att de arbetat med sjdlvbedomning. I vilken utstrickning dagens
elever kommer att ha nytta av sjalvbedomning i framtiden kan vi inte veta, men Oscarson
(1999, s 164) menar att sasom samhillet ser ut idag kommer eleverna med storsta sannolikhet
behdva kunna arbeta sjédlvstindigt och gora bedomningar av sin egen kunskap, da det utgor en
del av det livslanga ldrandet.

Ytterligare ett argument som talar for anvindning av sjdlvbedomning lyfter Jonsson (2010, s
87) fram. Han menar att den information som lédraren far fran elevernas sjilvbedomningar kan
anvindas av ldraren for att fordndra eller forbittra den egna undervisningen. Elevernas
sjalvbedomning kan darmed utgora ett verktyg for lararen for att kontinuerligt fordndra och
forbittra sin undervisning utifran var eleverna kunskapsmassigt befinner sig. Detta dr nagot
som dven Skolverket (2011d, s 11) sett och de menar det dr en form av utvéardering som bor
ske som en integrerad del i, och tydligt kopplat del till, den ordinarie undervisningen.

Aven om sjilvbedomning har visat sig ha ménga positiva effekter pé elevers ldrande anvinds
den #énnu inte i sa stor utstriickning i Sverige, ndgot som konstaterades i LUB-projektet”
(Oscarson, 2006). Forskarna sag da att de bedomningsformer som var minst vanliga var de
som involverade eleverna i bedomningsprocessen, som till exempel sjalvbedomning,
kamratbedomning eller beddmning med hjélp av portfolio. Nir ldrare fick ranka i vilken
utstrickning de anvénde olika beddmningsformer hamnade sjilvbedomning pa plats 11 av 15.
Det kan jamforas med egengjorda test som var den vanligaste bedomningsformen och kom pa
forsta plats. Forskarna kunde inte se nagon storre skillnad mellan ldgre och hogre arskurser
(Oscarson & Apelgren, 2011, s 7).

I intervjuer med ldararna inom LUB-projektet framkom det att manga ldrare overhuvudtaget
inte hade hort talas om till exempel sjalvbedomning eller portfoliobedémning och det var
endast ett fatal larare som anvénde sjdalvbedomning i sin undervisning. De som anvénde
sjalvbedomning gjorde det inte alltid med nagon regelbundenhet och de saknade ofta ett
genomténkt syfte. Orsakerna till varfor alternativa bedomningsformer som till exempel
sjalvbedomning anvindes i sa lag utstrickning handlade om att ldrarna ansag att de inte
passade pa det stadium de arbetade, att det var for stora undervisningsgrupper, att de var
obekvima i att metoden eller att det inte passade den egna personligheten. Aven om det inte
var sa manga ldrare som hort talas om alternativa bedomningsformer, som till exempel
sjalvbedomning, kunde forskarna @nda konstatera att det fanns ett stort intresse for att lidra sig
mer (Oscarson & Apelgren, 2011, s 12).

Elevbediomningars reliabilitet
Forskare har forsokt faststilla tillforlitligheten av elevers sjalvbedomningar och resultaten
fran dessa studier dr inte helt entydiga, men mycket talar dnda for att sjalvbedomningsdata dr

2 LUB-projektet, http://www.idpp.gu.se/english/Research/language-education/, bestod av en enkitstudie med
800 svenska ldrare, 20 djupintervjuer samt empirisk provning av alternativa beddmningsformer pa svenska
grund- och gymnasieskolor.
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mer tillforlitliga dn vad man kanske forst trott (Oscarson, 1998, s 140). Det finns flera studier
som visar pa att elever har formaga att bedoma sina kunskaper i férhallande till uppsatta mal.
Detta sag bland annat Falchikov och Boud (1989, s 419) i sin studie dér eleverna fick
betygssitta sig sjdlva. I studien jimfordes elevernas betygsittning med ldrarnas och forskarna
fann da att skillnaderna mellan elevernas respektive ldrarnas betygsittning inte var sarskilt
stora, men att den skillnad som kunde noteras var att eleverna rankade sin egen formaga nagot
hogre dn ldararna. Effekten 1 studien uppmiittes 0,47 dér 0,2 anses vara en forsumbar effekt och
storre @n 0,8 en stor effekt. De kunde samtidigt konstatera att bedomningarna var mer exakta
ju bittre mal och kriterier var forstadda av eleverna.

Att elever kan ha realistiska uppfattningar om sina kunskaper och att de kan gora tillforlitliga
bedomningar har dven andra forskare sett (Dragemark Oscarson & Oscarson, 2010, s 88;
Stefani, 1994, s 69). Eleverna har i samband med dessa studier dven uttryckt att arbetet med
sjalvbedomning medfort att de tankt och lirt sig mer, men ocksa att det varit tidskrdvande och
ibland svart. Dragemark Oscarson och Oscarson (2010, s 88) sag till exempel en tendens, i
den empiriska delen av LUB-studien, till att ovana elever 6verskattade sin formaga. De sag
dock ocksa att 9vning i sjalvbedomning gjorde att deras bedomningar sa smaningom blev mer
realistiska.

Hur sambanden ser ut mellan hur elever uppfattar sina kunskaper och vad de far for faktiska
betyg 1 olika dmnen kan se olika ut for flickor och pojkar skriver Giota (2006, s 106). Giota
hinvisar till Skaalvik och Rankings (1994) studie, vilken bland annat visade att pojkars
sjalvuppfattning, framforallt i &mnet matematik, lag hogre én flickors. Pojkarnas
sjalvuppfattning var hogre dn flickornas trots att flickor och pojkar presterade likvirdigt. Hon
skriver vidare att Skalvik (1990) i en annan studie, som berdrde upplevelsen av
prestationsforvintningar, noterade att flickor i arskurs sex upplevde hogre krav pa sig én vad
pojkar gjorde. Det finns ocksa studier som visar pa att flickor och pojkar bedomde sin
kompetens olika beroende pa vilken alder de befann sig i. Ett exempel dr Backe-Hansen och
Ogden (1998, s 12) studie, vilken pekade pa att flickor och pojkar i 10-ars alders bedomde sin
kompetens likvirdigt. Nar eleverna sedan blev dldre, ca 13 ar, sag forskare en tendens att
flickor i storre utstrickning dn pojkar underskattade sin formaga.

6.2.1 Sjalvbedomning och yngre elever

Nir det giller sjalvbedomning och yngre elever har det visat sig att elever redan da de dr
relativt unga kan prata om ldarande och forklara hur de tinker om sitt eget ldrande (Harrison &
Howard, 2012, s14; Hayward, 2011,s 128;). Harrison och Howard menar dock att ska man
borja arbeta med sjdlvbedomning med yngre elever bor man ha en medvetenhet om att det kan
vara en fordel att utveckla ett sadant arbetssitt i sma steg. De skriver ocksa att det dr en fordel
om arbetssittet utvecklas over en langre tidsperiod dér det skapas utrymme for samtal om
savil larande som resultat. I en av sina studier kunde de till exempel se att nir de lit eleverna
arbeta med sjalvbedomning dkade elevernas formaga att reflektera dver sitt ldarande i
forhallande till uppsatta mal. Att det tar tid att ldra sig bedoma sin egen formaga dr nagot som
dven Dragemark Oscarson (2009,s 232) understryker nér hon skriver, sjdlvbedomning &r inte
nagot som kommer av sig sjélv utan kriver aterkommande trining. Féar & andra sidan eleverna
aterkommande trining i att bedoma sin egen formaga leder det till att eleverna gor mer
realistiska bedomningar (Dragemark, 2005, s 84).

For att elever ska bli dgare av den egna sjdlvreflekterande processen behdver de, enligt
Harrison och Howard (2012, s 16) fa tillgang till olika stédstrukturer och tydliga
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kvalitetskriterier. Ibland kan eleverna dven kompletterande fragor som, ”Var det litt eller
svart?” eller helt enkelt ges tid till att reflektera 6ver hur sidker han eller hon var i olika
situationer (Bjorklund Boistrup, 2012, s 119). En stodstruktur kan bidra till att eleverna littare
ser sina styrkor och svagheter i olika arbeten. Det handlar ocksa om att hitta konkreta sitt att
synliggora elevernas framgangar. Detta eftersom synliggorandet av framgangar kan underlitta
sjalvbedomningen for yngre elever (Harrison & Howard, 2012, s 43). Att tilldgna sig denna
kunskap liknade en elev 1 Louis och Haradas studie (2012, s 16) vid att ldra sig cykla: it
[self-assessment] is like riding a bike. The teachers show us how with the training wheels and
then we do it by ourselves”.

Forskare som Harrison och Howard (2012, s 43) pekar pa att det finns olika metoder for att
utveckla yngre elevers fardigheter i sjdlvbedomning dir trafikljusmetoden dr en metod.
Metoden gar i korthet ut pa att elever far bedoma sina arbeten med hjélp av fargerna gront,
gult eller rott. Gront star for att eleverna tycker sig ha god forstaelse, rott mindre god
forstaelse och gult nagot ddaremellan. Systemet med féarger ger ldraren information om hur
enskilda elever upplever olika lirandemal och kan samtidigt ge en indikation pa vilka
arbetsomraden som med storsta sannolikhet behover ses 6ver och omarbetas for att 6ka
forstaelsen. Harrison och Howard menar att detta sitt att arbeta underlittar for ldraren att
lagga upp undervisningen efter elevernas behov och att det sannolikt kommer att hjélpa
eleverna att ta 6kat ansvar for sin egen inldarning samtidigt som elevernas beroende av ldraren
minskar.

Andra forskare menar att bedomningsmatriser dér de olika kunskapskvaliteterna inom
omradet synliggors kan vara ytterligare en vig att ga. Med hjilp av bedomningsmatrisens
kunskapskvaliteter kan eleverna littare bedoma sina insatser. Med forskolebarn som dnnu inte
kan lédsa dr sjalvbedomningsmallar med glada och ledsna ansikten ett alternativ till den
skrivna texten. Ett glatt ansikte uttrycker da att barnet upplever att de klarat av det moment
som forvintats av honom eller henne (Louis & Harada, 2012, s 14). Louis och Harada, som
provat de bada metoderna, var nédr de summerade sina resultat 6vertygade om att dven yngre
elever och barn har formaga att bedoma kvaliteten i sina arbeten och att detta 4r en formaga
som manga ganger dr underskattad. De menade ocksa att elever som blivit betrodda partners i
bedomningsarbetet blir mer motiverade att ldra sig, vilket foljande kommentar ger uttryck for:
”’I like having a say in how my work is assessed. It makes me work harder.”

Reliabilitet i yngre elevers sjilvbedomningar

Som niamnts tidigare talar mycket for att elevers sjalvbedomningar r tillforlitliga. Manga av
de studier som genomforts har dock tagit sin utgangspunkt i dldre elevers sjalvbedomningar.
Nir det giller tillforlitligheten i yngre elevers sjalvbedomningar finns det farre studier att utga
ifran, vilket medfor att ett generellt resonemang fors utifran yngre elevers formaga att bedoma
sina fardigheter att muntligt beritta samt ldsa. Ett exempel pa detta ir den studie som
Kaderavek tillsammans med Gillam, Ukrainetz, Justice och Eisenberg genomférde 2004 (s,
37) da de undersokte hur elever i aldern 5 till 12 ar bedomde sin formaga att muntligt berétta
”a good story”. Resultaten pekade pa att de dldre eleverna hade littare for att bedoma sin
formaga jamfort med de yngre eleverna (5-6 ar) och att pojkarna och de svaga eleverna
tenderade att Gverskatta sin formaga. I sin analys framholl forskarna vikten av ldrarnas
stottning genom att bland annat visa eleverna pa olika kvalitativa nivaer. De kom ocksa fram
till att sjalvbedomning dr nagot som kan borja introduceras nir eleverna gar i arskurs 3 och
framat.
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I motsats till Kaderaveks studie pekar en senare svensk studie pa att yngre elever formar
bedoma sina fiardigheter béttre @n dldre elever (Fredriksson, Villalba & Taube, 2011, s 309).
Eleverna som deltog i denna studie gick i arskurs 3 och 8 och hade i uppdrag att bedoma sin
lasfardighetsformaga i svenska med utgangspunkt i hur de upplevde att de kunde lidsa
textremsor pa TV. Forskarna kunde konstatera att eleverna i arskurs 3 hade en bittre
uppfattning om sin formaga jamfort med eleverna i arskurs 8, vilket de trodde kunde hinga
ihop med att eleverna i arskurs 3 befann sig i process da de lidrde sig ldsa och ddrmed hade en
hog medvetenhet om sin formaga. Nir forskarna jaimforde elevernas bedomning med ldrarnas
sag de att en majoritet av eleverna hade en tendens att overskatta sin formaga. Nagot som
gillde savil elever i arskurs 3 som i eleverna i arskurs 8. Nagra skillnader med avseende pa
kon kunde forskarna inte se.

Det finns dven andra studier som indikerar att yngre elever formar bedoma sina fardigheter pa
ett tillforlitligt sitt. Ett exempel utgors av Johanssons (2013, s 1) studie vilken precis som
Fredriksson, Villalba och Taubes studie fokuserade elever i arskurs 3 och deras upplevda
lasformaga. Elevernas bedomningar jamfordes med ldrarnas bedomningar och Johansson
kunde konstatera att korrelationen mellan elevernas sjilvbeddmning och ldrarnas
bedomningar var likvirdiga och dirmed kunde elevernas sjalvbedomningar anses vara
tamligen tillforlitliga.

6.2.2 Sjalvbedémning i engelska

Nir det giller elevers bedomningar specifikt 1 skoldmnet engelska har Dragemark (2005, s 84)
bland andra tittat ndrmre pa tillforlitligheten av elevernas sjdlvbedomningar. Studien
genomfordes inom projektet Learning English for Technical Purposes (LENTEC). Dragemark
undersokte da i vilken utstrickning europeiska elever formadde gora reliabla
sjalvbedomningar av sin sprakinldrning nér det gillde formagan att hora och forsta engelska. I
studien, vilken genomfordes bland yrkesinriktade gymnasieelever fran 6 europeiska ldnder,
bedomde eleverna sin engelska horforstaelse med hjdlp av den svenska eller den nederldndska
europeiska sprakportfolion. Studien pekade pa, precis som flera andra studier (Fredriksson,
Villalba & Taubes, 2011; Kaderavek, Gillam, Ukrainetz, Justice & Eisenberg, 2004), att
eleverna kunde bedoma sina kunskaper men att det fanns en tendens att de lagpresterande
eleverna bedomde sina kunskaper nagot hogre dn sina ldrare. Dragemark sag dven en tendens
att elever med svaga resultat littare Gverskattade sin sprakliga formaga, medan elever med
starka resultat oftare var mer realistiska i1 sina bedomningar, alternativt underskattade sin
formaga. I de intervjuer som genomfordes i samband med studien upplevde en majoritet, 89%
av eleverna, att de visste "very well" eller "perfectly” hur bra de var pa engelska. Savil elever
som ldrare ansag att eleverna hade formaga att bedoma sina sprakfiardigheter sjdlva. Eleverna
upplevde dock att ldraren i klassrummet inte alltid hade mojlighet att se hela deras potential
pa ett tillfredstillande siitt.

