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Tutkielmassani selvitén opettajien kokemuksia B1-ruotsin pdattéarvioinnista uuden opetussuun-
nitelman mukaan. Keskityn tutkimaan opettajien nékemyksia paattéarviointikriteereistd, tavoista
arvioida oppilaan osaamista kriteereiden osa-alueilla sek& haasteista, joita opettajat ovat kohdan-

neet paattoarvioinnissa.

Tutkimuksen teoriaosuus keskittyy méérittelemaan arviointikaytanteitd sek& opetussuunnitelman
antamia ohjeita oppilasarvioinnin toteutukseen. Liséksi teoriaosuudessa otetaan esille erilaiset ar-
vioinnin apuna kéytettavat tehtdvamuodot ja aiemmat tutkielman kannalta oleelliset tutkimukset.
Aineistonkeruumenetelmand tutkimuksessa on neljan B1-ruotsin opettajan haastattelut, joista jo-
kainen on jo suorittanut oppilaiden paattéarvioinnin uuden opetussuunnitelman mukaan tai tulee

suorittamaan sen lukuvuoden 2019-2020 aikana.

Tutkimus osoittaa, ettd opettajat eivat mielld kaikkia arviointikriteereitd sopivaksi ajatellen B1-
ruotsin arviointia peruskoulun péattdvaiheessa. Opettajilla on vaihtelevia tapoja kerata nayttoa
oppilaan osaamisesta kriteereiden maéarittamilta osa-alueilta, joista merkittdvimpéna esille nousee
tuntityoskentely. Opettajat ovat kohdanneet haasteita paattdarvioinnin toteuttamisessa kriteerien
antamien ohjeistusten vuoksi. Arvioinnin haasteena on opettajien mukaan vertailukelpoisen paat-

tdarvosanan antaminen, johon he kaipaavat enemman tukea.
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1 INLEDNING

Beddmning &r en central uppgift i larares vardagliga arbete. Under den senaste tiden har
man i stor utstrdckning diskuterat beddmning i olika &mnen. Bland annat Juntunen (2019)
konstaterar att lararna upplever beddmningen som arbetsamt, och &ven bedémningskrite-
rierna kan orsaka osakerhet hos dem. Hen lyfter ocksa fram att nar man har diskuterat
utmaningar i beddmningskriterierna, har det kommit fram att de delvis &r otydliga for
larare, elever och foraldrar. Lararna upplever att det har blivit svart att genomfora bedom-
ningar pa ett rattvist satt som baserar sig pa kriterierna i laroplanen (GLGU 2014). (Jun-
tunen 2019.)

Syftet med elevbeddmningen i laroplanen &r att den ska vara rattvis, uppmuntrande och
mangsidig for alla elever. Tyngdpunkten bor ligga i bedomningen som beframjar elevens
inlarning. (GLGU 2014: 47.) Aven om laroplanen lyfter fram gemensamma instruktioner
for elevbeddmningen i Finland, orsakar de lokala laroplanerna i skolor och kommuner
ocksa utmaningar med tanke pa jamforbarheten mellan elever. Betygen som eleven far
fore slutbetyget berattar om elevens kunskaper i relation till de utsatta kriterierna som kan
variera mellan olika skolor. Juntunen (2019) skriver om elevbedémningens jamforbarhet
i sin artikel dar specialister undrar om hur nagon elev kan ha betyg 6 med motsvarande
kunskapsniva som nagon annan elev har med betyg 9. Bland annat denna iakttagelse visar

att det finns utmaningar nar det galler rattvis elevbeddémning.

Pa lararfacket OAJ:s webbplats konstaterar Salo (2018) att vikten av beddmning inte syns
i lararutbildningen, vilket &r en av orsakerna som fick mig att undersoka temat narmare.
Trots att jag under lararutbildningen larde mig manga viktiga teman som galler framtidens
arbetsliv, ar bedomning nagot som man inte fokuserade speciellt mycket i utbildningen.
Diskussioner med nyblivna larare har ocksa visat att bedomning &r ett omrade dér de nya
lararna troligen kommer att mota utmaningar. Aven om man har gjort rapporter och kart-
laggningar om elevbedémning i Finland (se t.ex. Julin & Rautopuro 2016, Tuokko 2009),
saknas det konkreta exempel pa slutbedomning och vanor som larare har for att genom-

fora den. Pa grund av dessa orsaker anser jag att det ar viktigt att undersoka temat narmare



och leta efter forklaringar bakom problemet som férekommer i Juntunens (2019) artikel,

det vill sdga elevernas varierande betyg med samma kunskapsniva.

Slutbedémningen, som jag kommer att fokusera i min avhandling, baserar sig pa den nat-
ionella laroplanen (GLGU 2014: 54). Det baserar sig alltsa inte pa de lokala laroplanerna
som i arskurs 7 och 8. Anvandningen av den nationella laroplanen bor mojliggora likvar-
dighet for alla elever i Finland. Slutbetyget kan paverka elevers liv lange, till exempel
deras fortsatta studieplatser. I vérsta fall kan nagon bli utan studieplats pa grund av me-
deltalet av de slutbetyg som hen har fatt. Aven om slutbetygen borde vara jamforbara,
visar Julin och Rautopuros (2016: 141) kartlaggning att eleverna med samma kunskaps-
niva kan ha varierande betyg dven nar det galler slutbetyg. Detta ar beklagligt nér eleverna
tavlar om studieplatser med noggrannhet av decimaler. (Rautopuro, Hildén & Ouakrim-
Soivio 2017: 9, Salo 2018.)

1.1 Syfte och forskningsfragor

Syftet med min avhandling &ar att redogodra for erfarenheter och utmaningar som larare
moter nar det géller slutbeddmning i B1-svenska. Genom undersdkningen vill jag kart-
lagga hur larare ser pa slutbedomningen i amnet. Jag dnskar att man pa basis av denna
undersokning skulle kunna forma uppfattningar om orsakerna bakom problem med elev-
bedémningens jamforbarhet. Materialet i undersokningen bestar av intervjuer som har
genomforts med fyra informanter. Alla informanter arbetar som svensklarare i grundsko-
lor och undervisar i arskurs 9 under det pagaende lasaret (se avsnitt 3.1). Avhandlingen
ar en kvalitativ undersokning som genomférs med hjalp av intervjuer (se avsnitt 3.2). Jag

undersoker temat med hjalp av foljande forskningsfragor:

1. Hurdana uppfattningar har larare om slutbeddémningskriterierna i B1-svenska?
2. Hur beddmer larare sina elever enligt slutbeddmningskriterierna?

3. Hurdana utmaningar moter larare nér det géller slutbedémning?

Med den forsta forskningsfradgan vill jag samla in lararnas tankar och erfarenheter om
slutbeddmningskriterierna. Den andra forskningsfragan behandlar deras satt att samla in

bevis fran sina elever nar det galler bedémningskriterierna, vilket andra larare ocksa kan



anvanda som stod i sitt eget arbete. Med hjalp av denna studie vill jag forsta hurdana
bedémningssétt det finns bland mina informanter. Som det kommer fram i Juntunens
(2019) artikel, upplever larare att det finns utmaningar i bedémningen. Genom den tredje
forskningsfragan vill jag fa mer information om det som lararna upplever som mest ut-

manande med slutbeddmningskriterierna och slutbeddmning i allménhet.

1.2 Disposition

Dispositionen i avhandlingen &r foljande: | kapitel 2 presenteras de teoretiska utgangs-
punkterna som &r centrala for avhandlingen. De teoretiska utgangspunkterna bestar av
centrala begrepp, olika delomraden inom elevbeddmning, grunderna fér laroplanen for
den grundlaggande undervisningen fran 2014 och tidigare studier som beror temat for
denna undersokning. Efter de teoretiska utgangspunkterna kommer jag att presentera
materialet och metoden for avhandlingen i kapitel 3. Analysen och resultaten finns i ka-
pitel 4, dér jag analyserar materialet som jag har samlat in och svarar pa mina forsknings-
fragor. Det sista kapitlet (5) bestar av en kritisk diskussion om resultaten i ljuset av de

teoretiska utgangspunkterna for denna studie.



2 TEORETISKA UTGANSGPUNKTER

| detta kapitel kommer jag att redogora for de teoretiska utgangspunkterna for min av-
handling. I avsnitt 2.1 diskuterar jag begreppen bedémning, kunskap och sprakfardighet.
| avsnitt 2.2 fokuserar jag pa elevbedomning, det vill séga dess mal och genomfcrande. |
avsnitt 2.2 presenterar jag dven olika sétt att samla in material om elevens kunskaper och
det som den europeiska referensramen lyfter fram om bedémning av sprakfardigheten.
Avsnitt 2.3 bestar av laroplanen och det som man dar har lyft fram om elevbedémning.
Jag dar speciellt intresserad av elevbeddémning i grundskolan i allménhet, slutbedémning
och bedémning i B1-svenska. Dessutom anlagger jag ett historiskt perspektiv pa bedom-
ningen fran 1970-talet till i dag. | avsnitt 2.4 behandlar jag tidigare studier om temat som

ar relevanta for min studie.

2.1 Centrala begrepp

| detta avsnitt presenterar jag de begrepp som ar centrala for undersokningen. Begreppen
ar bedémning, betyg och kunskap. Alla begrepp spelar en central roll nar det galler be-

domningen av elevens kunskaper.

2.1.1 Beddmning

Begreppet beddémning avser ett fenomen som manniskor varje dag gor i sin omgivning,
till exempel genom att se, hora eller kdnna. Pa basis av dessa verksamheter formar man-
niskor tankar om vad de tycker ar korrekt eller inkorrekt. (Atjonen 2007: 8). Nar det géller
beddmning, konstaterar Koppinen (2000: 8) att avsikten med den &r att evaluera nagot
objekt, men det kan ocksa anvandas som stod for att fatta beslut eller bestamma om nagot
behdver utvecklas. Atjonen (2007: 9) konstaterar att bedémning som verksamhet &r nagot
som manniskor borjar genomfora redan efter fodelsen, och den slutar inte nédr de blir
gamla. Aven om denna avhandling kommer att ha fokus pa elevbedémning, anser jag att

det ar viktigt att forsta betydelsen av begreppet bedémning i allmanhet.



212  Betyg

Begreppet betyg har flera syften och funktioner. De syften som begreppet har kan indelas
i information, motivation, urval och kontroll. Med informationsfunktion menar man att
man genom ett betyg kan fa information om hur eleven har utvecklat kunskaper och pa
vilken niva hen &r i relation till de utsatta malen eller till andra elever. Motivationsfunkt-
ion for sin del innehaller tanken om att betygen ar uppmuntran som beframjar elevens
inlarning. Urvalsfunktion betyder det som jag i inledningen har lyft fram som utmanande
nar det galler jamlikheten; det anvands for urval av eleverna till hdgre utbildning eller
arbete. Kontrollfunktionen har fokus pa att utvardera skolans verksamhet. (EKI6f 2011:
67.) Det som jag nedan avser med begreppet betyg ar idén bakom informationsfunkt-
ionen. Jag anser att den motsvarar narmast det som begreppet betyder i laroplanen (GLGU

2014) som spelar en stor roll i min undersékning.

2.1.3 Kunskap

Den svenska laroplanskommittén, Skola for bildning, har indelat begreppet kunskap i fyra
olika typer: faktakunskap, forstaelsekunskap, fardighetskunskap och fortrogenhetskun-
skap (Gustavsson 2002: 23).

Med begreppet faktakunskap menar man att samma fenomen kan forstas pa olika satt.
Faktakunskapen innehaller sddana delar som information, regler och konventioner — och
den drar gransen mellan ytliga och djupa kunskaper. Begreppet forstaelsekunskap med
en kvalitativ karaktar kan ses som en motsvarighet till faktakunskap. Centralt for begrep-
pet ar att forsta meningen med och innehéllet i nagot fenomen. Fardighetskunskap for sin
del betyder kunskapen genom vilken man vet pa vilket satt nagot ska goras och att det &r
individen som har kunskapen att genomféra det. Genom fortrogenhetskunskap kan indi-
viden visa att hen kanner till bakgrunden for fenomenet genom att ha upplevt nagot gal-
lande kunskapen med sinnliga upplevelser. (Gustavsson 2002: 23-24.) | denna avhand-
ling kommer jag att anvanda begreppet kunskap som kombination av alla dessa underbe-
grepp, det vill saga begreppet kunskap beskriver nivan som eleven har inom olika delom-

raden i relation till de mal och krav som har stallts i laroplanen (GLGU 2014).
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2.2 Elevbeddémning

| detta avsnitt kommer jag att redogdra for elevbeddmning och olika former av den, be-
démning av olika delomraden av sprakfardighet och olika metoder att samla in informat-

ion om elevens kunskaper.

2.2.1 Malet med elevbedomning

Huhta och Takala (1999: 189) konstaterar att nér det galler elevbedémning, ar det viktigt
att bedomaren kanner till objektet (i detta fall spraket) och syftet med bedémningen. Be-
domningsprocessen kan borjas med hjélp av fragan ”Varfor bedomer jag?” for att finna
vad syftet med bedémningen &r. Bedomningen bor planeras sa att den mater de innehall
som laroplanen lyfter fram. Senare i avhandlingen kommer jag att némna vilka de centrala
malen i B1-svenska ar (se avsnitt 2.3.3). Messick (1996) och Weir (2005) papekar att om
den information som man har fatt genom bedémning inte anvands, har bedémningen inget
varde (citerad i Ahola 2017: 155). Pa grund av detta ar det viktigt att lararen ska anvanda
materialet som hen far genom bedémningen (Messick 1996, Weir 2005, citerad i Ahola
2017: 155).

Néar det géller elevbedémning, har Huhta och Takala (1999: 195-199) indelat den i
summativ, formativ och diagnostisk bedémning enligt de varierande malen med bedém-
ningssatten (se avsnitt 2.2.2). Bedémningen syftar till att notera, motivera, styra och for-
utsaga. Lararen kan genomfdra noteringen genom att kartlagga elevens kunskapsniva fore
undervisningsperiod eller genom slutexamensprov vilket noterar elevens kunskapsniva i
slutet av undervisningsperiod. Elevbedémning stodjer lararen ocksa i forutsagandet ge-
nom att ge information om elevens inlarningssvarigheter, mojligheter pa nasta fas eller
trolig placering i arbetslivet efter studierna. Genom att styra eleven bér bedémningen
delvis fungera som motivation. Beddmning beskriver det som eleven redan har lart sig,
men ocksa det som eleven fortfarande behdver studera for att uppna malen. Om eleven
far bra feedback ska hen ocksa ha motivation att fortsatta. (Atjonen 2017: 66—68.)

Elevbedomning kan delas in i beddmning som baserar sig pa kriterier, som till exempel
dem i laroplanen, och relativ bedémning som baserar sig pa elevens kunskapsniva jamfort

med andra elever, som till exempel den i studentexamen. Néar det géller bedémning som
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baserar sig pa kriterierna, har malen och bedémningskriterierna definierats fore bedom-
ningen. Det ar mer rattvist for elevbedomning eftersom da jamfors eleven inte med andra
elever, nagot som ocksa ar en av grundprinciperna for elevbedémning enligt laroplanen
(GLGU 2014: 48). (Rautopuro, Hildén & Ouakrim-Soivio 2017: 9-10.) Eftersom slutbe-
domning baserar sig pa kriterierna ligger fokus i min avhandling pa den bedémningen i
stéllet for den relativa bedémningen.