Att elever kan gora tillforlitliga bedomningar kunde Dragemark Oscarsons (2009, s 243) dven
konstatera i sin avhandling. Hon undersokte da bland annat hur fyra gymnasieklasser
formadde bedoma sin skriftliga formaga kopplat till olika skrivuppgifter da de ldste Engelska
A respektive Engelska B (nuvarande steg 5 och 6). Resultaten visade pa att eleverna, pa
gruppniva, bedomde sin formaga att skriva pa engelska som relativt god. Detta kan ses som en
realistisk bedomning da deras betyg i arskurs 9 var 6ver riksgenomsnittet. Resultaten visade
ocksa pa att nér elevernas bedomningar jamfordes med ldrarnas betyg hade de god féormaga
att bedoma sin generella kompetens, savil allmént som i samband med en sérskild uppgift (pa
gruppniva).
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I sina resultat kunde Dragemark Oscarson dven se att det fanns en nagot storre spridning i
lararnas bedomning av elevernas fardigheter att skriva jamfort med elevernas egna
bedomningar av sina fardigheter. Hon lyfter fram fem tdnkbara orsaker till skillnaderna
mellan ldrarnas och elevernas bedomningar, dédr den forsta orsaken handlar om huruvida
eleven far bedoma en skrivuppgift i borjan eller slutet av en kurs. Dérefter belyser hon hur
forstaelsen av forvintningarna som anges i styrdokumenten eventuellt kan paverka hur eleven
bedomer sin formaga. Som tredje orsak anger hon att ldrarna fokuserar mer pa formella
aspekter av spraket i klassrumsuppgiften dn vad som egentligen var motiverat av davarande
kursplaner. Till sist belyser hon hur eleverna kan ha orealistiska forvéntningar pa sin egen
formaga eller att olikheterna kan bero pa att eleverna ser att de har en kompetens som de inte
far mojlighet att ge uttryck for under lektionerna i skolan. Dragemark Oscarson konstaterar att
elevernas formaga att bedoma sin skriftliga kompetens i engelska delvis verkar hinga ihop
med typen av uppgift och den kontextuella situationen for skrivandet (ibid, s 244).

Att anvinda sjdlvbedomning i sprak kan leda till ett mer sjalvstidndigt forhallningssitt till sitt
larande, enligt Ronn (2011, s 24). Hon genomforde en studie bland marockanska elever 1
aldern 11-15 om sjdlvbedomning och engagemang i klassrummet. Ronn konstaterade att det
framforallt var hos pojkarna som en 6kad sjdlvstindighet i forhéllande till ldrandet kunde ses.
En orsak till att inte en liknande sjélvstindighet sags i flickgruppen trodde Ronn kunde bero
pa de erfarenheter flickorna hade med sig fran, en av vad hon ansag vara, en auktoritér skola.
Hon sag dven att arbetet med sjalvbedomning ledde till att eleverna forbéttrade sina resultat
och att det var pojkarna som stod for den storsta 6kningen.

6.2.3 Sjalvbedémning i engelska med yngre elever

Butler och Lee ér tva forskare som har studerat hur sjdlvbedomning i engelska med yngre
barn har utvecklats. De har kunnat konstatera att intresset for sjailvbedomning i frimmande
sprak okat i Syd Korea pa grund av ett mer elevcentrerat arbetssitt i sprakundervisningen. Det
finns fa forskningsstudier som berdr hur sjalvbedomning paverkar inldrningen hos yngre
elever, men ddremot manga metodbocker for hur man kan arbeta med sjalvbedomning. Butler
och Lee (2006, s 506) menar att manga av dessa metodbocker som finns for ldrare i hur
sjalvbedomning kan anvindas inte kopplas till nagon sirskild kontext utan &r allmént héllna.
Detta kan enligt dem komma utgéra en svarighet for yngre elever da de befinner sig i ett
skede da de fortfarande haller pa att utveckla sin kognitiva och metakognitiva formaga och
endast studerat frimmande sprak en kortare tid. Kopplas sjdlvbedomningen istéllet till en
kontext kan arbetet for eleverna underlittas och elevernas bedomningar komma att béttre
stimma Overens med ldararens bedomningar.

Resultaten fran Butler och Lees studie visade ocksa pa att elever i arskurs 6 var nagot bittre
pa att bedoma sina fardigheter jamfort med eleverna som gick i arskurs 4. Detta menar de
skulle kunna hinga ihop med deras alder, da sjdlvbedomning dr en komplex kognitiv och
metakognitiv process. Vidare kunde de se ett samband mellan sjalvfortroende och hur
eleverna bedomde sina allminna fiardigheter i engelska. Sambandet mellan sjalvfortroende
och personliga faktorer var hogre vid den sjilvbedomning som kunde kopplas till elevens
allménna fardigheter jamfort med den sjdlvbedomning som kunde kopplas till en sarskild
kontext i engelskan. Butler och Lee skriver att det kanske kan vara svart att anvinda
sjalvbedomning i arskurser ldgre dn arskurs 4.
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Aven Wagner (2011, s 110) har kunnat konstatera att checklistor som kopplades till en
kontext underlittar for eleverna da de arbetar med sjdlvbedomning. Hon kunde in sin studie se
att det framforallt var de svagpresterande eleverna som gynnades. Hennes resultat, vilka
fokuserade pa elever som lirde sig engelska pa Al- och Bl-nivan (se avsnitt 6.1), visade
ocksa pa att sjalvbedomning med hjilp av checklistor synliggjorde larandeprogressionen for
eleverna sjilva. Forskare har dven sett att sjdlvbedomning kan bidra till att synliggora och oka
medvetenhet om larandemalen i engelska (Butler & Lee, 2010, s 25; Yilmaz & Akcan, 2012, s
167). Yilmaz och Akcan (2012, s 167) sag dessutom att arbetet med sjdlvbedomning ledde till
att eleverna blev mer motiverade att ta reda pa vilka strategier som krévdes for att na malen. I
sin summering konstaterar de dock att sjilvbedomning dr nagot som eleverna aterkommande,
det vill sdga mer @n en gang per termin, behover arbeta med for att den ska fa 6nskad effekt.
Samtidigt kunde Yilmaz och Akcan konstatera att blev eleverna trinade i att anvinda
sjalvbedomning kunde dessa fardigheter dven leda till effekter utanfor klassrummet nér de till
exempel skulle ldsa eller lyssna. Butler och Lee (2010, s 5) menar dock att hur elever och
larare upplever effektiviteten av sjalvbedomningen &r nédra kopplad till undervisningen,
larandet och ldrarens syn pa bedomning.

6.2.3 Elevuppfattningar om sjalvbedémning

Det har visat sig att elever funderar en hel del 6ver sin sprakliga formaga och att det dr nagot
som man kanske inte tidigare trott (Dragemark, 2005, s 84). I Dragemark Oscarsons
dmnesdidaktiska avhandling (2009, s 180) redovisas elevers tankar kring sjalvbedomning och
sprak och dir berittade eleverna i intervjuer att de inledningsvis upplevde att
betygskriterierna som sjdlvbedomningen utgick ifran var svara att forsta. Att de var svara att
forsta berodde bland annat pa att de upplevdes som alltfor abstrakta. For att 6ka elevernas
forstaelse av betygskriterierna, vad de innebar och vilka férviantningar som lag i dem, valde
lararna att dels diskutera betygskriterierna tillsammans med eleverna och dels att arbeta med
sa kallade benchmarks, det vill siga forebilder och exempel. Detta sitt att arbeta upplevdes av
eleverna som mycket positivt och ledde till 6kad forstaelse av mal och forvantningar.
Eleverna patalade vikten av att varje elev verkligen forstod inneb6rden av betygskriterierna
och att det dr oerhort viktigt att lararen tillsammans med eleverna skapar tid for denna
forstaelse.

Overlag visade studien att eleverna var mycket positiva till sjdlvbeddmning, vilket dven andra
studier pekar pa (Dragemark Oscarson, 2009; Yilmaz & Akcan, 2012). Dock upplevde
eleverna att sjalvbedomning bitvis var ganska svart och att det var nagot som behdvde goras
vid upprepade tillfillen for att ge den dvning och forstaelse som kriavdes for att ldra sig
sjalvbedomning. De flesta eleverna ansag att sjalvbedomning var nagot av det viktigaste man
kunde ldra sig, vilken en elev gav uttryck for genom foljande citat: ”Jo, det dr bland det
viktigaste grejerna for att sjdlv, bedoma sig sjalv. For att om man sjilv kan bedoma sig sjilv
pa ett riktigt sétt- [....] da dr man ju Oppen - [f6r] inldrning ocksa- da utvecklas man snabbare
och bittre” (Dragemark Oscarson, 2009, 183). Eleverna upplevde ocksa att sjilvbedomning
bidragit till att synliggora deras olika sprakliga fardigheter i engelska samt gjort de egna
framstegen tydligare, detta da de ofta upplevde att framstegen i engelska var svara att se. De
papekade dven att sjalvbedomning och samtal med ldraren gjorde att de fick en bittre bild av
sina egna framsteg samt sina starka respektive svaga sidor. Det var ett flertal elever som
framholl att samtalen med ldraren om den egna kunskapsutvecklingen var virdefull for att fa
tillfdlle att diskutera den egna ldrsituationen.
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Eleverna i Dragemark Oscarsons studie ansag ocksa att sjalvbedomningen bidragit till att de
lattare kunde sétta ord pa kunskaper och tankar om sitt ldrande, nagot som dven eleverna i
Yilmaz och Akcans studie (2012, s 169) gett uttryck for. Vidare ansag gymnasieeleverna i
Dragemark Oscarsons studie att sjalvbedomning var nagot man borde fa ldra sig mycket
tidigare @n forst pa gymnasiet, helst redan i grundskolan. Dock, som de uttryckte det, "béttre
sent dn aldrig”. De var 6vertygade om att om man som elev fick mdjlighet att ldra sig
sjalvbedomning tidigare sa skulle formagan att bedoma sig sjdlv utvecklas sa att man kunde
ha nytta av det dven i andra &mnen och ocksa senare i livet. Eleverna var tydliga med
uttrycka att arbetet med sjialvbedomning kriver traning for att man pa sikt ska kunna utféra
detta pa egen hand och helt automatiskt.

Alla elever i Dragemark Oscarsons studie var dock inte lika positiva till sjalvbedomning. De
mindre positiva eleverna menade att sjalvbedomning var svart, att de inte forstod syftet samt
att det tog tid fran undervisningen. Det fanns ocksa de elever som erkinde att de inte tagit
uppgiften med sjalvbedomning pa sarskilt stort allvar. Niar Lew, Alwis och Schmidt (2010, s
150) undersokte huruvida det fanns samband mellan elevers forestillningar om nyttan med
sjalvbedomning och sjalvbedomningsformagan kunde de inte se nagra samband. Forskarna
menade dirfor att elevernas forestidllningar inte dr relevant for elevernas utveckling av
sjalvbedomningsformagan. De sdger dock att mer forskning pa omradet behovs.

Litteraturbakgrund och forskningsoversikt visar att det fortfarande finns relativt lite empirisk
forskning kring sjdlvbedomning i engelska, speciellt riktat mot de yngre aldrarna. Det dr
ocksa fa studier som belyser eventuella skillnader och likheter mellan flickor och pojkar.
Dérmed kan denna studie som fokuserar sjalvbedomning i engelska for en grupp elever som
foljdes i arskurs 4 och 5 bidra med ytterligare kunskap inom omradet.
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7. Metod

I foljande kapitel redogors for de metoder som anviénds i studien, hur de elever som
medverkat valts ut, vilket material som anvédnds samt hur sjédlva studien genomforts och
analyserats. Direfter diskuteras studiens reliabilitet och validitet samt de etiska 6verviaganden
som gjorts.

7.1 Val av metod

Utifran studiens syfte valdes bade en kvantitativ och en kvalitativ ansats. Den kvantitativa
ansatsen beskriver hur en grupp elever och deras ldarare bedomer de produktiva fardigheter,
tala och skriva, pa engelska. Den utgar darmed fran insamling av numerisk data dir en grupp
elever och deras lidrare bedomt de produktiva fardigheterna tala och skriva. Datan har sedan
analyserats 1 syfte att finna monster eller lagbundenheter som kan antas gilla generellt. Man
bor dock vara medveten om att i en foranderlig organisation som skolan #r férhallanden inte
direkt jamforbara med vad som sker pa andra skolor (Wallén, 2011, s 118).

For att begrinsa studiens omfattning valdes de produktiva fardigheterna tala och skriva. Detta
da dessa bada firdigheter &r redskap for eleverna att uttrycka sig och sina tankar (Lundahl,
2012, s 283). Eftersom det ibland har riktats kritik mot att kvantitativa studier visserligen far
breda resultat, men att de kan ha svart for att fanga interaktionen i minskliga relationer valdes
dven en kvalitativ ansats (Alvesson & Skoldberg, 2013, s 130). Kvalitativa studier forsoker
forsta och tolka de resultat som kommer fram istillet for att generalisera, forklara och
forutsdga. Den kvalitativa forskningen har dock kritiserats for att vara alltfor subjektiv, da
resultaten i hog grad beror pa vem som genomfor tolkning och analys (Alvesson & Skoldberg,
2013, s 492). Ytterligare kritik som riktats mot den kvalitativa forskningen handlar om att
reliabiliteten ibland 4r osidker. Dirtill kommer att denna typ av studie ofta utgar fran ett
begrinsat antal undersokningspersoner, vilket begrinsar och ibland till och med omdojliggor
generaliseringar (Stukat, 2005, s 32). Genom att ha bade en kvantitativ och en kvalitativ
ansats dr forhoppningen att studien ska ge en mer mangfacetterad forstaelse for hur elever
tanker och resonerar kring sjdalvbedomning.