Huhta och Takala (1999: 211) lyfter fram att viktigt med elevbeddmning ar dess reliabi-
litet, det vill sdga hur likvardig bedomningen &r nar man genomfor den flera ganger. Det
ar en nédvandig utgangspunkt for beddmning av god kvalitet. Om eleven far samma re-
sultat flera ganger, ar bedomningen reliabel. Nar reliabiliteten &r hogre, ar sannolikheten
for matningsfel ocksa lagre. Matningsfel kan orsakas till exempel av inlararens fysiska
eller psykiska tillstand, eller om lararen genomfor bedémningen pa ett osystematiskt sétt.
Storande faktorer i provsituationen och langden eller svarighetsgraden av provet kan
ocksa innebdra risk for matningsfel. Pa grund av matningsfel ar det mojligt att eleven inte
far ett likvardigt betyg alla ganger nar hen bedoms &aven om hen skulle ha samma kun-
skapsniva varje gang. (Huhta & Takala 199: 211.) Huhta och Takala (1999: 212) papekar
att manga orsaker till matningsfel kan utarbetas, vilket betyder att man alltid kan utarbeta
reliabiliteten av beddmning. Huhta och Takala (1999: 213) skriver att &ven om reliabilitet
ar ett viktigt drag i bedomningen, &r validitet a&nnu viktigare. Begreppet validitet har tidi-
gare betytt en giltig beddmning som har matt det som ursprungligen har varit tanken.
Sedan har betydelsen férandrats och den betyder till exempel att provet inte kan vara
giltigt, utan de slutsatser som kan dras enligt det ar giltiga. (Huhta & Takala 1999: 211
213.)

2.2.2 Summativ, formativ och diagnostisk beddémning

Som jag har konstaterat tidigare i avsnitt 2.2.1, indelar man bedémningen i summativ,
formativ och diagnostisk bedomning. Med summativ bedémning markerar man hur nagot
foremal har uppnatts (Knight & Yorke 2003: 16). Knight och Yorke (2003: 16) lyfter
fram att den summativa bedémningen vanligen syftar till ett visst objekt. Genom summa-

tiv bedomning far eleven ett betyg som beskriver hens niva i de innehall som hen har lart
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sig under kursen eller lasaret (Takala 1999: 199). Garrison och Ehringhaus (2007) pape-
kar att nar det galler summativ bedomning, ska nagot bedomas enligt det utsatta malet.
Eftersom summativ bedomning alltid genomfors efter verksamhet, mojliggor den ana-
lysen av resultaten (Atjonen 2015: 52). Malet med den &r att bedéma, inhdmta inlarnings-
resultat och forutsaga dem (Linnakyld & Vélijarvi 2005: 26). Summativ beddmning &r ett
vanligt satt att bedoma elever i skolmiljo eftersom den beskriver hurdan niva de har i

relation med malen, sasom Garrison och Ehringhaus (2007) papekar.

Atjonen (2015: 52) konstaterar att summativ bedémning i skolmiljo kan genomftras med
hjalp av vanliga prov som testar elevens kunskaper inom ett visst &mne, eller med skol-
betyg efter lasaret. Dessa exempel summerar hur eleven har natt malen och lart sig inne-
hallet (Atjonen 2015: 52). Efter summativ bedomning i vilken eleven har godkéants har
hen tillgang till foljande fas i sina studier (Knight & Yorke 2003: 16). Eftersom summativ
beddmning sammanfattar helheten som redan har studerats, kan det inte anvandas for att
genomfora forandringar under undervisnings- eller inlarningsprocessen (Garrison &
Ehringhaus 2007). Knight och Yorke (2003: 16) instdmmer med Garrison och Ehringhaus
(2007) genom att konstatera att summativ beddmning anvénds for att samla in resultaten
som redan har fatts. Darfor kan det vara svart att anvanda denna bedomningsmetod for
att stodja eleven inom de innehall som hen fortfarande behdver mer traning med. Trots
detta framhéver Knight och Yorke (2003: 16) att summativ bedémning kan anvandas som
stod med tanke pa fortsatta studier, till exempel genom att ge generell feedback om hur

svaren bor struktureras i en provsituation.

Summativ bedomning lyfts ocksa fram i laroplanen dar man konstaterar att den anvands
nar eleven far betyget efter inlarningsprocessen (GLGU 2014: 53). Betyget ska beskriva
hur eleven har natt de utsatta malen. Betyget kan vara antingen numeriskt eller verbalt,
beroende pa elevens alder. Vanligen far eleven antingen ett numeriskt eller ett verbalt
betyg eller en kombination av dessa under arskurs 1-7, men i arskurs 8-9 &r betyget alltid
numeriskt. (GLGU 2014: 51.)

Formativ beddmning ar en beddmningsmetod som genomfors under undervisnings- och

inlarningsprocessen. Den mojliggor att lararen kan kontrollera, motivera och styra sina
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elever. (Linnakyla & Valijarvi 2005: 26.) Aven om det alltid har varit vanligt att ge ele-
verna feedback under inl&rnings- och undervisningsprocessen, har man speciellt i borjan
av 2000-talet borjat fasta vikt vid detta (Hult & Olofsson 2011: 19). Genom formativ
beddmning kan lararen observera hur eleverna har lart sig de aktuella innehdllen. Lararen
mottar information om hur undervisningen fungerar och vid behov kan genomféra &nd-
ringar. (Garrison & Ehringhaus 2007). Genom formativ beddmning &r det mojligt att
kanna till elevens niva mellan borjan och slutet (Linnakyla & Valijarvi 2005: 26). Dess-
utom beréattar den for lararen vad hen borde gora pa ett annat satt for att uppna malen
(Atjonen 2015: 52-53). Formativ beddmning kan genomforas till exempel i form av hem-
laxor, inlarningsdagbdcker, portfoljer eller sjalvbedémning (Linnakyla & Vélijarvi 2005:
26).

Knight och Yorke (2003: 32) lyfter fram att formativ bedomning kan genomféras sa att
eleven visar sina kunskaper vilka lararen bedémer. Efter beddmningen har eleven moj-
lighet att lara sig mer och visa sina kunskaper pa nytt, vilket syftar till den centrala idén
inom den formativa bedémningen: att lara sig vidare. Figur 1 beskriver hur eleven genom
formativ bedémning har flera méjligheter att visa sina kunskaper och forbattra sig genom

beddmning och inlarning.

Prestation1  __, Bedomning —» Inkirning —> Prestation 2 —>

Figur 1. Formativ bedémning (Knight & Yorke 2003: 32), utarbetad av mig.

| laroplanen konstaterar man att storsta delen av elevbedémningen som sker under studi-
erna ar formativ (GLGU 2014: 50). Bedomning under studier bestar av respons i en daglig
interaktion mellan larare och elever. Man har ocksa lyft fram att lararen ska styra eleven
i dennas inlarningsprocess innan eleven ska fa betyget, och det kan ocksa ses som en form
av formativ bedémning. (GLGU 2014: 52.)

Nar det géller summativ, formativ och diagnostisk beddmning, kan man séga att diagnos-

tisk bedémning ar den minst anvanda formen av dessa tre former. Man anser att den &r
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utmanande att anvanda eftersom lararen ska vara medveten om elevens niva bade fére
och efter inlarningsprocessen. (Atjonen 2015: 53-54.) Enligt Linnakyld och Vélijarvi
(2005: 26) fokuserar diagnostisk beddmning pa att betrakta och forstarka omstandigheter
for inlarningen och stddja lararens arbete nar det galler planeringen av inlarningsproces-
sen. Enligt Knoch (2009: 13) ar diagnostisk bedomning ett outforskat omrade inom be-
démningen av sprakfardighet. Nitko och Brookhart (2013: 84) konstaterar att diagnostisk
bedémning har tva mal: dels att ta reda pa de omraden som inlarare har svarigheter med
och dels att utreda orsakerna bakom dessa.

2.2.3 Bedomning av sprakfardighet inom olika delomraden

Eleverna utvecklar sig inte samtidigt inom olika delomraden av sprakfardighet beroende
pa till exempel deras motivation och behov av spraket, men ocksa det som deras larare
betonar i undervisningen. Nagon elev kan ha hogre niva i muntlig an i skriftlig fardighet
eller tvartom. Om lararen inte tar hansyn till alla delomraden nar hen bedomer eleven kan
det vara mojligt att hen inte betraktar de styrkor eller svagheter som eleven har. (Ahola
2017: 153.)