De bada inriktningarna kvantitativ och kvalitativ forskning sédgs ofta vara oférenliga, dock &r
det inte fallet i praktiskt forskningsarbete. Majoriteten av den forskning som bedrivs inom
samhills- och beteendevetenskaperna idag befinner sig nagonstans mellan dessa dndpunkter
(Patel & Davidson, 2011, s 14). Nyberg (2000, s 101) menar att det till och med kan vara
mycket fordelaktigt att kombinera kvalitativa och kvantitativa element i samma undersokning,
da resultaten kan stodja varandra, vilket dr orsaken till att denna studie har bade kvantitativ
och en kvalitativ ansats. Det idr i detta sammanhang, ndr man kombinerar en kvantitativ och en
kvalitativ metod, som talar man om att begreppet triangulering kan forekomma. Triangulering
innebdr att flera olika datainsamlingsmetoder kan anvéndas parallellt for att sdkrare kunna
bestimma ett visst fenomen (Alvesson & Skoldberg, 2013, s 179; Bengtsson, 2012, s 38;
Patel & Davidson, 2011, s 104). Bryman (2013, s 563) menar dock att man aldrig kan vara
sidker pa att resultaten inte motsdger varandra.
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7.2 Urval

Eleverna som medverkade i studien gick pa en tvaparallellig F-5 skola. Pa skolan fanns det
vid studiens genomforande 357 elever. Skolan ligger ett par mil utanfor en svensk storstad
och har ett upptagningsomrade som innefattar villa- och radhusbebyggelse. Det fanns ett fatal
elever med annat modersmal én svenska pa skolan.

Nir studien genomfordes anvindes ett sa kallat bekvamlighetsurval, det vill sdga tva for
forfattaren tillgéingliga grupper anvéndes. 55 elever deltog i studien, 28 flickor och 27 pojkar
och det var samma elever som deltog under arskurs 4 som under arskurs 5. Eleverna som
medverkade gick under ldasaret 2010/11 i arskurs 4 och under lasaret 2011/12 i arskurs 5.

Da intervjuer ar tidskrdvande begriansades de till 8 gruppintervjuer. Forfattaren valde att
intervjua eleverna i grupper om 4 elever, vilket medforde att sammanlagt 32 elever kom att
intervjuas. Grupperna var konshomogena med 4 flickor respektive 4 pojkar i varje grupp.
Urvalet till intervjugrupperna skedde slumpvis genom lottning. Lottningen skedde inom
ramen for pojkgruppen respektive flickgruppen. Varje elev hade mojlighet att tacka nej till att
delta. Patel och Davidson (2011, s 56) skriver att forutsatt att urvalet sker pa ett korrekt sétt
kan resultaten gilla for alla elever, det vill sidga en generalisering fran stickprovet kan ske. Ett
stort stickprov kan dock inte garantera en hog grad av precision (Bryman, 2013, s 191). Alla
tillfragade elever valde att delta i gruppintervjun.

7.3 Material

For att genomfora studien anvéindes checklistor fran de tva forsta nivaerna, A1 och A2, ur den
svenska versionen av den europeiska sprakportfolion (ESP) samt av forfattaren framtagna
intervjufragor.

Checklistor

Det material som anvéndes for att eleverna skulle kunna bedoma sina fardigheter var fyra
checklistor ur den svenska versionen av den europeiska sprakportfolion 6-11 ar (Myndigheten
for skolutveckling, 2005). De checklistor som anvindes var Al for fardigheterna tala och
skriva samt A2 for fardigheterna tala och skriva, (se bilaga A-D). Den europeiska
sprakportfolion &r ett validerat material som har tagits fram efter att omfattande utprovningar
dgt rum. De sprakskalor och beskrivningar som sprakportfolion bygger pa tar sin
utgangspunkt i the Common European Framework of Reference for languages: Learning,
Teaching, Assessment (CEFR). En anpassning har skett till vara svenska férhallanden, sa dven
for den svenska versionen for ar 6-11 ar, da de ursprungliga skalorna utgick fran vuxna
inldrare (Myndigheten for skolutveckling, 2005, s 9).

For att begrinsa mingden data valdes nagra pastaenden inom den europeiska sprakportfolions
checklistor for tala respektive skriva ut. Pastdendena valdes sa att eventuella jamforelser
lattare skulle kunna goras mellan de bada nivaerna Al och A2. Foljande pastaenden ingick i
studien, se figurer 1-3:
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Tala A1, tillfdlle 1 Skriva A1, tillfalle 1

- Jag kan sdga vem jag ar och var jag bor. - Jag kan skriva korta enkla meddelanden.
- Jag kan sdga hur gammal jag ar. - Jag kan skriva nagra enkla meningar om mig sjalv.
- Jag kan saga nagot om min familj. - Jag kan skriva en kort dialog.

- Jag kan skriva mycket enkla fragor.

Figur 1. Tabell éver utvalda pastienden fran ESP Al-nivdn, tillfille 1

Tala A1, tillfille 2 Skriva A1, tillfalle 2
- Jag kan sdga vem jag ar och var jag bor. - Jag kan skriva korta enkla meddelanden.
- Jag kan sdga hur gammal jag ar. - Jag kan skriva nagra enkla meningar om mig sjalv.
- Jag kan sdga nagot om min familj. - Jag kan skriva en kort dialog.
- Jag kan skriva mycket enkla fragor

Figur 2. Tabell over utvalda pdstaenden fran ESP Al-niva, tillfille 2

Tala A2, tillfalle 3 Skriva A2, tillfalle 3
- Jag kan beréatta nagot om min familj. - Jag kan skriva korta meddelanden och enkla
- Jag kan beratta om mina intressen. brev.
- Jag kan beratta nagot om mig sjalv. - Jag kan skriva mycket enkla berattelser med stod
- Jag kan beratta om och beskriva platsen dar jag av bilder.

bor. - Jag kan skriva och beratta om mig sjalv och mina

intressen.
- Jag kan skriva enkla fragor om valkanda saker.

Figur 3. Tabell over utvalda pastaenden fran ESP A2-nivan, tillfille 3

Intervjuer

Intervjufragorna (se bilaga G och H) som anvindes vid gruppintervjuerna togs fram av
forfattaren i anslutning till studien. De hade en viss grad av standardisering da de togs fram i
forvig och foljde en viss ordning vid varje intervjutillfalle. Samtidigt lamnade intervjuerna
utrymme for ett samtal och resonemang utifran de givna fragorna, vilket talar for lagre grad
av strukturering. Graden av strukturering anger vilket "svarsutrymme" som
intervjupersonerna ges. En rakt igenom strukturerad intervju limnar ett mycket litet utrymme
for intervjupersonen att svara inom, vilket kan jamforas med en ostrukturerad intervju da
intervjupersonerna far ett stort utrymme att svara inom (Patel & Davidson, 2011, s 76 och
121).

Fragorna, vilka var 6 respektive 7 till antalet, tog sin utgangspunkt i elevernas tankar om och
erfarenheter av sjdlvbedomning. Eleverna fick fundera dver och i1 fokusgruppen resonera
kring syftet med sjdlvbedomning samt hur de upplever arbetet med sjdlvbedomning.
Erfarenheter fran sjialvbedomning har eleverna bland annat fatt genom arbetet med
checklistorna i den europeiska sprakportfolion samt genom olika sjdlvbedomningsmatriser
kopplade till aktuella arbetsomraden.

7.4 Tillvagagangssatt
Insamlandet av data, vilken bestod av elevernas bedomningar, lararens bedomningar och

gruppintervjuerna, paborjades under hostterminen 2010 och avslutades under varterminen
2012. Eleverna fick bedoma sina fardigheter att tala och skriva med hjélp av den europeiska
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sprakportfolions checklistor vid tre tillfdllen (se bilaga A-D). Vid de tva forsta tillfallena
bedomde eleverna sina fiardigheter med hjélp av den europeiska sprakportfolions checklistor
for Al-nivan (se bilaga A-B). Nir eleverna bedomde sina fardigheter vid tredje tillféllet
anvindes den europeiska sprakportfolions checklistor for A2-nivan (se bilaga C-D). De tre
beddmningstillfillena skedde over ca 3 terminer.

Eleverna genomforde sjalvbedomning av sina fardigheter med hjélp av den europeiska
sprakportfolions checklistor pa lektionstid och som en del i ordinarie undervisning. I samband
med att eleverna genomforde sjilvbedomningen informerades de om att deras bedomning
skulle utgéra underlag f6r en mindre studie. De elever som av nagon anledning inte var
ndrvarande fick mojlighet att genomfora sin bedomning vid ett senare tillfélle. I ndra
anslutning till elevernas sjalvbedomningar gjorde dven ldraren en bedomning av elevernas
kunskaper utifran samma checklistor som eleverna. Nagon kontrollgrupp anvéndes inte da det
inte fanns nagon mer grupp pa skolan att tillga.

Eleverna fick bedoma sina fardigheter med hjilp av olika farger, trafikljusmetoden (se kap
5.4.1). Féirgerna symboliserades enligt foljande:

e Ro6d: Jag kan det lite,

e Bla: Jag kan det ganska bra

e  Gron: Jag kan det bra.
Aven lirarens beddmningar genomfordes pa basis av samma firgkodningssystem. Lirarens
bedomningsunderlag utgjordes av en samlad bild av det eleverna producerat skriftligt och
muntlig i det vardagliga arbetet, men ocksa av relevanta skolverksdiagnoser for arskurs 1-6.
Syftet med att genomfora skolverksdiagnoserna var att med hjélp av ett validerat
diagnosmaterial lata eleverna visa sina starka och svaga sidor. Diagnosmaterialet gav ocksa
lararen ett stod vid bedomningen genom Skolverkets bedomningsanvisningar. Elevernas
liksom ldararens bedomningar kodades om fran farger till siffror for att kunna systematiseras.

Gruppintervjuerna (se bilaga G-H), vilka var atta till antalet genomfordes av forfattaren vid
tva tillfallen. Fyra av intervjuerna genomfordes i maj 2011 och resterande genomforde i maj
aret darpd, 2012. Grupperna var konshomogena med syfte att jamfora hur flickor och pojkar
resonerade runt sjalvbedomning. Intervjuerna genomfordes pa skolan i ett mindre grupprum i
néra anslutning till elevernas klassrum. De genomf6rdes under skoltid och varade 1 10-20
minuter. De fyra forsta intervjuerna dokumenterades genom att anteckningar togs. De
resterande intervjuerna fyra dokumenterades dels genom att anteckningar togs, men ocksa
med en parallell ljudupptagning. Ljudupptagningen gjordes forst vid andra tillféllet efter att
forfattaren insett att ljudupptagning skulle kunna underlitta analysen av elevernas svar och
resonemang genom att pa ett mer precist sitt fa med vad och hur eleverna resonerade.
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I flodesschemat enligt figur 4 ges en bild av studiens datainsamling.

~\
eElever genomfor sjalvbedémning av checklistor pd Al-nivan
eLdrare bedomer elevernas fardigheter genom checklistor pa Al-nivan
eGruppintervjuer med 16 elever
J
A
eElever genomfor sjadlvbedémning av checklistor pd Al-nivan
sEleverna genomfér relevanta Skolverksdiagnoser for ak 1-6
eLdrare bedomer elevernas fardigheter genom checklistor pa Al-nivan )
eElever genomfor sjalvbedémning av checklistor pa A2-nivan )
eEleverna genomfor relevanta Skolverksdiagnoser for ak 1-6
eLirare bedémer elevernas fardigheter genom checklistor pa A2-nivan
*Medbedémare bedémer elevresultat pa A2-nivan
eGruppintervjuer med 16 elever )

Figur 4. Flodesschema over datainsamling

7.5 Analysmetod

Studiens data bearbetades och systematiserades delvis i Excel for att kunna utldsa resultat pa
gruppniva. For att underlitta analysen av data som matades in i Excel gjordes en korning i
SPSS, vilket mojliggjorde att flera variabler sasom elevernas sjalvbedomning pa gruppniva
och per kon kunde kartldggas. Resultaten redovisas sedan grafiskt for att underlétta
forstaelsen av resultaten (Bystrom, 2011, s 137)

For att bearbeta och analysera den tredje fragan, hur tdnker och resonerar elever i arskurs 4
och 5 om sjdlvbedomning i engelska, sammanstilldes elevernas svar fran anteckningar och
ljudupptagning 1 kortare noteringar for att sedan sammanstillas till en sammanhéngande text.
Att man gor kortare anteckningar och 16pande analyser kan enligt Patel och Davidson (2011, s
121) vara praktiskt for att underlitta den samlade analysen. Det dr ocksa en aspekt som skiljer
den kvalitativa undersokningen fran den kvantitativa.

7.6 Reliabilitet och validitet

Reliabilitet och validitet &r tva begrepp som anvinds for att beskriva kvaliteten i den
information och de slutsatser som dras i studien.

Reliabilitet

Reliabilitet handlar om tillforlitlighet och generaliserbarhet. Om en métning har hog
reliabilitet dr den stabil med lite inslag av slumpmissig paverkan, det vill siga om mitningen
upprepas far man ungefir samma resultat. (Eriksson & Henriksson, 2010, 318; Korp, 2003, s
120; Wallén, 2011, s 66). Maximal reliabilitet kan endast nas nir ett instrument anvinds som
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miter varje individ med hjélp av en podng, till exempel en attitydskala. I de fall man inte kan
fa ett matt pa reliabiliteten far man forsoka skapa tillforlitlighet pa andra sitt (Patel &
Davidson, 2011, s 104). I en undervisningspraktik innebér det till exempel att elever ska ges
lika villkor vid bedémning, att slumpinflytande minimeras och att man som lédrare dr
konsekvent i sitt forhallningssitt vid utprovning.

For att na en hog reliabilitet i denna studie har elever och ldrare fatt bedoma de produktiva
fardigheterna tala och skriva utifran utvalda pastaenden i den europeiska sprakportfolion.
Ytterligare en aspekt att ta hdnsyn till for att skapa hog reliabilitet handlade om att minimera
bortfallet. I denna studie férekom endast ett bortfall vid enkiterna, vilket berodde pa att elev
flyttande fran klassen. Att bortfallet var sa lagt torde bland annat ha sin forklaring i att
enkéterna, checklistorna, var en del av ordinarie undervisning. Denna elevs resultat finns inte
med i underlaget. Inte heller vid intervjuerna var det nagon elev som valde att tacka nej till att
medverka.

Nér man pratar om reliabilitet i bedomningssammanhang av mer subjektiva bedomningar, av
till exempel uppsatser, kan man ta upp begreppet interbedomarreliabilitet, eller
bedomardverensstimmelse. Den handlar om graden av samstammighet mellan olika
bedomare (Skolverket, 2011c, s 34). Overensstimmelsen mellan lirarens och medbedémarens
kategoriseringar kan beriknas (Stukat, 2005, s 130). For att fa ett matt pa en mojlig
interbedomarreliabilitet 1 denna studie fick en annan ldarare bedoma 10 elever, 5 flickor och 5
pojkar, pa A2-nivan. Liraren valdes pa grundval av att hon/han arbetade pa skolan dir studien
genomfordes och var en av tva ldrare pa skolan med @mnesbehorighet i engelska, vilket
underlittade genomférandet av bedomningen. Liraren var en medbeddmare, men ingick inte i
studien. Eleverna valdes ut pa grundval av deras kunskaper, tva kunskapsstarka (en flicka och
en pojke), tva kunskapssvaga (en flicka och en pojke) och sex elever daremellan, detta for att
sdkerstilla att elever som uppskattades ha olika kunskapsnivaer blev foremal for den
jamforande bedomningen.

Medbedomaren fick bedoma elevernas muntliga produktion genom att lyssna pa inspelningar
av Skolverksdiagosen Ask me! — Tell me! samt ta den av elevernas skriftliga produktion
genom diagnosen Who are you? Med detta elevunderlag och Skolverkets
bedomningsanvisningar gjorde medbeddmaren bedomningar med samma fiargkodningssystem
som eleverna och ldraren anvént (Skolverket, 2011e). Resultaten visade att medbedomaren
var 6verens med forfattarens bedomning vid en majoritet av pastaendena. Vid pastaendena
som handlade om att skriva, var de 6verens om bedomningen vid alla pastaenden utom 4 av
26 och vid de pastaenden som handlade om att tala var de Gverens vid alla 35 pastaenden
utom ett.

Vad giller reliabiliteten i intervjuerna handlar den delvis om huruvida intervjupersonerna kom
att fordndra sina svar under intervjun, nagot som kan ha skett med tanke pa att intervjuerna
skedde i fokusgrupper. Ett syfte med anvindandet av fokusgrupper var ju just att eleverna
skulle fa mojlighet att tinka och resonera tillsammans. Reliabiliteten i intervjuerna handlar
ocksa om i vilken utstrickning intervjuaren, i denna studie forfattaren, kan ha stillt ledande
fragor som da oavsiktligt kan ha paverkat svaren (Kvale & Brinkman, 2013, s 263). Aven om
det dr onskvirt att skapa sa hog reliabilitet som mojlighet i intervjuresultaten menar Kvale och
Brinkman att en for stark tonvikt pa reliabiliteten kan motverka kreativitet och
variationsrikedom.
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Validitet

Validitet dr ett relativt svart och mangtydigt begrepp, vilket forsoker beskriva hur bra ett
maétinstrument méiter det som avses att mitas (Stukat, 2005, s 126; Wallén, 2011, s 67).
Validitet ar sarskilt viktigt vid undersokningar som handlar om ménniskors instillningar,
upplevelser eller kunskaper, da de dr mer abstrakta jamfort med om man undersoker till
exempel ldngd eller vikt (Patel & Davidson, 2011, s 102). En hog validitet forutsitter en hog
reliabilitet och det &r av stor vikt att en skattning av undersokningens validitet gors (Stukat,
2005, s 126). Att reliabiliteten dr hog, det vill sdga att mitinstrumentet ger konstanta resultat,
ar dock ingen garanti for att validiteten blir hog. Risken finns hela tiden att undersokningen
miter fel saker. Darfor maste fragan, madts det som avses att mditas ? kontinuerligt stéllas.

Korp (2003) skriver om det kvantitativa forskningsparadigmet dir bland annat
validitetsbegreppet har sitt ursprung. Hon skriver da bland annat om den innehallsrelaterade
validiteten som refererar antingen till kursplanemal, andra typer av utbildningsmal eller till
den genomforda kursen. Den innehallsrelaterade validiteten i denna studie refererar till den
europeiska sprakportfolion och de fragor som anvénds i gruppintervjuerna med eleverna.
Vidare skriver Korp att den kriterierelaterade validiteten refererar till bedomningskriteriernas
relevans i forhallande till undervisningsmalen. De kriterier eller variabler som

ar relevanta i denna studie ingar i den svenska versionen av europeiska sprakportfolion, vilken
validerades ar 2004 (Myndigheten for skolutveckling, 2005, s 7)

Da det giller fragorna som anvéndes vid gruppintervjuerna var de inte framtagna efter nagon
standard, men genomarbetade i flera omgangar for att sikerstilla att de verkligen fragade efter
och miitte det som skulle mitas.

7.7 Etiska 6vervaganden

Studien tar hiansyn till de forskningsetiska aspekter Vetenskapsradet (HSFR Etikregler) har
formulerat. Det dr fyra 6vergripande etikregler, diar den forsta regeln tar upp
informationskravet. Informationskravet handlar om att forskare skall informera de som &r
berdrda av forskningen samt dven informera om den aktuella forskningsuppgiftens syfte
(Patel & Davidson, 2011, s 62). I denna studie holls elever och foréldrar kontinuerligt
informerade om syftet och arbetet med den europeiska sprakportfolion. Fordldrarna holls
informerade via mail och fordldramdten och elevernas via undervisningen. Sirskilda mail
skickades till fordldrarna i samband med genomforandet av gruppintervjuerna (se bilaga H
och ]).

Den andra dvergripande etikregeln som Vetenskapsradet har formulerat handlar om samtycke.
Den innebir att deltagare i en undersokning har ritt att sjdlva bestimma 6ver sin medverkan.
Nir det giller denna studie hade eleverna ingen mojlighet styra 6ver sin medverkan i att
bedoma sina fardigheter med hjélp av den europeiska sprakportfolions checklistor da det var
ett arbete som ingick i den ordinarie undervisningen och samtidigt utgor ett mal i liroplanen
(Skolverket, 2011a, s 18). Daremot hade eleverna mojlighet att avboja medverkan i
gruppintervjun. Samtliga elever och fordldrar informerades om intervjun med mdojlighet att
tacka nej. Eleverna tillfragades muntlig i klassrummet och fordldrarna tillfragades via mail (se
bilaga E och F).

Den tredje etikregeln tar upp konfidentialitet, det vill séiga att uppgifter om alla personer som
ingar i en undersokning skall ges storsta mojliga konfidentialitet och att personuppgifterna
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skall forvaras pa ett sadant sitt att obehoriga inte kan ta del av dem. Med utgangspunkt i
denna regel behandlades alla uppgifter om medverkande elever konfidentiellt, vilket innebir
att inga uppgifter har lamnats ut till utomstaende, det gar heller inte att identifiera ndgon av de
medverkande eleverna i materialet. Till sist lyfter vetenskapsradet fram regeln som handlar
om nyttjandet av data som tagits fram. Regeln foreskriver att uppgifter som samlats in om
enskilda personer endast far anvéindas for forskningsdndamal. Data som tagits fram i samband
med denna studie anvinds enbart for att belysa de forskningsfragor som forfattaren stllt.

7.8 Metoddiskussion

Niar bedomningar av elevers kunskaper gors finns det en aspekt som det bor tas sarskild
hénsyn till, den sa kallade halo-effekten. Halo-effekten innebir att de bedomningar som gjorts
av individernas kunskaper kan ha priglats av vem individen é&r. I en gransdragningssituation
skulle det kunna innebira att ldraren tagit mer hinsyn till vilken individ det dr snarare &n ser
till elevens faktiska kunskaper (Lindberg, 2012, s 260). Detta skulle kunna vara problematiskt
i denna studie da forfattaren dven &r den ldrare som undervisat eleverna och genomfort
studien. Da forfattaren haft en medvetenhet om halo-effekten samt att en kollega
kontrollbedomt 10 elever kan man utga fran att effekten minimerats. Generellt kan ségas att
det alltid finns en inbyggd svarighet med att beforska den egna undervisningsgruppen dér
konsten och utmaningen blir att som forskare/forfattare forhalla sig objektiv och kritisk till
data som samlas in. Hade en medbedomare ingatt i studien hade haloeffekten kunna
minimeras ytterligare.

Vid analysen av elevernas sjialvbedomningar och ldrarens bedomningar visade det sig att bade
elever och lirare bedomde flera av elevernas fardigheter till "Jag kan det bra”. De variationer
som sags i materialet var relativt sma, vilket kan bero pa att Al-nivans beskrivningar &r for
sndva for dessa elever. Det dr sannolikt att verkliga skillnader inte gavs utrymme att
framtrida. Om A2-nivan istillet valts vid samtliga tre tillfdllen hade med storsta sannolikhet
en storre variation i datamaterialet setts och elevernas larandeprogression hade eventuellt
synliggjorts. Hade andra aspekter av firdigheterna tala och skriva valts, hade kanske utfallet
sett annorlunda ut.

Hur elever i arskurs 4 och 5 upplevde att bedoma sina fardigheter, var en fraga som
undersoktes genom gruppintervjuer. Kvalitativa intervjuer kan innebéra vissa risker dér
interaktionen mellan den som fragar och de som svarar kan fiargas av den som intervjuar.
Risken fanns i denna studie att fragorna inte blev neutrala eftersom det var elevernas lédrare
som intervjuade. Intervjuerna kan dven ha begrinsats genom att fragorna inte forstods av alla,
forstods pa olika sitt eller var ledande. Det finns ocksa frekvensord som till exempel ibland,
ofta, vanligen eller brukar, vilka kan forstas pa olika sitt av elever (Kvale & Brinkman, 2013,
s 91; Stukat, 2003, s 38). Eftersom ldraren kéinde eleverna som intervjuades fanns det god
anledning att utga fran att detta i sa fall skulle ha upptickts.

Gruppintervjuformen valdes framfor enkit och enskilda intervjuer for att eleverna skulle ges
mojlighet att fora resonemang och dialog sinsemellan om sina upplevelser. Genom att
intervjuerna genomfordes i grupp kunde eleverna inspirera varandra med sina tankar och
tillsammans fora ett samtal kring sina upplevelser. En forskningsintervju kan dock aldrig bli
en helt 6ppen dialog mellan jimlika parter (Kvale & Brinkman, 2013, s 48). Det fanns
funderingar kring om intervjuerna skulle ha genomforts med enskilda elever for att paverkan
fran kamrater skulle ha minimerats. Fordelarna med att lata eleverna inspireras varandra
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overvigde dock. Orsaken till att gruppintervju valdes framfor enkét var att elever i 10-12
arsaldern ofta har littare for att uttrycka sig muntligt dn skriftligt.

Det kan vara en fordel och ett sitt att 6ka validiteten pa, att gora en pilotundersokning for att
se att intervjufragorna fungerar for de individer fragorna &r avsedda (Patel & Davidson, 2011,
s 86 och s 103). I denna studie genomf6rdes dock ingen pilotundersokning pa grund av att
forfattaren inte kénde till nagra andra klasser/elever som arbetat med sjalvbedomning med
hjélp av den europeiska sprakportfolions checklistor. Hade en utprovning skett skulle
intervjufragorna eventuellt ha sett nagot annorlunda ut. Erfarenheterna fran forsta
gruppintervjuomgangen medforde en viss revidering av fragorna, det vill siga en fraga lades
till.

Vid de fyra sista gruppintervjuerna gjordes ljudupptagningar, vilket med fordel hade kunnat
anvindas vid samtliga gruppintervjuer. Orsaken till att ljudupptagning inte anviandes vid de
fyra forsta gruppintervjuerna var att tekniska hjdlpmedel saknades. Samtidigt som en
ljudupptagning kan underlitta analysen kan den dven medfora risker som att eleverna
paverkas av att de blir inspelade och ddrmed inte blir lika spontana i sina uttalanden (Wallace,
1998, s 106). For att ge ytterligare djup i resultatdelen kring elevernas hade det kanske varit
fordelaktigt om eleverna getts tillfille att ta del av intervjuresultaten och dérefter gett
aterkoppling pa forfattarens tolkningar. Detta moment valdes dock bort pa grund av att
eleverna strax efter de sista intervjutillfidllena bytte skola.
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8. Resultat

I foljande avsnitt redovisas studiens resultat utifran syftet och de tre forskningsfragorna.
Elever och gruppens ldrare bedomde elevernas fardigheter tala och skriva vid tre tillfdllen.
Dessa tre tillfiallen redovisas i kronologisk ordning inom ramen for varje forskningsfraga och
fardighet. Fardigheten tala redovisas forst och direfter fardigheten skriva. Vid forsta och
andra tillfédllet bedomde eleverna sina firdigheter med hjilp av den europeiska
sprakportfolions checklistor, enligt Al-nivan och vid tredje tillfillet bedomde de sina
fardigheter med hjilp av den europeiska sprakportfolions checklistor, enligt A2-nivan.
Figurerna redovisas i procent trots att endast 55 elever utgor underlag. Detta for att skapa
tydlighet.

8.1 Elevers sjalvbedémningar

I den forsta delen av resultatredovisningen presenteras hur en grupp elever i arskurs 4 och 5
bedomer sina produktiva fardigheter, tala och skriva, pa engelska. Varje fardighet redovisas
for sig i kronologisk ordning, tillfdlle 1 och 2 enligt Al-nivan och dérefter redogérs for
tillfdlle 3 enligt A2-nivan. Se figur 5-13.

8.1.1 Tala

Eleverna bedomde sina férdigheter att tala med hjélp av den europeiska sprakportfolions
checklistor for A1 och A2-nivan (se bilaga A och C). Pa Al-nivan fick de fick ta stdllning till
pastaenden som handlade om att sdga vem de var, var de bodde, hur gamla de var samt nagot
om sin familj. I figurerna 5-6 redogors for elevernas sjalvbedomningar for tala enligt Al-
nivan (se bilaga A).

Sjdlvbeddmning tala A1 D.uJeg kan det lite
Tillfélle 1 B.Jag kan det ganska bra
EJag kan det bra
100
80
80
70
&0
&0
%@
30
M | E—
Jag kan s8gs vem jeg Jeg ken sdpa hur  .Jeg ken s8gs ndgot om
&r och wvar jag boy. gammagl jag dr. s Fammil].

Figur 5. Elevers sjilvbedomning enligt Al-nivan. Tillfdille 1 - tala. Andel svar per pastdende i procent av 55
elever.
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Sjdlvbedémning tala A1 OJag kan det lite
Tilifalle 2 O.JJag kan det ganska bra
b.Jlzg kan detf bra
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Jag kan siga vem jag show hur  Jag kan s8gs nagot om
#r och var jag bor. gammal jag &r. min familj.

Figur 6. Elevers sjilvbedomning enligt Al-nivan. Tillfdlle 2 - tala. Andel svar per pastdende i procent av 55
elever.

En majoritet av eleverna, 67-96 %, upplevde redan vid forsta bedomningstillféllet att de kiinde
sig bra pa att tala utifran givna pastaenden. Endast en elev uppgav att han/hon kunde det lite.
Nir eleverna fick skatta sin fiardigheter utifran samma skalor ett par manader senare, tillfille
2, visade det sig att fler elever skattade sina firdigheter till Jag kan det bra. Okning var som
storst kring pastaendet att sdga nagot om sin familj. Vid forsta tillféllet uttryckte 67 %, 37 av
55 elever, att de kunde det bra for att till andra tillfillet ha okat till 93%. Saviil flickor som
pojkar upplevde att de var bittre pa att berdtta om sin familj vid andra tillfallet.