Ahola (2017: 153-154) papekar att man traditionellt har fokuserat pa elevens kunskaper
att forsta text och tal samt att skriva texter i bedomningen av sprakfardighet. Hon konsta-
terar att om man vill ha en helhetsbild av elevens kunskaper i ett sprak, maste man ocksa
ta hansyn till elevens muntliga kunskaper (Ahola 2017: 153). Den indelning av delomra-
den av sprakfardighet som jag anvéander i min avhandling & densamma som den gemen-
samma europeiska referensramen GERS anvénder: elevens kunskaper i skriftliga uppgif-
ter, muntliga uppgifter, horforstaelseuppgifter och lasforstaelseuppgifter. | detta avsnitt

redogor jag for teorin bakom beddmning av sprakfardighet inom dessa delomraden.

Skriftlig sprakfardighet kan indelas i sma element som grammatik, ordforrad, réttstavning,
ortografi och anvandning av skiljetecken (Weir 1993: 133). Proven kan arrangeras sa att
de testar elevens kunskaper i dessa element, men da kan man inte mata hurdan niva en
avancerad elev har. Genom uppgifter som méter elevens kunskaper i dessa teman kan
man inte dra slutsatser om hur eleven klarar av en mer kréavande skrivuppgift. Om lararen

vill betrakta elevens skriftliga sprakfardighet inom textskrivning, konstaterar Weir (1993:
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133) att det kan goras genom en uppgift dar eleven skriver till exempel en text pa at-
minstone ett hundra ord. | en sadan uppgift har eleven méjlighet att visa sina egna tolk-

ningar.

Nar det galler muntlig sprakfardighet kan muntliga kunskaper delas in i rutinkunskaper
och improvisationskunskaper (Bygate 1987, citerad i Huhta 2010: 36). Det betyder att
man kan klara av en del situationer genom automatiserade kunskaper som &r rutinmassiga,
det vill s&ga att man har lart sig hur man beter sig i vissa situationer och hurdana fraser
man anvénder i dessa. Eleven behdver improvisationskunskaper nér hen hamnar i en si-
tuation som hen inte ar van vid eller i en situation dér det hander nagot ovéntat. | sadana
situationer behover eleven strategisk kompetens som kompenserar bristerna i ordforradet.
(Ahola 2017: 156.) Ahola (2017: 157) anser att det &r viktigt att bedéma bade rutinkun-
skaper och improvisationskunskaper eftersom bada ar viktiga i vardagliga kommunikat-

ionssituationer.

Nér eleven kommunicerar muntligt, behdver hen anvanda sina kunskaper spontant. Det
betyder att eleven maste planera och formulera det som hen kommer att sdga inom en kort
tidsperiod. Detta ar en orsak till att man anser att formuleringen i muntlig kommunikation
inte behdver vara sa noggrant planerad an i skriftlig kommunikation dar eleven har mer
tid att planera framstéllningssattet. (Bygate 1987, citerad i Ahola 2017: 157.) Interakt-
ionssituationer innebar att for att kunna reagera, maste eleven kunna identifiera, forsta
och tolka det som hen hor. Traditionellt har man en mdéjlighet att tolka interaktionspart-
ners gester i talsituationen vilket kan saknas i en bedéomningssituation dar eleven maste
visa sina kunskaper pa basis av ett ljudband. Det kan vara ett stodjande element om eleven
har varit i en motsvarande situation tidigare. Néar lararen planerar en muntlig provuppgift,
maste hen ta hansyn till de teman som eleverna ar vana vid genom undervisningen eller
egen erfarenhet. Uppgiften bor vara sa autentisk som mojligt. For att eleven kan formulera
det som hen kommer att sdga, maste hen forstd kontexten, vilket for sin del innebér att

lararen har definierat bade kontexten och uppgiften noggrant. (Ahola 2017: 157.)

Né&r man planerar en muntlig provuppgift, skulle det vara viktigt for elevens prestation att

hen har mojlighet att forbereda sig till situationen. Nar elevens muntliga sprakfardighet
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beddms, maste man ta hansyn till att elevens prestation paverkas av hens inlarningshisto-
ria och aktuella tillstand. En interaktionsuppgift med flera elever kan ocksa paverka ele-
vens prestation antingen positivt eller negativt. 1 en muntlig provuppgift har &mnet och
innehallet ocksa en stor paverkan pa det hur eleven klarar av uppgiften. En utmaning i ett
muntligt prov &r att eleven da har bara en mojlighet att visa sina kunskaper och inte har
tillgang till prestationen efterat sasom i en skriftlig uppgift. (Ahola 2017: 157-158.)

Aven om man kan se samtalspartnern i storsta delen av de situationer dar man lyssnar pa
andra manniskor, har traditionella horforstaelseuppgifter lange byggt pa audio texter
(Wagner & Ockey 2018: 129). Nar lararen planerar en horforstaelseuppgift, maste hen
bestamma om uppgiften kommer att innehalla visuella och icke-verbala komponenter el-
ler bara ljud. Det &r ett tema som man har diskuterat mycket eftersom en del forskare
anser att man genom horforstaelseuppgifter vill redogora for elevens kunskaper i spraket,
inte i forstaelse om visuell information (se t.ex Buck 2001: 172). Nar man iakttar uppgif-
tens validitet, maste lararen bestimma om hen kommer att anvanda audio visuella eller
bara audio texter i sina uppgifter (Wagner & Ockey 2018: 129-130). Ockey (2013: 5,
citerad i Wagner & Ockey 2018: 130) lyfter fram att lararen bor bestdmma om anvand-

ningen av visuell input syftar till det som hen vill méata med uppgiften.

Enligt Buck (2001: 114) betyder elevens fardighet i horforstaelseuppgifter att hen auto-
matiskt och i realtid kan processa dven langre prov med autentiskt sprakbruk. Hen ska
ocksa forsta vilken den lingvistiska information som talet innehaller ar. Fardigheten i hor-
forstaelseuppgifter innehaller tanken att eleven kan dra slutsatser enligt det som hen hor
i uppgiften. (Buck 2001: 114.)

Nar det galler lasforstaelseuppgifter, maste de alltid innehalla tre komponenter: text, la-
sare och lasarens tolkning. Andra aspekter som man maste ta hansyn till &r hur van lasaren
ar vid texttypen och vad hen syftar till med lasandet. (Calfee & Drum 1986, citerad i
Perkins & Brutten 1993: 206.) Bower och Morrow (1990: 44, citerad i Perkins & Brutten
1993: 206) konstaterar att lasforstaelse innehaller tanken att individen Gversatter texten
till pastdenden och identifierar pastdendena. En central uppgift &r ocksa att dra slutsatser

mellan relationer och kombinera forhallanden som finns i texten. | lasforstaelseuppgifter
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mater man ocksa hur individen uppfattar och uppdaterar texten. (Bower & Morrow 1990,
citerad i Perkins & Brutten 1993: 206.)

Weir (1993: 64) konstaterar att nar man planerar lasforstaelseprov for elever, ar det viktigt
att ta hansyn till att eleverna ar férberedda till texterna och att texterna behandlar teman
som de kommer att mota i framtiden. Weir (1993: 64-65) papekar att man i provsituat-
ionen skulle ha texter som eleverna ocksa laser i det verkliga livet. Han har lagt marke till
att det kan vara utmanande att na en full autenticitet i texterna, men de ska goras sa real-
istiska som mojligt. (Weir 1993: 64-65.)

2.2.4 Satt att samla in material om elevens kunskaper

Ett vanligt sétt att samla in material om elevens kunskaper &r prov. Wikstrom (2011: 231)
konstaterar att ndr man talar om prov i utbildningssammanhang, kan de indelas i forma-
tiva och summativa prov. Skillnaden mellan de tva typerna ar hur man kommer att an-
vanda resultaten. Hon papekar att de flesta manniskor &r vana vid summativa prov som
anvands for att bekrafta elevens kunskapsniva. Genom summativa prov kan man ocksa
utreda om eleven har natt malen. Det &r typiskt att ett summativt prov arrangeras i slutet
av en kurs eller termin for att utreda hurdan niva eleven har i de innehall som har behand-
lats. Ett formativt prov for sin del syftar till nagon forandring, till exempel att forbattra

inlarningsmetoder eller studieplanering. (Wikstrom 2011: 231-232.)