Vid tredje bedomningstillfillet, da eleverna fick bedoma sina fardigheter med hjilp av
checklistorna for A2-nivan (bilaga C), gick eleverna i arskurs 5. Nir eleverna bedomde sina
fardigheter pa A2-nivaen fick de ta stillning till pastdenden som att berdtta nagot om sig
sjdlva, sin familj, sina intressen samt att berdtta och beskriva den plats dir de bor. Detta kan
jamforas med Al-nivan da eleverna istillet skulle séiga vem de var, var de bodde, hur gamla
de var och nagot om sin familj. Att som pa A2-nivan beritta och beskriva nagot utrycks
ddrmed pa en "hogre” niva in att som pa Al-nivan sidga nagot. Figur 7 redovisar elevernas
sjalvbedomning enligt A2-nivan.
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Sjélvbedémning tala A2 O.bag kan dat it
Tilifale 3 D lan det ganska bra
Bday ken det bra
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Jzg kan berdiia ndgol Jeg ken ber3fis om  Jag kan berila ndoot  Jag kan berfitas om
i viln Sl miina iniresssn. o viig iy, o besiriva plalsen
i@ jag bor.

Figur 7. Elevers sjilvbedomning enligt A2-nivan. Tillfille 3 — tala. Andel svar per pastdende i procent av 55
elever.

Vid tillfdlle 3 uppgav en majoritet av eleverna 93-96% att de kunde beritta ndgot om sig
sjdlva, sin familj och sina intressen bra. Det pastaende som stack ut var det dir eleverna skulle
ta stéllning till Jag kan berdtta om och beskriva platsen ddr jag bor. Drygt en femtedel, 23%
eller 12 av de 55 eleverna, uppgav hir att det kunde det ganska bra. Av dessa 12 elever var 4
pojkar och 8 flickor. I figur 8 visas skillnaden mellan pojkar och flickors svar gillande
pastaendet, Jag kan berdtta om och beskriva platsen diir jag bor.

Jag kan berdiféa om och beskriva platsen dir jag bor | olag ken dstlie

TiliFEle 3 1Jag o et gansh brs
EJay kan det bes

hioi)
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Figur 8. Elevers sjdalvbedomning utifran pastdendet "Jag kan berditta om och beskriva platsen diir jag bor",
enligt A2-nivan. Tillfille 3. Andel svar per bedomningskategori procent av 55 elever, uppdelat pa kon.

Virt att notera r att det kring pastaendet som handlade om att muntligt beritta och beskriva
platsen de bor pa, inte fanns nagon elev som uppgav Jag kan det lite.
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8.1.2 Skriva

Den produktiva firdigheten skriva fick eleverna, liksom firdigheten tala, bedoma vid tre
tillfdallen. Pastaenden som de bland annat fick ta stéllning till handlade om att skriva om sig
sjdlva och sin familj samt skriva meddelanden och fragor. Figur 9 och 10 visar elevernas
sjdlvbedomning av skriva pa Al-nivan.

Sjivbedimning skriva &l Odag kan det lite
Tillfalke 1
o.lag kan det ganska bra
Bi.lag kan det bis
100
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;,E' —
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10 [ —
[ ] | — | — T
Jag kan shiva korle enkle Jag kan skiva ndgra snkh Jag ken skiiva en kork Jag han sl myoket
meddelanden mismingar om miy sjfh. digleg. enkla frdgor.

Figur 9. Elevers sjilvbedomning enligt Al-nivan Tillfille 1 - skriva. Andel svar per pastdende i procent av 55

elever.
Sillvbedémning skriva &1 —
TillfElle 2 Bldag kan det lie
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By ke det b
100

90
80

70

80

50

40 ‘

30

20 ||
10

o ‘ | : ! :

Jag ken skiiva ovs enkla Jag ken skrive ndgra enkle  Jag kan skifve en kort Jag kan skriva myoket
maddelanden meningar om il sizh. dhilalog). enklz frdaor

Figur 10. Elevers sjilvbedomning enligt Al-nivan. Tillfille 2 - skriva. Andel svar per pastdende i procent av 55
elever.

Resultaten visade att en majoritet av eleverna markerade samtliga fyra pastaende till Jag kan
det bra eller Jag kan det ganska bra. Det pastaende pa Al-nivan som inte foljde monstret
handlade om att skriva en kort dialog. Det var ocksa vid detta pastaende som storst
progression kunde ses mellan tillfdlle 1 och 2. Vid forsta tillfillet var det 2 av 55 elever som
fyllde i rott, Jag kan det lite, och14 av 55 elever som fyllde i blatt, Jag kan det ganska bra.
Till andra tillféllet hade dessa siffror forbattrats. Det var da 1 elev som uppgav att han/hon
kunde det lite och 9 elever som uppgav Jag kan det ganska bra. Det var ocksa vid pastaendet
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som handlade om att skriva dialog som en viss konsskillnad kunde noteras. Figur 11
illustrerar elevernas sjialvbedomning utifran pastaendet Jag kan skriva en kort dialog med
avseende pa kon.

Jag kan skriva en kert dialog o Bofiar
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Figur 11. Elevers sjilvbedomning utifran pastaendet "Jag kan skriva en kort dialog", enligt Al-nivan. Tillfiille 1.
Andel svar per bedéomningskategori i procent av 55 elever, uppdelat pa kin.

Vid forsta tillfdllet var det 37 % av pojkarna och 25 % av flickorna som ansag att de kunde
det lite eller ganska bra. Vid andra tillfdllet var motsvarande siffra 22% for pojkarna och 14%
for flickorna.

Nir eleverna fick bedoma sina skriftliga fardigheter vid tredje tillfdllet uppgav dven
fortséttningsvis en majoritet av eleverna att de kunde det bra. Se figur 12, elevers
sjalvbedomning enligt A2-nivan.

Sjalvbodsmning skriva A2 -
TillElle 3 Doy ke et lite
DObag ke dat gensks bra
B.lag kan det bra
100
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Jag ken shilva korte Jag fean shoees vvdlest enlls Jag ke shrbes och berBile amdey kan slriva enkla Tlgor om
meddalanden cch enlds brev. herfilslsar mad sifd av bikler, mig aililv coh mina inlresssn. wvilk#nda sakse,

Figur 12. Elevers sjilvbedomning enligt A2-nivan. Tillfille 3 - skriva. Andel svar per pastdaende i procent av 55
elever.

Det pastaende som flest elever, ca en tredjedel, uppgav att de kunde lite eller ganska bra var
att skriva fragor om vilkinda saker. I figur 13 redovisas skillnaden mellan hur flickor och
pojkar uppgav att de kunde skriva fragor om vilkinda saker.
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Figur 13. Elevers sjilvbedomning utifran pdstaendet "Jag kan skriva enkla fragor om viilkiinda saker", enligt
A2-nivan. Tillfille 3. Andel svar per bedomningskategori i procent av 55 elever, uppdelat pa kon.

Till skillnad fran Al-nivan dér det vid pastaendet om att skriva dialog var fler flickor &n
pojkar som fyllde i Jag kan de bra, var det vid pastaendet som handlade om att stilla fragor
fler pojkar som fyllde i Jag kan det bra. Skillnaden mellan konen var ca 10 procentenheter.

Pa de tva pastaenden som handlade om att berétta om sig sjédlv och sina intressen samt att
skriva korta meddelanden och brev uppgav en majoritet, 89% av eleverna de kunde det bra
och nigra skillnader med avseende pa kon sigs inte. Aven vid pastdendet som handlade om
att skriva en berittelse med stod av bilder uppgav en majoritet Jag kan det bra och 18%
markerade Jag kan det ganska bra. Nagon konsskillnad sags inte vid detta pastaende. Resultat
kan jamforas med pastaende vid tillfille 1 och 2 som handlade om att skriva enkla
meddelande och en kort dialog dir en viss konsskillnad till flickornas fordel kunde skonjas.

8.2 Lararbedomningar

I den andra delen av resultatredovisningen presenteras ldrarens bedomningar av elevernas
produktiva fiardigheter, tala och skriva, pa engelska. Varje fardighet redovisas for sig i
kronologisk ordning, tillfille 1 och 2 enligt den europeiska sprakportfolion checklistor for Al-
nivan och direfter redogors for tillfille 3 enligt checklistorna for A2-nivan. Liraren gjorde
sina beddmningar av elevernas kunskaper 1 nira anslutning till att eleverna genomforde sina
sjalvbedomningar.

8.21 Tala

Vid tva tillfdllen bedomde ldraren elevernas fardighet att tala pa Al-nivan enligt samma
pastaenden som eleverna. Pastaendena handlade om att siga vem de var, var de bodde, hur
gamla de var samt sdga nagot om sin familj. I figurerna 14 och 15 presenteras utfallet av
lararens tva forsta bedomningstillfillen.
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Lirarbedémning tala A1 — —
Till§alle 1 OFleven kan det e

DEleven kan del gansks bra
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Eleven kan s8ge vem hanfhon & Eleven ken siga hur geramal  Eleven kan sdgs nbgof om sin
e var hanfhan bor hanihon S, Famni]

Figur 14. Liararbedomning enligt Al-nivan. Tillfdlle 1 — tala. Andel elever per bedomningskategori och
pastdende i procent av 55 elever.
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Figur 15. Lirarbedomning enligt Al-nivan. Tillfdlle 2 — tala. Andel elever per bedomningskategori och
pastdende i procent av 55 elever.

Redan vid forsta tillféllet gjorde ldraren bedomningen att alla eleverna klarade av att siga
nagot om sig sjédlva pa ett enkelt sétt, men att antalet sékra elever 6kade till andra tillféllet. Att
sdga nagot om sin familj var det pastaende som ldraren bedomde att flest elever kinde en viss
osidkerhet kring. Det var ocksa vid detta pastaende som storst konsskillnad konstaterades, se
figur 16 nedan.
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Figur 16. Lirarbedomning utifran pastdendet "Eleven kan sciga nagot om sin familj", enligt Al-nivan. Tillfdlle
1. Andel svar per bedomningskategori i procent av 55 elever, uppdelat pa kon.

Liararen bedomde att det var fler pojkar #n flickor som kunde det bra. En majoritet av savil
flickor som pojkar bedomdes dock kunna beritta bra om sin familj och ingen elev bedémdes
kunna det lite. Den konsskillnad som noterades vid forsta tillfallet jamnades ut till andra
tillfallet. Jamfor figur 16 och 17.
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Figur 17. Liararbedomning utifrdan pastaendet "Eleven kan sciga nagot om sin familj", enligt Al-nivan. Tillfdlle
2. Andel svar per bedomningskategori i procent av 55 elever, uppdelat pa kon.

Vid tredje bedomningstillfallet bedomde ldraren elevernas fardigheter att beritta nagot om sig

sjdlva och sin familj, sina intressen samt beritta och beskriva den plats de bodde pa. Léraren
bedomde elevernas fardigheter enligt figur 18.
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Lararbedémning tala A2 - -
Tillf&lle 3 DElewen kan det e
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Figur 18. Liararbedomning enligt A2-nivan — tala. Tillfiille 3. Andel elever per bedomningskategori och
pastdende i procent av 55 elever.

Lirarens bedomning tyder pa att alla elever kunde beritta om sin familj och sina intressen och
drygt 90% av eleverna bedomdes klara det bra. Att beritta nagot om sig sjdlv och beritta och
beskriva den plats dédr de bodde var de moment som lidraren bedomde att fler elever kunde lite
eller ganska bra. Dock var det 82% respektive 84% som bedomdes kunna det bra. Ingen storre
konsskillnad kunde noteras i ldrarens bedomning.

8.2.2 Skriva

Vid tva tillfdllen bedomde ldraren elevernas fardighet att skriva enligt checklistorna pa Al-
nivan. De pastaenden som ldraren bedomde handlade bland annat om att eleverna skulle
skriva nagra enkla meningar om sig sjéilva, skriva korta, enkla meddelanden och skriva enkla
fragor. Lararens bedomning av elevernas fardigheter enligt pastaendena pa Al-nivan
redovisas i figurerna 19 och 20.

LirarbedBmning skriva A1 DElsven kan det lits
Tilifzille 1 O Eleven kan Jet genska s
8 Elgven kan det bra
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Eleven kan skriva korta  Eleven kan skriva  Eleven kan skriva en Eleven kan skriva
enkla meddelanden  nagra enkla meningar kort dialog. mycket enkla fragor.
om sig sjalv.

Figur 19. Liararbedomning enligt Al-nivan. Tillfdlle 1 — skriva. Andel elever per bedomningskategori och
pastdende i procent av 55 elever.
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Figur 20. Lirarbedomning enligt Al-nivan. Tillfdlle 2 — skriva. Andel elever per bedomningskategori och
pastdende i procent av 55 elever.

Allmént kan ségas att elevernas fardigheter att skriva var goda och tycktes bli béttre dver tid.
De pastaendena som ldraren bedomde att de 55 eleverna var nagot mer osékra pa var att
skriva korta, enkla meddelanden och korta dialoger. Nagot ovéntat visade resultatet pa en dipp
vid tillfélle 2 jamfort med tillfdlle 1, se figur 19 med 20. Vid pastaendet som handlade om att
skriva korta enkla meddelanden bedomdes vid forsta tillfillet tva elever kunna det lite och 8
elever kunna det ganska bra for att vid andra tillfdllet ha okat till tre elever respektive 9

elever. Det andra pastaendet som visade pa en dipp var att skriva en kort dialog. Hir
beddmdes 5 elever kunna det lite och 5 elever kunna det ganska bra vid forsta tillféllet for att
vid andra tillfzllet vara 4 respektive 12 elever. Gruppens pojkar bedomdes vid bada tillfzllena
vara nagot mer osékra pa att skriva jamfort med gruppen flickor.

Vid tredje tillféllet da ldraren bedomde eleverna firdigheter att skriva enligt checklistorna A2-
nivan fordelade sig resultaten enligt foljande. Se figur 21.

Lararbeddmning skriva A2
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enkla meddelanden ooh mycket enkla barattelser berifia om sig sjélv och  fragor om vilkénda
erkla brav. med stéd av bildar, sina intressen. saker.

Figur 21. Lararbedomning enligt A2-nivan. Tillfdlle 3 - skriva. Andel elever per bedomningskategori och
pastdende i procent av 55 elever.



Liksom vid forsta och andra tillfdllet bedomde ldraren vid tredje tillféllet att mellan 80 och
90% av eleverna hade féardigheter som kunde bedomas till Jag kan det bra. De pastaenden
som ldraren bedomde att flest elever kunde lite eller ganska bra var att skriva korta enkla
meddelanden och enkla brev samt att skriva mycket enkla berittelser med stod av bilder.
Dessa pastaenden kan jaimforas med Al-nivans pastaenden som handlar om att skriva en
dialog. Granskas resultaten av dessa moment kan ett monster skonjas som visar pa att det ar
att skriva en text i form av meddelande, kort berittelse eller dialog som flest elever bedoms
kunna lite eller ganska bra.

En liten konsskillnad kunde noteras dir nagot fler pojkar dn flickor bedomdes kunna det lite
eller ganska bra. Pa pastaendet Jag kan skriva korta enkla meddelande och enkla brev var det
till exempel 5 pojkar och 4 flickor av de 55 eleverna som bedomdes kunna det ganska bra och
pa pastaendet Jag kan skriva mycket enkla berdittelser med stod av bilder var det 2 pojkar som
beddmdes kunna det lite och 2 pojkar som kunde det ganska bra. Det kan jimforas med
gruppen flickor dar det var 1 flicka som bedomdes kunna det lite och 2 flickor som bedomdes
kunna det ganska bra.

Endast vid ett pastaende pa A2-nivan, att skriva fragor, kunde en nagot storre konsskillnad
noteras. Nagot overraskande var det hér fler pojkar 4n flickor som bedémdes kunna det bra.
Skillnad mellan kdnen var 7 procentenheter, vilket illustreras i1 figur 22.

Eleven kan skriva enkla fragor om vilkinda saker

g O Pajkar
Tilitalle 3

| mFlickor

14
10 | o

Elevenkan det s Eﬂwm kan det ganska bra Eleven kan dat bra

Figur 22. Lirarbedomning utifrdan pastdende "Jag kan skriva enkla fragor om viilkdnda saker", enligt A2-nivan.
Tillfille 3. Andel svar per bedomningskategori i procent av 55 elever, uppdelat pa kon

Storst sdkerhet vid samtliga tre tillfdllen bedomdes eleverna ha da det gillde att skriva och
beritta om sig sjdlva och sina intressen.

Jamfors elevernas bedomningar med ldararens bedomningar kan tydliga overensstimmelser ses
vid de flesta pastaenden, jamfor till exempel figur 5 och 14. Elevers och ldrares bedomningar
var dock inte lika samstdmmiga vid fardigheten skriva som vid fardigheten tala, se figur 10
och 20. Det &r framforallt vid Al-nivans pastaenden om att skriva korta enkla meddelanden
och att skriva en kort dialog som elever och ldrare inte &r lika Gverens.
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8.3 Elevuppfattningar

Elevers tankar och resonemang kring sjalvbedomning knyter an till studiens tredje
forskningsfraga, hur en tinker och resonerar en grupp elever i arskurs 4 och 5 om
sjalvbedomning av de produktiva fardigheterna i engelska. For att fa svar pa den
forskningsfragan genomfordes intervjuer med 8 konshomogena elevgrupper om 4 elever,
vilka skedde vid tva tillfillen med ungefir ett ars mellanrum. Urvalet skedde slumpvis ur
gruppen flickor respektive pojkar.

8.3.1 ’Sjalvbedémning ar till for att man ska veta vad man ska lara sig”

Nir forfattaren bad eleverna fundera 6ver varfor de anvénde sjalvbedomning menade savil
flickor som pojkar att syftet var att de bittre skulle kunna se vad de ldrt sig samt vad de
eventuellt behovde forbattra. Nagot som foljande citat ger uttryck for:

"Den dr till for att vi ska utveckla vart larande... eller forsta vad vi lir oss eller vad vi jobbar
med" (pojke D)

I samband med att elevgrupperna vid intervjun férde samtal om sjdlvbedomningens syfte
borjade de ocksa fundera 6ver huruvida checklistorna i den europeiska sprakportfolion kunde
underlitta forstaelsen for vad man som elev ska lira sig, i engelska, det vill sdga
synliggorandet av lirandemalen. Eleverna satte ord pa det enligt foljande;

"... dd tinker man, det dr nog detta jag ska ldra mig" (flicka B)
”Man paminns om det man ska ldra sig.” (pojke C)

7 For att vi ska ldra oss bdttre” (flicka A)
”Det dr littare dn med bara mal” (flicka F)

I samband med att eleverna forde resonemang kring sjalvbedomning och kopplingen till mal
borjade de prata om hur viktigt det &r att ldraren tydliggoér malen ordentligt. Eleverna var
Overens om att det inte rdckte med att som elev bara lisa malen for att man skulle forsta dem.
Pojkarna borjade fundera 6ver sina kunskaper i engelska sett ur ett langre perspektiv och kom
da fram till att sjalvbedomning med hjélp av den europeiska sprakportfolions checklistor
skulle kunna bidra med att synliggora vilka kunskaper i engelska man behover ha som vuxen.

"Den dr till for att man ska veta vad man ska ldira sig och vad man har anvdndning for i
framtiden. Man ska tdanka pa liksom hur, hur man sjdlv tanker, hur liksom det gick, hur man
kan gora saker." (pojke E)

Eleverna hade dven tankar om att ett syfte med sjalvbedomning var att synliggora elevers
kunskaper for lidraren och att lidraren skulle kunna skapa sig en overblick av elevernas
kunskaper genom att granska elevernas sjalvbedomning. De menade att lararen skulle kunna
se vad eleverna tyckte var svart respektive litt, genom att titta pa hur eleverna fyllt i den
europeiska sprakportfolions checklistor. En pojke uttryckte det pa foljande sétt:

"Man ska kunna bedoma sina egna kunskaper och sa dr det en hjdlp for ldraren”. (pojke A)
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Summeras elevernas tankar visar den pa en enighet kring sjdlvbedomningens syfte, vilket ar
att motivera eleverna och att synliggora malen pa savél lang som kort sikt. Nagra
konsskillnader mellan flickor och pojkars tankar och resonemang sags inte.

8.3.2 ’Man ser sin utveckling”

Samtalen som fordes i de olika elevgrupperna tyder pa att eleverna upplevde att
sjalvbedomning bidrog till att synliggora den egna utvecklingen, vilket foljande citat ger
uttryck for

"Man ser sin utveckling" (pojke B)

De menade dven att fargerna hjélpte till att pa ett tydligt sitt visa pa de osdkra momenten och
dirmed vad man som elev eventuellt skulle behdva arbeta med. Sjdlvbedomningen skulle,
menade eleverna, kunna leda till att de utvecklade sitt larande. En flicka sa sa hir:

"Fdrgerna visar tydligt vad man behover ova mer pa" (flicka A)

Flickor hade ocksa tankar om att sjilvbedomningen kunde vara sérskilt bra om man riskerade
att inte na malen, da skulle det bli synligt i tid for var och en. De funderade ocksa pa om
synliggorandet av den egna utvecklingen kunde vara en hjélp for att forsta vad man skulle
behdva arbeta mer med for att fa ett bra betyg i de hogre arskurserna.

8.3.3 "Roligt och ibland svart att skatta sina egna kunskaper”

Av gruppen intervjuade elever tyckte de allra flesta att det var roligt och att det gav viss
tillfredstillelse att fa bedoma sina fardigheter i engelska. Det radde dock en nagot storre
tveksamhet bland gruppen intervjuade pojkarna. Eleverna uttryckte att vetskapen om att
lararen var mottagare och intresserad av vad de skrivit 6kade lusten att arbeta med den. En
flicka menade ocksa att det kindes bra att far skriva ner sina tankar om vad man faktiskt kan.
Citaten nedan visar pa hur eleverna uttryckte att sjalvbedomning var lustfyllt och kdndes
meningsfullt.

"Det dr kul att skatta sig sjilv" (pojke F)

"Det dr som en dagbok, det dr skont att skriva ner nagonting. Det dr dnda bara du som liser"
(flicka B)

”Det dr rdtt roligt att fa tycka till om sina egna kunskaper” (pojke K)

Nir eleverna uttryckte positiva tankar kring sjalvbedomning kom det ocksa upp tankar om att
de ibland tyckte att det var svart. Svarigheten bestod i att veta hur de skulle fylla i, det vill
sdga om de skulle fylla i rott Jag kan det lite, blatt Jag kan det ganska bra eller gront Jag kan
det bra. Eleverna menade att de verkligen fick tdnka till innan de fyllde i de olika
checklistornas pastaenden, vilket delvis foljande uttalanden visar pa:

"Man maste verkligen tinka efter sa att man inte bara tar forsta tanken" (flicka E).

"Det dr inte alltid man kommer ihag precis vad man kan" (pojke G)
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Eleverna uppgav vidare att de ganska ofta upplevde att de 1dg mellan tva férger och att det da
var svart att fylla i. Om de kinde sig osékra sa fyllde de hellre i en firg som indikerade att de
beddmde sina kunskaper ldagre dn hogre. Nir de var tveksamma var de 6verens om att de fick
fundera en stund innan de kunde fylla i.

"Man kédnner att man ligger mellan tva farger. Ibland maste man téinka till, kan jag detta?
(flicka F)

I samband med att eleverna pratade om att det ibland var svart att veta vilken firg de skulle
fylla i checklistornas pastaenden med kom flickgrupperna in pa ett omrade som de menade
ytterligare kunde forsvara ifyllandet av de olika momenten. Det handlade om kamraternas
eventuella tankar om hur man fyllt i sina checklistor. I flicksamtalen kom det fram att de
tyckte att det kunde kidnnas “skrytigt” att fylla i gront Jag kan det bra, men att det ocksa
kunde kdnnas pinsamt att fylla i rott Jag kan det lite. En flicka uttryckte det sa hér:

"Det dr pinsamt om kompisarna ser att man fyller i rott" (flicka D)

Vidare menade flickorna att man kanske hellre fyllde i blatt fast det egentligen borde vara rott
for att inte kamraterna ska tycka att man var dalig. Att bry sig om vad kamraterna eventuellt
skulle tycka om hur checklistorna fylldes i var ingenting som kom upp i nagon av
pojkgrupperna.

8.3.4 Att lara sig arbeta med sjalvbedémning tar tid

Fragan om tid kopplat till arbetet med sjialvbedomning kom upp bland bade flickor och
pojkar. Flickorna menade att den tid som anvindes for arbete med sjalvbedomning togs fran
undervisningen och att de delvis hade svart att se att arbetet var en del av undervisningen.
Nagra flickor menade att det hade varit bittre om arbetet med sjalvbedomning, till exempel att
fylla i sprakportfolions checklistor, hade genomforts hemma. Fordelen hade da dessutom varit
att ingen hade kunnat se hur man fyllde i. Detta uttryckte en flicka enligt féljande:

”Det dr bra att gora det hemma ddr ingen ser att man till exempel fyller i rott” (flicka H)

I pojkgrupperna fordes samtalen snarare kring fordelarna med arbeta med sjdlvbedomning i
skolan och att det dr bra om den &r en del av ordinarie undervisning.

”Det dir bdittre ndir det dr en del av skolan” (pojke G)

De flesta eleverna, bade pojkar och flickor, trodde dock att om sjdlvbedomningen skulle
utféras hemma skulle manga glomma av det. En pojke uttryckte ocksa att han trodde att det
skulle finnas de elever som inte skulle gora sitt bésta.

8.3.5 "Man ar mer sjalvsaker”

Eleverna som deltog i intervjuerna menade att de under den tidsperiod de arbetat med
sjalvbedomning utvecklat sin fardighet att bedoma sina kunskaper. De gav ocksa uttryck for
att de utvecklat sitt sétt att tdnka kring ldarande. En flicka berittade till exempel att hon kénde
att hon nu tinkte pa ett nytt sitt. Elever menade att sjdlvbedomningen bidragit till att
synliggora de egna kunskaperna, vilket 1 sin tur lett till 6kat sjdlvfortroende.
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"Man dr mer sjdlvsdker” (flicka E)
"Man dr mer sjdlvsdker pa vad man vet, ..., det dr ju sant” (pojke B)

I samtalen kring upplevelserna kring anvindandet av sjdlvbedomning kom eleverna in pa
betydelsen av ldararens aterkoppling. De menade en aterkoppling i form av ett samtal med
ldararen kring hur de bedomde sina kunskaper gav dem bekriftelse, vilket bidrog till att de
bittre forstod vad de behdvde forbittra och arbetat vidare med.

"Det dr bra for da far vi veta vad du tycker. Det hjdlper till att veta vad man ska ldra sig"
(pojke C)

Aven om man funderar mycket sjilv dir det bra att ndgon mer tycker till"” (flicka C)

Eleverna sa ocksa att samtal med ldraren kring hur de bedomt sina kunskaper kunde bidra till
att ytterligare stidrka det egna sjilvfortroendet. I det sammanhanget tog flickor upp kraven de
hade pa sig sjdlva dér de uttryckte en riddsla for att de hade for hoga krav pa sig sjélva, vilket
de pa sikt trodde skulle kunna leda till stress. Har menade de att ldrarens aterkoppling var
extra viktig. En flicka sa till exempel;

"Det dr bra att du skriver, man kanske sdtter for hoga krav pa sig sjalv"” (flicka G)
Summeras elevernas tankar och resonemang kring sjilvbedomning i engelska kan inga storre
skillnader mellan kénen noteras. Gruppintervjuerna genomfordes i tva omgangar med ett ars

mellanrum for att se om nagra skillnader i elevernas resonemang kunde urskiljas Gver tid.
Nagra sadana skillnader kunde dock inte ses.
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9. Diskussion

I detta kapitel diskuteras resultaten utifran studiens syfte att undersoka om det fungerar att
arbeta med sjdalvbedomning av de produktiva firdigheterna i engelska med yngre elever
genom att anvinda det europeiska sprakportfoliomaterialet och hur ldrarens bedomning av
elevernas fardigheter ser ut relativt elevernas sjalvbedomning. Syftet dr ocksa att undersoka
elevernas uppfattningar om sjalvbedomning och att synliggora eventuella konsskillnader.

Forst diskuteras hur elever och larare bedomde de produktiva fiardigheterna direfter diskutera
elevers uppfattningar om sjidlvbedomning. Nir skillnader 1 resultat mellan konen eller 6ver tid
diskuteras anvinds Skolverkets riktmérke dér en liten skillnad innebér en skillnad som é&r
mindre @n fyra procentenheter mellan konen (Skolverket, 2012d, s 25).