Nér det géller prov, lyfter Bachman och Palmer (1996: 17) fram att det viktigaste vid
planeringen av ett prov ar fragan om dess funktion, det vill sdga vad det syftar till. Enligt
deras asikt gar den storsta skillnaden mellan prov och andra element (t.ex. undervisnings-
material och inlarningsaktiviteter) att finna i deras syfte. Medan andra element brukar
syfta till att utveckla elevens inlarning, ar det framsta malet med proven att bedéma.
(Bachman & Palmer 1996: 17-19).

Andonow m.fl. (1994: 10) har definierat portfolj som “’véardepappersportfolj” som inne-
haller mangsidiga uppgifter fran elevens inlarningsperiod, vilka hen sjalv har valt for be-
domning. Enligt detta material kan eleven visa sina kunskaper och beskriva varfor hen

har valt vissa arbeten i portfolj och sjalv bedéma sina kunskaper. En syn pa portfolj som
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materialinsamlingsmetod &r att den kan stddja och befrdémja elevens inlarning samt hjalpa
lararen att iaktta hurdana kunskaper eleven har inom olika omraden (Andonow m.fl.1994:
10.) Takala (1996: 207) konstaterar ocksa att ett sadant arbete kan ha positiva effekter pa
elevens jagbild.

Nar eleven bedoms enligt portfolj ar det fraga om en reflektiv process som fordjupar ele-
vens inlarning. Eleven maste ga igenom sitt arbete nar hen valjer vilka arbeten som ska
inkluderas i portfoljen. Genom detta bedomer hen dven innehallet i och kvaliteten av sitt
arbete i forhallande till kursmalen. D& maste hen tanka pa motiv for sina val och darmed

beddma sina egna studiemetoder jamfort med resultaten. (Mékinen 2000: 14.)

Den nya laroplanen betonar vikten av elevens férmaga till sjalvbedémning (GLGU 2014:
47). Skillnaden mellan sjalvbedémning och yttre bedémning ar att sjalvbeddémning ge-
nomfors av den person som bedéms (Ihme 2009: 96). Genom sjalvbeddmning kan eleven
utveckla sina kunskaper som sjélvstandig och ansvarig inlérare. Det betyder inte att ele-
ven skulle beddma sig sjalv som ménniska utan till exempel sin inldrning, inlarningstek-
nik och sitt ansvar. Eftersom lararen har breda kunskaper i sitt &mne, kan det hénda att
eleven litar for mycket pa lararens uppfattning som inldrare. (Koppinen, Korpinen & Pol-
lari 1994: 84.) Ihme (2009: 96-97) papekar att varje elev har positiva egenskaper som ska

framhdvas i uppfostran.

Nér eleven lar sig att beddma sig sjalv och sina prestationer, lagger hen marke till att hen
kan kontrollera sina aktioner. Malet med sjalvbedémningen ar att eleven formar en real-
istisk jagbild om sig sjalv och genom detta accepterar sina svagheter, men ocksa blir med-
veten om mdjligheter att ga vidare med sina kunskaper. (Aho 1996: 50.) Nar eleven gor
en sjalvbeddomning bedémer hen sin relation till lararen, gruppen och &mnet. Dessa fak-
torer kan ha en stor paverkan pa elevens motivation och framgang. Om inlarningsmiljon
ar gynnsam ar det mojligt att eleven kan stalla sddana mal for sig sjalv som hen verkligen
syftar till. Nar eleven har laga mal som hen har uppnatt, bor hen uppmuntras att studera
vidare. | slutet av inlarningsperioden ska eleven bedéma hur hen har uppnatt de stillda
malen och vilka faktorer som har paverkat hens prestation, till exempel ansvar, intresse
eller noggrannhet. Nar eleven behover lararens stod, ar det viktigt att fa sadant for att lara

sig genomfora sjalvbedomningen pa ett korrekt och effektivt satt. (Koppinen, Korpinen
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& Pollari 1994: 86-88.) Black m.fl. (2004, citerad i Atjonen 2015: 116) konstaterar att
nar eleven gor en sjalvbedémning om sina kunskaper, kan man anvéanda bade numerisk
och skriftlig utvardering. Lararen maste dock vara medveten om att eleverna ofta ignore-
rar den skriftliga utvarderingen vid sidan av den numeriska utvarderingen (Black m.fl.
2004, citerad i Atjonen 2015: 116).

Kamratrespons ar ett medel i bedomningen som har tva syften: att ge respons och att fa
respons (Nieminen 2019: 191). Nieminen (2019: 190) konstaterar att om man utnyttjar
kamratrespons pa ett hallbart sétt, kan den effektivera elevens inlarning. Vid sidan av det
kan kamratresponsen ocksa stodja eleven i problemuppldsningskunskaper. Nér eleven
iakttar sina kamrater borjar hen ocksa téanka pa sin egen verksamhet. Darfor anser Niemi-
nen (2019: 190) att genom kamratrespons kan eleven ocksa utveckla sina kunskaper i
sjalvbedémningen. | praktiken betyder kamratresponsen att eleven ger feedback till kam-
raten till exempel om en uppgift eller uppsats. Det kan géras genom en numerisk eller
skriftlig bedomning, men Nieminen (2019: 191) papekar att den alltid bor basera sig pa
de definierade inlarningsmalen. Eleven kan ge feedback ocksa informellt, men ett hjalp-

medel for kamratresponsen ar att anvanda en blankett som lararen har gjort.

Att ge kamratrespons innebdr kunskaper som inte ar sjalvklara for eleven. Darfor anser
Nieminen (2019: 191) att det &r viktigt att upprepa dessa kunskaper. Nér eleven ger kam-
ratrespons maste hen kunna tolka och tillampa de kriterier som ska anvandas vid bedom-
ningen. Bedémningen bestar av elevens tolkningar av arbetets kvalitet i forhallande till
kriterierna. Eleven som far kamratrespons bor reflektera kring responsen noggrant och
kritiskt. Pa basis av sina iakttagelser ska hen fatta beslut om hen kommer att anvanda
feedbacken och hur hen ska géra det. (Nieminen 2019: 191.)

Med utvarderingssamtal avser man ett samtal som arrangeras regelbundet under elevens
skolgang. | samtalet deltar lararen, eleven och elevens foraldrar. | ett lyckat utvarderings-
samtal har alla deltagare sin egen roll, och det &r eleven som ses som en expert pa sin
egen inlarning. Det ar viktigt for samtalets gang att det genomfors i en Gppen och konfi-
dentiell atmosfar. (Ihme 2009: 99.) Genom utvarderingssamtal kan man 6ka interaktion i

skolorna och samtidigt ha en positiv effekt pa elevens studier (Valde 2000: 125).
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Ett konfidentiellt utvarderingssamtal kan paverka elevens sjalvkéansla och motivation pa
ett positivt satt (Eloranta 2000: 71-72). Ahola (2009: 100) papekar att for att kunna stodja
elevens sjalvkansla, ar det viktigt att kunna skapa en konfidentiell atmosféar. Bade lararen
och fordldrarna ska presentera sina tankar och tillsammans finna gemensamma principer
som syftar till elevens gynnsamma uppvéxt. Valde (2000: 125) och Ahola (2009: 100)
anser att utvarderingssamtal ar en mojlighet att stoédja elevens helhetbetonade uppvaxt.

2.2.5 Den gemensamma europeiska referensramen

Den gemensamma europeiska referensramen har varit en del av grunderna for laroplanen
for den grundlaggande undervisningen fran 2004 (Halvari & Salo 2018: 57). Genom
GERS har alla lander i Europa en gemensam grund for att upprétta till exempel studie-
planer, laroplaner, examina och larobocker. | referensramen har man definierat vad inlé-
raren ska kunna pa varje niva (se bilaga 3) och hur hen maste utveckla sig for att kunna
kommunicera battre. Referensramen mojliggér en jamforelse mellan olika studieplaner
och examina samt beframjar samarbetet och mobiliteten mellan de europeiska landerna.
(GERS 2012: 19.)

De egenskaper som ar viktiga for referensramen ar omfattning, transparens och konse-
kvens. Med omfattning menar man att det i referensramen finns utforliga forklaringar om
vad man avser med sprakmedvetenhet, delomraden av sprakfardighet och sprakbruk. Det
betyder ocksa att referensramen bor erbjuda kunskapsnivaer eller faser som kan anvéandas
for att bedoma hur inlarningen fortskrider. Referensramen betonar ocksa att kunskaper i
ett sprak inte innehaller bara sprakliga faktorer, utan ocksa till exempel sociokulturell
medvetenhet och studiekunskaper. Transparens betyder att all information i referensra-
men ska vara tydligt formulerad och latt att tolka. Med konsekvens for sin del menar man

att det inte finns kontrovers i beskrivningarna i referensramen. (GERS 2012: 26-27.)

| GERS har man delat sprakkunskapen in i tre 6vergripande nivaer: A, B och C, och var
och en har tvd underkategorier. Eftersom varje niva har indelats i tva underkategorier
betyder det att det finns olika kunskapskrav for kategorierna. Pa underkategori 1 har in-
lararen alltid lagre kunskaper an pa underkategori 2. | figur 2 redogoér jag for hur nivain-

delningen har genomforts.
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A B C
Anvéndare pa nyborjarniva Sjalvstandig anvandare Avancerad anvéndare
Al: A2: B1: B2: Cl: C2:
Grundniva Niva for Troskelniva Niva for Expertniva Mastarniva
den som kunnig
klarar sig

Figur 2. Kunskapsnivaer i GERS (2012: 47), utarbetad och Gversatt av mig.

Pa nyborjarnivan (A1-A2) har inlararen grundkunskaper i spraket. Da forstar hen enkla
och rutinmassiga strukturer och kan anvanda spraket for att berétta om sig sjélv eller om
latta vardagliga teman. Nar inlararen ar en sjalvstandig sprakbrukare (B1-B2) férstar hen
huvudteman i texter. Hen kan ocksa kommunicera mer spontant, och pa B2-nivan har hen
kunskaper att interagera med en infodd talare utan storre anstrangning. En avancerad
sprakbrukare (C1-C2) har redan fardighet att forsta langa och kravande texter, ocksa mel-
lan raderna. Hen kan anvénda spraket effektivt vid sidan av sociala situationer i arbetet
och studierna. (GERS 2012: 46-49.) Noggrannare forklaringar for varje niva finns i bi-
laga 3.

2.3 Grunderna for laroplanen for den grundlaggande undervis-

ningen

Eftersom bedémningen av eleverna i grundskolorna i Finland styrs av GLGU (2014), ar
det centralt att beskriva hurdana anvisningar for beddmning det finns i laroplanen. | detta
avsnitt redogor jag for det som lyfts fram om elevbeddmning i allméanhet och om slutbe-
domning i GLGU 2014 i synnerhet. I fokus for min undersékning ligger B1-svenska, och
darfor ska jag ocksa lyfta fram det som star i laroplanen om slutbedémning i svenskamnet.
Dessutom kommer jag att beskriva hur beddmningen ar presenterad i laroplanerna 1970,
1985, 1994 och 2004.



22

23.1 Beddmning av elever

| GLGU (2014) lyfter man fram utgangspunkterna fér utvecklingen av bedémningskul-
turen. | laroplanen star det att enligt grundundervisningslagen ar syftet med elevbedom-
ningen att styra och uppmuntra inlarning samt stodja elevens formaga till sjalvbedémning
(GLGU 2014: 47). Nér lararen bedomer antingen elevens inlarning, arbete eller uppfo-
rande, maste hen gora det pa ett mangsidigt satt. Det innebér bland annat interaktion mel-
lan lararen och eleven, och information om elevens framgang och kunskapsniva. Ef-
tersom man i laroplanen tar hansyn till elevens férmaga till sjalvbedomning, betonas
ocksa vikten av att observera sitt eget och andras arbete och att ge konstruktiv respons.
(GLGU 2014: 47.) Nar det géller beddmningskulturen i Finland, beskriver den svensk-
sprakiga laroplanen de viktiga dragen i bedomningen enligt foljande (Svenska GLGU
2014: 48):

- en uppmuntrande atmosfar som sporrar eleverna
- arbetssatt som framjar kommunikation, interaktion och elevernas delaktighet

- arbetssatt som hjalper eleven att forsta sin egen larprocess och synliggor elevens
framsteg under hela larprocessen

- réttvis och etisk beddmning
- mangsidig bedomning

- anvandning av beddmningsinformation vid planering av undervisningen och det 6vriga
skolarbetet.

Elevbedomning indelas i tva delar: bedémning under studiernas gang och slutbedémning,
som maste grunda sig antingen pa kriterierna i den nationella laroplanen (GLGU 2014:
48) eller pa dem i den lokala laroplanen. Bedomning under studiernas gang avser den
beddmning och respons som eleven far fore slutbedomningen (GLGU 2014: 50). Som jag
har namnt i inledningen, baserar sig slutbedomningen alltid pa den nationella laroplanen

(GLGU 2014: 54). Alla elever i Finland far alltsa ett slutbetyg som baserar sig pa samma



23

kriterier. 1 laroplanen betonas att bedémningen ska genomforas sa att eleverna inte jam-
fors med varandra och att elevens personlighet, temperament eller andra personliga egen-
skaper inte har nagon paverkan pa betyget. (GLGU 2014: 48-50.)

Bedomningsinstruktionerna i laroplanen ar aktuella nar det géller eleverna som studerar
enligt den allmanna larokursen. Om eleven har fatt ett beslut om sarskilt stéd och studerar
enligt den individualiserade larokursen, bedéms amnet i relation till de mal som star i
elevens individuella plan. Da beskrivs elevens kunskapsniva inte enligt kriterierna som
har faststallts i laroplanen. Det har paverkat mitt beslut att i denna avhandling fokusera
pa bedomning av de elever som studerar enligt den allmanna larokursen. (GLGU 2014:
48.)

Nar det galler elevbedomning lyfter laroplanen fram att de delomraden som eleven be-
doms i ar larande, arbete och uppforande. Larande och arbete paverkar betyget som ele-
ven far i varje amne, men nar det galler uppforande ska eleven fa ett separat betyg. Be-
traffande elevens larande &r det fraga bade om bedémning av kunskapsnivan och av fram-
atskridande i studier. Med kunskapsniva avses elevens kunskaper i relation till malen
vilka beddms enligt prestationer som eleven ger. Man konstaterar att elevens resultat och
prestationer ska observeras utforligt. Nar man fokuserar pa elevens arbete, star det i laro-
planen att undervisningen ska stodja elevens formaga att arbeta sjalvstandigt och tillsam-
mans med andra (GLGU 2014: 49-50). Kunskaper i arbetandet innehaller ocksa bland
annat formagan att planera och bedoma sitt eget arbete. Arbetet bedoms enligt de mal
som har stallts i de &mnesspecifika kriterierna. (GLGU 2014: 49-50.)

2.3.2 Slutbedémning

Lararen genomfor slutbedomningen antingen i arskurs 7, 8 eller 9, beroende pa amnet och
den lokala laroplanen (GLGU 2014: 53). | damnet svenska sker slutbedémningen nar ele-
verna slutar studera svenska som gemensamt &mne (GLGU 2014: 335). Malet med slut-
beddmningen ar att beskriva hurdan niva eleven har i relation till de utsatta malen i amnet,
det vill sdga betyget ska beskriva hur eleven har natt méalen och slutbedomningskriterierna

i amnet. Centralt &r att lararen ska ge information till eleven om hur hen klarar sig i &mnet
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och hur hen skulle kunna utvecklas. Lararen ska forsakra sig om att bade eleven och for-
sOrjarna kanner till de kriterier enligt vilka eleven bedoms. (GLGU 2014: 53-54.)