9.1 Elevers sjalvbedémningar

Resultaten fran undersokningen visar pa att en majoritet av elevernas sjidlvbedomning ligger
pa den hogsta nivan, Jag kan det bra, och att fordelningen mellan konen pa de flesta
pastaendena var relativt jamn. En tdnkbar orsak till att en majoritet av eleverna bedomt sig till
den hogsta nivan &r det dr just dessa moment som kursplanen foresprakar att man skall arbeta
med i engelska pa denna niva och att det diarfor dr orsaken till elevernas kinsla av att det kan
det bra. Ytterligare en tinkbar orsak ir att eleverna befann sig i en process dér de holl pa att
ldra sig ett nytt sprak, vilket gjorde att de hade en hog medvetenhet om vad de kunde
respektive inte kunde. Sjdlvbedomning genom sprakportfolions checklistor kunde sedan
hjdlpa eleverna att synliggora kunskaperna for dem sjélva och for lararen. En parallell kan
dras till Fredriksson och hans kollegor (2011) som menade att detta vara fallet da yngre elever
i arskurs 3 lidrde sig ldsa. De yngre eleverna hade da en hogre medvetenhet om sin lasformaga
jamfort med de dldre eleverna eftersom de befann sig i en process da de larde sig lédsa.

Vidare tyder resultaten pa att det har fungerat att anvinda den europeiska sprakportfolions
checklistor, vilka dr anpassade till yngre elever, som ett verktyg for att utveckla
sjalvbedomning. Checklistornas olika ”can-do”-pastaenden (se bilaga A-D) medférde med
storsta sannolikhet att elevernas sjdlvbedomning kunde kopplas till omraden som de kénde
igen och hade arbetat med, vilket &r sérskilt viktigt for yngre elever (Butler & Lee, 2006;
Wagner, 2011). Resultaten visade dven pa sma konsskillnader av elevernas sjidlvbedomningar
av de produktiva fardigheterna, vilket ar motsatsen till Skaalvik och Rankings(1994) studie.
Deras studie, vilken hade fokus pa matematik, visade pa en tendens dér pojkarna skattade sin
formaga hogre dn flickorna. Deras forklaring var att pojkarnas sjdlvuppfattning var hogre trots
att flickor och pojkar presterade likvirdigt. Intressant i sammanhanget vad géller denna
undersokning #r att flickor for resonemang om huruvida de eventuellt stidllde for hoga krav pa
sig sjdlva. De uttryckte att det kunde kinnas skrytigt att fylla i ”gront”, Jag kan det bra, och
att den kénslan ibland ledde till att de fyllde i "blatt” nar de egentligen kanske borde ha fyllt i
”gront”. Av deras resonemang kan man fundera 6ver om nagra av de flickor som i denna
undersokning fyllde i blatt, Jag kan det ganska bra, eller rott, Jag kan det lite, egentligen
skulle ha fyllt nagot annat som eventuellt kunde ha resulterat i en storre konsskillnad.

Resultaten fran elevernas sjalvbedomning, med utgangspunkt i den europeiska
sprakportfolions ”can-do” pastaenden, pekade pa att eleverna upplevde att de kunde tala
engelska bra. De pastaenden som flest elever skattade till Jag kan det bra handlade om att
beritta om sig sjidlv och sin familj. Kénslan av att kunna det bra tycktes dessutom oka over
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tid, vilket skulle kunna bero pa att de under perioden lidrde sig alltmer och att undervisningen
pa denna niva ofta handlar om till exempel familjesituationen.

Vid det tredje mitningstillfillet, vilket genomfordes pa varen da eleverna gick i arskurs 5, var
det framforallt ett pastaende dir flera skattade sig till mittennivan, Jag kan det ganska bra.
Pastaendet handlade om att berdtta om och beskriva platsen dir de bor. Vid detta pastaende
kunde ocksa en liten konsskillnad pa 4 procentenheter, det vill séga 2 elever, noteras jamfort
med Ovriga pastaenden som inte uppvisade nagon konsskillnad. Det dr rimligt att anta att
orsaken till att fler elever upplevde de kunde denna del ”ganska bra” var att eleverna saknade
det ritta” ordforradet. For att kunna beritta om och beskriva en plats behver man som har
elev har ett lite storre ordforrad, vilket enligt Cushing Weigle (2002) &r en forutsittning for att
kunna uttrycka sig. Man kan formoda att moment som Ovar beskrivningar av en plats
framforallt Ovas 1 skolsammanhang och ddrmed medfor detta ett begrinsat antal tillfdllen till
ovning. Att kunna beskriva olika personer och platser utgor en del av laroplanens centrala
innehall och hade eleverna fatt tillfélle att 6va dessa moment systematiskt och oftare, kanske
ocksa pa sin fritid, hade de férmodligen upplevt en storre sidkerhet (Skolverket, 201 1a).

Resultaten fran bedomningen av den skriftliga produktionen visade, liksom resultaten fran
den muntliga produktionen, pa att en majoritet av eleverna upplevde att de kunde fylla i Jag
kan det bra, pa de allra flesta pastaendena vid samtliga tre matningstillfillena. Resultaten
visade dven pa sma skillnader mellan gruppen flickor och gruppen pojkar, skillnaden var
aldrig mer dn 12 procentenheter, ca 7 elever, vid nagot miittillfille eller vid nagot “can-do”
pastaende. Storst var konsskillnaden vid det forsta tillfdllet da eleverna bedomde sin formaga
att skriva en kort dialog. Konsskillnaden kring detta pastaende minskade dock till andra
maitningstillfillet. Att pojkarna som skattade sin formaga att skriva dialog nagot ldgre dn
gruppen skulle ocksa kunna hdnga samman med deras motivation att skriva. Molloy (2007)
har till exempel sett att motivation kopplat till skoldmnet svenska dr hogre hos flickor én hos
pojkar, nagot som dven indikeras i Wernersons (2010) forskning. Wernersons studier visar pa
att flickor intresserar sig mer for kvinnligt kodat innehall som bland annat sprak. Dock pekar
studier som NU-03 (Skolverket, 2004) pa att savil flickor som pojkar i arskurs 5 anser
engelska bade #r intressant, nyttigt och relativt enkelt, vilket talar emot att pojkar inte skulle
vara intresserade av att skriva pa engelska. Skulle det dock forhalla sig sa att pojkar kénner
sig mindre attraherade av att skriva skulle det kunna innebira att de inte trinar denna formaga
med samma lust och intensitet som flickorna, vilket i sin tur skulle kunna leda till att de inte
skattar sig till Jag kan det bra 1 lika stor utstrickning.

9.2 Lararbedémningar

Studiens resultat vad giller ldrarens bedomningar av de produktiva fardigheterna tyder pa att
en majoritet av eleverna bedomdes till den hogsta nivan utifran checklistornas tre nivaer, en
tendens som dven sags i elevernas sjdlvbedomning. Man kan anta att eleverna utvecklade en
tilltro till den egna formagan att anvianda spraket, sasom Skolverket (2011b) foreskriver,
vilket lett till elevernas sdkerhet. Jimfor man elevernas bedomning med ldrarens bedomning
(pa gruppniva) kan tydliga 6verrensstimmelser ses vid de flesta pastaenden. Elevers och
larares bedomningar var dock inte fullt lika samstdammiga vid fardigheten skriva som vid
fardigheten tala. Det &r framforallt vid andra tillfallet och de pastaenden som handlar om att
skriva korta, enkla meddelanden och skriva en kort dialog som elever och lédrare inte var lika
overrens. Gruppen som ldraren bedomde till “Jag kan det ganska bra” 6kade nagot fran
tillfalle 1 till tillfalle 2.
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En tdnkbar orsak till att ldraren bedomde fler elever till "Jag kan det ganska bra” ar att hon
forvintat sig en hogre kvalitet pa de skriftliga arbetena vid andra tillfllet jimfort med vid det
forsta tillféllet utifran en tidsaspekt. Om eleverna getts fler skrivovningstillfallen skulle
formodligen kvaliteten varit hogre, detta da forskning visar att elevers utveckling av skrivande
hénger samman med det utrymme som dgnas at skrivande i undervisningen (Lundahl, 2012).
Man kan ocksa anta att kunskapskvaliteter inte var tillrickligt synliggjorda och forstadda av
eleverna. Vad man édven kan fundera 6ver dr om mer tid hade behovt ldggas pa olika
skrivovningar for att eleverna skulle upplevt en storre sidkerhet. Enligt PIRLS 2001 framgar
det till exempel att 29 % av svenskundervisningen i arskurs 4 dgnas at skrivovningar, vilket
kan jimforas med EU/OECD-ldnderna dér ldrarna i genomsnitt ligger mer tid pa
skrivovningar (Skolverket, 2012e). Det &r tankbart att det finns 6verspridningseffekter fran
svenskan till engelskan som paverkar skrivformagan. Detta talar i sa fall for att ldrare skulle
behova lagga mer tid pa olika typer av skrivovningar i tidiga aldrar for att eleverna ska
uppleva en hogre fardighetsniva nér de skriver pa engelska.

Savil ldrarens som elevernas bedomningar visar pa relativt sma variationer i sina
bedomningar da en majoritet av pastaendena bedomdes till Jag kan det bra. Detta kan ha att
gora med en sa kallad takeffekt, det vill sdga att skillnader inte gavs utrymme att framtriada.
Kanske gav ESP-skalorna inte tillricklig spridning for det stadie de dr &mnade for med
utgangspunkt i aktuell elevgrupp. Jimforelsen mellan elevernas och lirarens bedomningar
visade en viss tendens dir elever med svaga resultat bedomde sina kunskaper hogre dn
lararen. Detta dr nagot som #ven setts i ett flertal andra studier (Dragemark, 2005; Kaderavek,
Gillam, Ukrainetz, Justice & Eisenberg, 2004; Fredriksson, Villalba & Taube, 2011). Da det
giller skillnader med avseende pa kon f6ljde lararens bedomning samma monster som
elevernas sjdlvbedomning, vilka visade pa sma eller inga skillnader vad gillde fardigheten
tala och liten konsskillnad vad gillde fardigheten skriva. Att konsskillnaderna var sma eller
obefintliga vid en jamforelse mellan elevers sjalvbedomning och ldrares bedomning dr nagot
som dven Fredriksson, Villalba och Taube (2011) sett i sina studier.

9.3 Elevuppfattningar

Eleverna som medverkade i studien var dverlag mycket positiva till att arbeta med
sjalvbedomning och det édr en uppfattning som fler studier, med savil yngre som &ldre elever,
visat pa (Dragemark Oscarson, 2009; Yilmaz & Akcans, 2012). Nagra skillnader med
avseende pa kon kunde inte noteras, ddremot forde flickor och pojkar ibland olika typer av
resonemang. Sammantaget indikerade elevernas resonemang att de upplevde sjdlvbedomning
som nagot meningsfullt och nagot som bidrog till att deras sjalvfortroende 6kade. Man kan
formoda att det var synliggdrandet av de egna kunskaperna och progressionen 1 ldrandet som
bidrog till det okade sjéalvfortroendet, en bild som bekriftas av flera forskare (Black, 1998;
Giota, 2006; Harrison & Howard 2012, m. fl). Kan sjdlvbedomningen bidra till att 6ka
elevernas sjialvfortroende och metakognitiva formaga ér sannolikheten storre att de ser pa sig
sjdlva som kompetenta individer och blir mer motiverade for skolarbetet. Detta borde 1 sin tur
vara ett incitament for att borja med sjalvbedomning redan med yngre elever, vilket dr ett av
de argument som talar for 6kad anvindning av sjdlvbedomning (Oscarson, 1998).

Samtidigt som resultaten fran intervjuerna visade pa att eleverna upplevde sjalvbedomningen
som meningsfull var det ocksa flera elever som gav uttryck for att det ibland kunde upplevas
svart att bedoma sina egna kunskaper. Att eleverna upplevde en osidkerhet kring hur de skulle
bedoma sina fardigheter skulle kunna vara ett tecken pa att forstaelsen for olika
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kunskapskvaliteter hade behovt oka, vilket enligt Giota (2006) dr en forutsittning for att
kunna gora tillforlitliga bedomningar. Arbete med benchmarking skulle kunnat bidra till en
tydlighet kring olika kunskapskvaliteter som de yngre eleverna i denna studie saknade
(Dragemark Oscarson, 2009). Mycket tyder ocksa pa att eleverna skulle behovt ytterligare
trianing och tid, vilket elevernas osikerhet kring fiargval ger uttryck for. Kanske hade eleverna
gagnats av en ytterligare fortydligande kring mal och struktur for att kdnna en storre sidkerhet
kring hur de skulle kunna forhalla sig till sjalvbedomningen. Detta dr nagot som ocksa
framhalls av forskare (Dragemark Oscarson, 2009; Harrison & Howard, 2012; Yilmaz &
Akcan, 2012).

Samtidigt som det fanns elever som uttryckte att det var svart att bedoma sina kunskaper
kunde flera i sina resonemang ge uttryck for att de under den tidperiod de arbetat med
sjalvbedomning utvecklat sin formaga att bedoma sina fardigheter. Att det tar tid att utveckla
formagan att kunna reflektera 6ver sina fardigheter 4r det flera forskare som konstaterat
(Black & Wiliam, 1998; Dragemark Oscarson, 2009; Harrison & Howard, 2012). Aven
laroplanen indikerar att sjalvbedomning dr nagot som tar tid att utveckla och nagot som
skolan ska hjélpa eleverna att utveckla (Skolverket, 2011a).

Eleverna menade vidare att sprakportfolions checklistor med sina “can-do”-pastaenden
bidragit till att synliggéra malen och vad de skulle léra sig, vilket 4r just ett av syftena med
den europeiska sprakportfolion (Skolverket, 2005). Diarmed kan man férmoda att
sjalvbedomningen har kommit att utgora en stodstruktur i arbetet for dessa elever for att
utveckla den metakognitiva formagan och synliggéra malen. Detta dr nagot som enligt
Harrison och Howard (2012) dr oerhort viktigt for de yngre eleverna som ér i en fas da de
fortfarande utvecklar den metakognitiva formagan. Att ha enskilda samtal med sin ldrare med
utgangspunkt fran sjalvbedomningen var nagot som eleverna valde att lyfta fram som nagot
mycket positivt. Detta dr nagot som framkommit dven i en av Dragemark Oscarsons tidigare
studier (Dragemark, 2005) bland gymnasieelever. Dragemarks undersokning pekade dock
samtidigt pa att det dr ovanligt med enskilda samtal med ldraren om kunskapsnivan. Man kan
anta att det finns behov hos alla elever, oavsett alder, att fora samtal med sin ldrare om den
egna kunskapsnivan och hur man som elev kan utveckla sina kunskaper vidare.