Enligt laroplanen ska eleverna i Finland vara beddmda enligt samma grunder (GLGU
2014: 54). Det som laroplanen ocksa lyfter fram &r att slutbetyget inte formas enligt be-
tygen som eleven tidigare har fatt, utan enligt den niva som eleven har nér slutbetyget ska
ges. Som stod for elevbeddmning finns kriterierna for varje amne. Kriterierna beskriver
kunskaper som eleven bor ha for att fa betyg 8 (goda kunskaper). For att fa ett visst betyg
behdver kunskapsnivan inte motsvara betyget inom alla kriterier, utan svagare kunskaper
i nagot kriterium kan kompenseras med béttre kunskaper i nagot annat. For att kunna
avlagga larokursen i B1-svenska, maste eleven visa att hens kunskaper delvis uppnas
inom en del av kriterierna. Det betyder att alla kriterier inte behdver uppnas godkant. Om
eleven enligt § 18 i lagen om grundlaggande undervisning har befriats fran att studera
amnet, bedoms &mnet inte. (GLGU 2014: 54.)

2.3.3 Malet med och bedémningen i B1-svenska

Centralt i undervisningen i B1-svenska i grundskolan ar att arrangera undervisningen sa
att eleverna har tillfalle att anvanda spraket i en mangsidig interaktion och informations-
sokning. Nar eleverna studerar svenska i arskurs 7-9, ska undervisningen organiseras sa
att den utvecklar bade elevens sprakliga slutledningsformaga och kunskaper for sprakin-
larning genom att fordjupa de kunskaper som eleven har natt under lagstadium. (GLGU
2014: 333.)

Bedomning i B1-svenska ska genomfdras pa ett mangsidigt satt som i alla andra amnen.
| laroplanen star det att bade sjalvbedémning och kamratrespons ska utgora en del av
beddmningen. (GLGU 2014: 335.) | laroplanen betonar man ocksa den kulturella mang-
falden som ska fordjupas genom att reflektera pa vardebundna foreteelser i olika sprak-
gemenskaper (GLGU 2014: 333-334). | bilaga 2 presenterar jag de utsatta malen for

undervisningen i B1-svenska i arskurs 7-9.
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2.34 Bedomning i laroplanerna 1970, 1985, 1994 och 2004

Redan i laroplanen 1970 har man lyft fram fenomenet att eleverna far varierande betyg
med samma kunskapsnivd beroende pa lararens bedomningssatt (Peruskoulun
opetussuunnitelmakomitea 1970: 168). Det dr inte ett tema som man har behandlat bara
da, sdsom Juntunen (2019) visar i inledningen. Jag anser att nar det galler temat for min
undersokning, ar det intressant att reflektera pa det historiska perspektivet kring bedom-
ningen vid sidan av bedémningen i dag. | detta avsnitt diskuterar jag bedémningen i 1a-
roplanerna 1970, 1985, 1994 och 2004, det vill sdga under grundskolans historia.

| laroplanen 1970 konstaterade man att eleven kan beddmas enligt ett absolut eller relativt
beddmningssétt (Peruskoulun opetussuunnitelmakomitea 1970: 167-168). Nar man an-
véande absolut bedémning, fick eleven antingen varderingen godként eller underként. Nér
eleven fick ett numeriskt betyg, bedémdes hen relativt. Nar eleven bedémdes relativt,
betyder det att hen bedomdes i relation med andra elever sa att det inte fanns nagon defi-
nierad niva for varje betyg. Det betyder att eleven som hade den svagaste prestationen i
gruppen alltid fick ett svagt betyg oberoende av sin niva. (Peruskoulun opetussuunnitel-
makomitea 1970: 167-168.) Bedomningen i laroplanerna har baserat sig pa kriterierna i
stallet for relativ bedomning efter aret 1985. Med hjalp av kriterierna syftade man till att
redogora for hur eleven hade uppnatt de utsatta malen. Genom att basera bedomningen
pa kriterierna forsokte man uppmuntra varje elev att anvanda sina forutsattningar sa ef-
fektivt som mojligt (GLGU 1985: 29.)

Redan i laroplanen ar 1970 lyfte man fram att elevens inlarning maste observeras inte
bara efter inlarningsperioden utan ocksa under perioden. Det syftade till att beframja ele-
vens inlarningsresultat (Peruskoulun opetussuunnitelmakomitea 1970: 160-161). | laro-
planen fran 1985 konstaterade man att bedomningen borde syfta till att uppmuntra eleven
att studera och att utveckla sig samt stodja eleven att uppna malen. Nytt i laroplanen 1985
var att man inte langre anvande relativ beddmning utan borjade bedéma eleverna enligt
bedomningskriterierna. | laroplanen beskrev man att anvandningen av relativ bedémning
hade orsakat utmaningar for bedémningen av eleverna med svagare kunskaper, vilket
man ocksa hade iakttagit i den tidigare laroplanen ar 1970 (Peruskoulun opetussuunnitel-
makomitea 1970: 167-168). (GLGU 1985: 29.)
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| laroplanen 1985 fanns det inga kriterier for beddmningen av enskilda &mnen, utan ge-
mensamma beskrivningar for berdmligt, nojaktigt och forsvarligt betyg i alla @mnen
(GLGU 1985: 31). I laroplanen fanns ett gemensamt avsnitt for B-spraken (engelska eller
svenska) som eleven hade bérjat studera i arskurs 7 (GLGU 1985: 85-94). Dér lyfte man
fram att bedomning av B-spraken skulle uppmuntra eleven att studera och ge feedback
om hur hen hade natt malen under studiernas gang. Man papekade ocksa att utgangspunk-
ten for bedémningen skulle utgéras av muntlig kommunikation, vilket betydde att be-
démningen inte kunde basera sig bara pa elevens skriftliga prestationer. (GLGU 1985:
94.)

| den konkreta laroplanen 1994 fanns det inte langre nagra instruktioner fér bedomningen,
utan utbildningsstyrelsen publicerade separata instruktionsbocker for beddémningen
(Opetushallitus 1999a) och slutbeddmningen (Opetushallitus 1999b). Stdrsta delen av in-
formationen i detta avsnitt kommer fran dessa kallor. Nytt i bedomningsinstruktionerna
var att man for forsta gangen lyfte fram sjalvbedomningen som en del av bedémningen
(Opetushallitus 1999a: 8). Det som man syftade till med sjalvbedémningen var att eleven
skulle utveckla sina kunskaper i sjalvkannedom och studieformaga (Opetushallitus
1999a: 12.) | bedomningsinstruktionerna papekade man att slutbedémningen borde vara
jamforbar och jamlik pa den nationella nivan (Opetushallitus 1999a: 19). Slutbedom-
ningen borde ocksa stodja eleven med inriktningsalternativ nar det galler fortsatta studier,
vilket man konstaterade ocksa ar 1985 (GLGU 1985: 30). Utbildningsstyrelsen (1999b:
46) beskrev de mal som eleven skulle uppna efter larokursen i B1-svenska. Dessutom
fanns det gemensamma kriterier for alla @mnen (Opetushallitus 1999b: 6). Man hade inte
specificerat de innehall som eleven forutsattes beharska i B1-svenska, utan lararen skulle

tillampa de gemensamma instruktionerna for betygsattningen.

Laroplanen 2004 hade mycket gemensamt med den i dag aktuella laroplanen (GLGU
2014). En stor skillnad mellan laroplanerna finns dock i slutbedémningskriterierna. 1 1&-
roplanen 2004 definierade man dessa med en nivaskala utarbetad av GERS och skriftliga
beskrivningar. Dér beskrevs de kunskaper som eleven borde besitta i kulturkdnnedom och
studiestrategier for att fa betyg 8. De nivaer som man anvénde for att beskriva kunskaps-
kraven var A1.3 (horforstaelse), A1.2 (muntlig sprakfardighet), A1.3 (lasforstaelse) och
Al.2 (skriftlig sprakfardighet). (GLGU 2004: 120.)
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2.4 Tidigare studier

Det finns inte speciellt manga tidigare studier om slutbedémning, vilket visar att det kan
finnas ett behov av studier kring temat. Foljande tre studier &r speciellt centrala for min
avhandling. Najat Ouakrim-Soivios (2013) doktorsavhandling behandlar hur slutbedém-
ningskriterierna fungerar i &mnena historia och samhallskunskap. Eeva Tuokko (2009)
har koncentrerat sig pa elevernas kunskaper i svenska och Karvis (2014) rapport fokuserar

pa elevernas inlarningsresultat i frammande sprak och A-svenska.