Resultaten fran gruppintervjuerna indikerade dven att andra elevers asikter skulle kunna ha
betydelse for hur man som elev bedomer sina fiardigheter ndar man arbetar med
sjalvbedomning. Det var flickor i undersokningen som menade att kamraters asikter eventuellt
skulle kunna paverka hur de till exempel fyllde i den europeiska sprakportfolions checklistor.
De sa att det skulle kunna kdnnas knepigt att fylla i "rott", Jag kan det lite, om kamrater sag
det. Flickornas resonemang for tanken till klassrumsklimatet och hur tillatande det &r, da ett
tillatande klassrumsklimat enligt Lightbown och Spada (1999) &r grundliggande for ett gott
larande. Man kan ocksa tinka sig att om sjdlvfortroendet ar tillrackligt bra sa vagar man sta
for sin egen sjdalvbedomning, vilket enligt Skolverket (2011b) dr viktigt for att vaga delta i
olika sprakliga sammanhang.

Det kan vara svart att inféra formativ bedomning pa en skola, dir sjalvbedomning utgér en
del. Detta da formativa bedomning ofta innebir att skolkulturen behdver forandras och att
varje ldarare behover reflektera 6ver sin syn och sitt forhallningssitt till larande. Att fordndra
ett forhallningssitt tar tid och kan i ett inledningsskede innebéra en 6kad arbetsborda och ett
utfall som atminstone till en borjan dr osékert (Black 1998). Ska en skola lyckas, och
forandringen ska bli bestaende, behover ldrarna tro pa att vikten av att eleverna tillats bli
involverade och paborja processen mot att bli ansvariga for sitt eget ldrande. En vig att ga kan

54



da, enligt Black (2011), vara att nidtverka med andra skolor for att hitta praktiska 16sningar
och verktyg som till exempel den europeiska sprakportfolion.
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10. Slutsatser

Resultaten fran studien visar att en majoritet av elever bedomde sina fardigheter relativt hogt i
forhallande till checklistornas tre nivaer i den europeiska sprakportfolion och skillnaderna
visade sig vara sma. Samma monster sags i lararens bedomning av elevernas kunskaper, vilket
kan vara en indikator pa att elevernas sjalvbedomningar ir tillforlitliga. En svag tendens
kunde skonjas dir svaga elever bedomde sina kunskaper till en nagot hogre niva in ldraren.
Vidare visar resultaten fran savil elevernas bedomningar som ldrarens bedomning pa relativt
sma skillnader eller inga skillnader alls mellan konen, vilket kan bero pa takeffekter. De
pastaendena som framforallt visar pa en konsskillnad var de pastaendena som handlade om att
muntligt beritta och beskriva platsen dir de bor och att skriva korta enkla meddelande eller
skriva en kort dialog. Vid dessa tva pastaenden kunde ocksa tydliga samband med ldrarens
beddmning ses. Sett over hela métningsperioden dkade antalet elever som bedomde sig till
den hogsta nivan, Jag kan det bra, i férhallande till de tre nivaerna. Ett monster som dven
sags i lararens bedomning.

Eleverna, savil flickor som pojkar, i studien var overlag positiva till att anvinda
sjalvbedomning och de menade att den paverkade deras sjdlvfortroende positivt och
motiverade dem i engelskaarbetet. Nidr eleverna i intervjuerna fick mojlighet att resonera om
sjalvbedomning framkom det dven att de trodde att sjalvbedomning skulle kunna hjidlpa dem
att battre forsta vad de skulle ldra sig pa bade kort och lang sikt. De menade ocksa att
sjalvbedomningen bidrog till att synliggora deras kunskaper och progressionen i ldrandet.
Samtidigt framhdll de att arbetet med sjalvbedomning var svart och tog tid att ldra sig.
Sammantaget talar resultaten for att sjalvbedomning, till exempel genom den europeiska
sprakportfolions checklistor, kan borja anvidndas redan da eleverna gar i arskurs 4.

Resultaten i denna studie tillsammans med andra studier pekar pa en rad positiva effekter med
formativ bedomning, dir sjalvbedomning utgor en komponent. Resultaten fran studien vicker
samtidigt nya fragor inom omradet som skulle vara intressanta att ga vidare med. Inom ramen
for LUB-studien sag Oscarson (20006) till exempel att de bedomningsformer som var minst
vanliga var de som involverade eleverna i bedomningsprocessen. Da Oscarsons studie
fokuserade ldarare som arbetade med #ldre elever hade det varit intressant att ga vidare med en
liknande studie for att se vilka bedomningsformer lidrare som arbetar med yngre elever
anvinder, da med sirskilt fokus pa sjalvbedomning. Nir eleverna i studien ger uttryck for att
sjalvbedomningen lett till att de 1 hogre utstrickning kan se sitt eget larande vicker det tankar
om i vilken utstrackning sjdlvbedomning kan bidra till att yngre elever formar ta ett 6kat
ansvar for sitt eget larande. Resultaten indikerade att elever inte bedomer sig lika hogt da det
giller att skriva en sammanhéngande text som till exempel en dialog eller ett enkelt brev.
Fragan dr om denna nagot storre osidkerhet kan kopplas till den undervisning som bedrivs?
Det hade dven varit intressant att genomfora denna studie ytterligare en gang med ett storre
elevunderlag och ett vidare upptagningsomrade for att se om samma takeffekter skulle ses.

Denna studie dr en av de forsta i sitt slag i Sverige som fokuserar hur yngre elever formar
bedoma sina fiardigheter i engelska. Den dr ddrmed ett viktigt bidrag till forskningen inom
omradet bedomning och yngre elever som Skolverket och forskare, inte bara i Sverige,
efterfragat. Sammantaget visar undersokningen att sjalvbedomning kan anviandas med yngre
elever och den for med sig en rad positiva effekter som gagnar elevernas ldrande.
Forhoppningen ar att denna studie ska ha bidragit med ytterligare kunskap inom
forskningsfiltet som i sin tur leder till att fler ldrare pa inom skolan vill och vagar anvinda sig
av sjalvbedomning.
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Tala, niva A1 Bilaga A
De markerade pastaendena ingar i studien.

Niva / Level A1

Fargligg bubblorna!

Jag kan det lite=rdd SPRAK.
td

Jag kan det ganska bra=hla
Jag kan det bra=grin

Jag kan
ralkna till 100.

Jag kan siiga namn

pa nagra saker,
t.ex. klider, mat
och kroppsdelar.

Detta kan jag ocksa siga:

QU

“ ESP &—11 &r = wwrer skolutveckling.se :
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Skriva, niva A1 Bilaga B
De markerade pastaendena ingar i studien.

NivVa | Level A1

Farglagg bubblorna!

Jag kan det lite—rad SPR& K.
Jag kan det ganska bra=bla ’

Jag kan det bra—grin

Jag kan presentera
personer med nagra
mycket enkla
meningar.

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

Jag kan skriva
mycket enkla fragor.

Jag kan skriva
en kort dialog.

Jag kan skriva nagra
enkla meningar om mig
sjalw.

Detta kan jag ocksa skriva:

QU

m ESP &-11 &r = wwrer skolutveckling.se :

65



Tala, niva A2
De markerade pastaendena ingar i studien.

Bilaga C

Niva i Level Al

Farglagg bubblorna!

Jag kan det lite=rdd
Jag kan det ganska bra=bla
Jag kan det bra—gron

Jag kan beritta
om och beskriva platsen
dér jag bor.

Jag kan berdtta
nagot om mig sjilv.

Jag kan beritta vad
jag tycker omfinte
tycker om att gora.

Jag kan beriatta om
mina intressen.

Jag kan
berdtta om
nagot som har
hint.

Jag kan beritta
vad jag gor en
vanlig dag.

Jag kan beritta
lite om min
skola.

Detta kan jag ocksa saga:

ﬂ ESP &—11 ar = woerei skolutveckling.se

Jag kan beritta nagot
om min familj.




Skriva, niva A2
De markerade pastaendena ingar i studien.

NWa /Level Al

Firglagg bubblorna!
Jag kan det lite=rad SPR& H.
Jag kan det ganska bra=bla ’
Jag kan det bra—grin

Jag kan skriva
enkla fragor om
vilkinda saker.

och enlkla brev.

Jag kan skriva
korta meddelanden

Jag kan skriva
och beritta om
mig sjilv och
mina intressen.

Jag kan skriva mycket
enkla berittelser med
stod av bilder.

Detta kan jag ocksa skriva:

el ESP 611 @r = wwer skolutveckling.se
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Bilaga D

Jag kan skriva
enkla texter om
personer och
platser.



Bilaga E

Foraldramail maj 2011

Hej alla féraldrar!

Hoppas att ni alla har det bra och njuter av en underbar var. | klassen flyter arbetet med engelska pa.
Det ar verkligen fantastiskt for mig att blicka tillbaka pa detta l1asar och se hur mycket de lart sig och
vilken energi de arbetat med. Arbetet med de fiktiva personerna fortskrider och i dagslaget har nasta
alla barnens fiktiva personer fatt en garderob med klader och en personbeskrivning. | denna vecka ska
vi fors6ka f&4 dem klara for att s& smaningom kunna skriva ihop smé teatrar.

For att utveckla mig sjalv som larare har jag under varen pabdrjat en masteruppsats i pedagogik. Jag
skriver om pedagogisk bedémning med fokus pa sjalvbeddémning. Sjalvbeddémning handlar om att
eleverna ska involveras i bedémningen av sitt eget larande genom bade sjalv- och kamratbedémning.
Med hjalp av sjalvbeddmning, kamratbedémning och lararbedémning ska barnen ges mdjlighet att
utveckla forstaelse for sitt eget larande. Denna forstaelse for det egna larandet innebar bade att de
ska veta hur langt de utvecklats och vad de behdver gora for att utvecklas ytterligare.

En del i min uppsats bestar av att intervjua barnen kring hur de upplever arbetet med sjalvbeddémning.
Det handlar bade om sjalvbedémning med hjalp av den europeiska sprakportfolion och bedémningen i
unikum kopplat till de pedagogiska planeringarna vi arbetat med under varen. Jag kommer att
intervjua barnen i 4 fokusgrupper med 4 barn i varje grupp, sammanlagt 16 barn. Barnen valjs ut
slumpmaéssigt. Grupperna kommer att vara kbnshomogena, da jag bland annat &r intresserad av att se
om flickor respektive pojkar resonerar olika kring att bedéma sin egen férméaga. Ar det nagon av er
foraldrar som inte vill att ert barn medverkar vore jag tacksam om ni kan meddela mig detta sa snart
som majligt, dock senast 20 ma,j.

| samband med detta mail vill jag dven passa pa att beréatta att jag, tillsammans med XX, sbkte
stipendium i januari for att &ka 2 veckor till Stor Britanien pa fortbildning fér spraklarare. | april fick vi
besked att vi beviljats medel, vilket innebar att vi aker till Scarborough den 5 -17juni. Tillsammans med
spréklarare fran hela Europa kommer vi att fortbilda oss i det engelska spraket och sprakdidaktik. Var
forhoppning ar att vi ska komma hem sprangfyllda med roliga idéer och kontakter vi kan dra nytta av
for att ytterligare inspirera era barn. Praktiskt innebar detta att klassen kommer att fa vikarie de sista 6
skoldagarna. Det kommer att vara XX, som vikarierar.

Jag onskar er en fortsatt underbar var.

W’

Y w*

(L3

Med vanlig halsning

Christina Andersson
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Bilaga F

Foraldramail maj 2012

Hej alla foraldrar!

Hoppas att ni alla har det bra och njuter av en underbar var. | klassen flyter arbetet med engelska pa.
Det ar verkligen fantastiskt for mig att blicka tillbaka pa detta l1asar och se hur mycket de lart sig och
med vilken energi de arbetat.

For att utveckla mig sjalv som larare haller jag bland annat pa att skriva en masteruppsats i
pedagogik, vilken jag pabérjade férra lasaret. Jag skriver om pedagogisk beddmning med fokus pa
sjalvbedémning. Sjélvbeddmning handlar bland annat om att eleverna involveras i bedémningen av
sitt eget larande genom béade sjélv- och kamratbedémning. Med hjalp av sjalvbeddmning,
kamratbedémning och lararbedémning ska barnen ges mdjlighet att utveckla férstaelse for sitt eget
larande, vilket bland annat innebéar att de ska fa en kansla fér hur langt de utvecklats och vad och hur
de behdver arbeta for att utvecklas ytterligare.

En del av uppsatsen bestar av att intervjua barnen kring hur de upplever arbetet med sjalvbedémning.
For att se om barnen fatt nya tankar efter att vi arbetat mycket med sjalvbedémning under aret har jag
for avsikt att folja upp forra arets intervjuer med 16 barn, 8 flickor och 8 pojkar. Barnen véljs ut
slumpmassigt och intervjuas i kbnshomogena grupper. Jag &r bland annat &r intresserad av att se om
flickor respektive pojkar resonerar olika kring att bedéma sin egen férméaga.

Ar det nagon av er féraldrar som inte vill att ert barn medverkar vore jag tacksam om ni kan meddela
mig detta sa snart som mgjligt, dock senast 24 maj.

Jag onskar er en fortsatt underbar var.

W’

(L3 -

(L3

Med vanlig halsning

Christina Andersson
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Bilaga G
Intervjufragor varen 2011

1. Har ni funderat 6ver varfor vi anviander sprakportfolion?

2. Hur ir det att fa skatta sin egen formaga i sprakportfolion? Svart/latt/roligt/trakigt
3. Hur ir det att fa skatta sin egen formaga i Unikum, vara matriser?

4. Varfor tror ni att jag vill att ni skattar er formaga i Unikum?

5. Blir det littare att se vad man ska ldra sig nidr man anvinder sprakportfolio och
beddmningsmatriser? Varfor? Varfor inte?

6. Brukar ni gd in pa Unikum och se vad jag skrivit, hur jag bedomt er? Varfor? Varfor
inte?
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Bilaga H

Intervjufragor varen 2012
1. Har ni funderat 6ver varfor vi anvinder sprakportfolion? Varfor anvénder vi den?
2. Hur idr det att fa skatta sin egen formaga i sprakportfolion? Svart/litt/roligt/trakigt
3. Hur dr det att fa skatta sin egen formaga i Unikum, vara matriser?
4. Varfor tror ni att jag vill att ni skattar er formaga i Unikum?

5. Blir det littare att se vad man ska ldra sig ndr man anvinder sprakportfolio och
beddmningsmatriser? Varfor? Varfor inte?

6. Brukar ni ga in pd Unikum och se vad jag skrivit, hur jag bedomt er? Varfor? Varfor
inte?

7. Vi har nu anvint ESP och matriser i Unikum under lite mer dn ett ar. Hur
upplever ni att det dr att bedoma den egna formagan nu jamfort med forra
aret? dr det littare, svarare eller ingen skillnad? Pa vilket sitt 4r det
annorlunda?
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