Ouakrim-Soivio (2013) har undersokt om det finns skillnader i beddmningen av elevernas
kunskaper mellan skolorna i amnena historia och samhallskunskap. Aven om hon hanvi-
sar till historia och samhallskunskap, baserar bedémningen i dessa amnen ocksa pa krite-
rierna i den nationella laroplanen. Darmed anser jag att studien ar relevant for min av-
handling. Ouakrim-Soivio (2013: 5) motiverar sin undersokning genom att papeka att
eleverna har haft olika betyg med samma kunskapsniva i modersmal och matematik under
2000-talet.

Resultaten av Ouakrim-Soivios (2013) studie visar att lararna anvander kriterierna i laro-
planen och beddmer sina elever enligt dem. Dessutom lyfter hon fram att eleverna troligen
far betyget som har getts i jamférelse med andra elever (Ouakrim-Soivio 2013: 215-216).
Hon konstaterar att ndr man inte anvander kriterierna som bas for slutbedémningen, kan
slutbedémningen inte ségas vara enhetlig (Ouakrim-Soivio 2013: 6). Néar det géaller elev-
beddmning i samhallskunskap, hade 23 procent av eleverna fatt ett betyg som inte mot-
svarade deras kunskapsniva i observationsstudien (Ouakrim-Soivio 2013: 213). Skillna-
den mellan slutbetygen och resultaten i observationsstudien visar att det finns manga ut-
maningar nar det galler validiteten av slutbedémning i Finland (Ouakrim-Soivio 2013:
214).

Ouakrim-Soivio (2013: 6) lyfter fram att for att kunna stddja likvéardig beddmning borde
det finnas mer instruktioner for bedémningen i laroplanen. Detta skulle man kunna gora

genom att definiera slutbedémningskriterierna noggrannare och genom att erbjuda mer
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material som lararna skulle kunna anvanda som stdd i beddmningen. (Ouakrim-Soivio
2013: 6.) Aven om man antar att lararna foljer instruktioner for bedémningen i laroplanen
och bedomer sina elever darefter, visar studien att inte alla upplever att de skulle fa till-
rackligt med stéd. En tredje del av lararna i historia upplevde att de skulle behéva med
stod for beddomningen i laroplanen, medan andelen i samhallskunskap var halften.
(Ouakrim-Soivio & Kuusela 2012: 33-35, citerad i Ouakrim-Soivio 2013: 215.)

Tuokko (2009) har publicerat en kartldggning av Utbildningsstyrelsens granskning av
elevernas inlarningsresultat i B1-svenska 2008. I granskningen deltog totalt 5 534 elever.
Tuokko (2009: 5) konstaterar att elevernas kunskaper i olika delomraden av sprakfardig-
het kan indelas i kunskaper i att skriva och tala samt kunskaper i las- och horforstaelse.
Tuokko (2009: 99) konstaterar att mellan granskningarna 2001 och 2008 har elevernas
kunskapsniva sjunkit sa att 2008 var det bara 27 procent av eleverna som nadde betygsni-

van 8.

Tuokko (2009: 96) diskuterar ocksa betygen som eleverna far; till exempel eleverna som
har fatt betyg 8 har ocksa haft stora skillnader mellan sina kunskaper inom olika sprak-
omraden. Eftersom eleven bara kan fa ett betyg i svenskamnet, kan betyget inte helt mot-
svara hens kunskaper inom alla delomraden av sprakkunskaper. Hon papekar ytterligare
att man i alla fall boér lagga marke till skillnaden mellan olika skolor, och fundera hur stor
skillnad man kan acceptera i olika beddmningspraxis. (Tuokko 2009: 96.) Tuokko (2009:
100) konstaterar att eleverna med betyg 8 har mycket varierande nivaer i sprakkunskaper
enligt sina skolor, och skolorna har varierande praxis att ge betyg. Darfér borde laropla-
nen definiera till exempel vilken typ av hor- och lasforstaelse eleverna bor beharska for
att fa betyg 8.

Karvis (2014) granskning behandlar elevernas inlarningsresultat och kunskaper i fram-
mande sprak och A-svenska. Nar det galler A-svenska, var det 1 679 elever som deltog i
granskningen. Aven om man inte har inkluderat B1-svenska i utredningen, anser jag att
det ar intressant att betrakta hur eleverna har uppnatt inlarningsmalen for A-svenska och
hurdana uppgifter de har gjort under lektionerna. | granskningen har man kartlagt hur
eleverna har natt inlarningsmalen i sprakamnen och hur resultaten motsvarar det som star
i laroplanen. Eleverna bor ha niva A2.2 i hor- och lasforstaelse medan produktiva kun-

skaper i talet och skriften bor vara A2.1. Med tanke pa inlarningsresultat i horforstaelse
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och kunskaper i talet, har eleverna uppnatt malen utméarkt. Malen med lasforstaelse och

kunskaper i skriften har uppnatts val. (Karvi 2014: 8.)

I granskningen har man kommit fram att storsta delen av eleverna goér sina uppgifter re-
gelbundet. Eleverna hor svenska pa lektionerna eftersom deras larare anvander spraket
mycket. Eleverna tranar ocksa muntliga kunskaper genom paruppgifter i laroboken. De
mal som inte har uppnatts pa ett speciellt bra sétt & mangsidighet av studier, tillampning
av informationsteknologi och sjalvstyrning. Det som man betonar pa bedémningspraxis

ar skriftliga prestationer och ordproven bedémda av lararen. (Karvi 2014: 8.)
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3 MATERIAL OCH METOD

| detta kapitel beskriver jag materialet for undersékningen och metoden som jag har an-
vant for att granska temat. Jag redogor for valet av informanter och motiverar varfér den

anvanda metoden och materialet &r relevanta for undersokningen.

3.1 Material

Materialet for undersokningen bestar av intervjuer med fyra larare som undervisar i B1-
svenska i grundskolan. Kriteriet for valet av informanterna var att alla undervisar i B1-
svenska i arskurs 9 under det pagaende lasaret da intervjuerna genomfordes. I arskurs 7—
9 har man borjat anvanda den nya laroplanen (GLGU 2014) stegvis under aren 2017,
2018 och 2019 (Uthildningsstyrelsen 2014). Eftersom lasaret 2019-2020 ar det forsta nar
man anvander slutbedémningskriterierna av den nya laroplanen (GLGU 2014) anser jag
att det ar viktigt for undersdkningens validitet att alla informanter undervisar eller har
undervisat i svenska for eleverna i arskurs 9 och genomfort eller kommer att genomfora

slutbedémningen under lasaret 2019-2020.

3.1.1 Informanterna

Alla informanter arbetar som svensklérare i grundskolor. Jag var i kontakt med nagra
mdjliga informanter via e-post, berattade om min avhandling och fragade om de var vil-
liga att delta i intervjun. Det var en positiv 6verraskning att alla de larare som jag kontak-
tade var villiga att stalla upp. Jag planerade att genomféra intervjuerna i januari och feb-
ruari 2020, och den flexibla tidtabellen méjliggjorde att det var latt att komma Gverens

om en tidpunkt som passade bra for informanterna.

For att fa sa realistiska svar som majligt &r det viktigt att informanterna inte undervisar i
samma skolor. Jag kommer inte att ndmna de kommuner dar informanterna bor eller un-
dervisar for att garantera anonymiteten. | avhandlingen kommer jag att hénvisa till infor-
manterna som informant A, informant B, informant C och informant D. | det f6ljande

redogor jag for bakgrundsinformation av informanterna.
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Informant A ar mellan 40-50 ar. Hen har haft svenska som huvudamne och tyska som
bidmne vid universitet. Efter att ha blivit filosofie magister har hen ocksa skrivit en dok-
torsavhandling i filosofi. Hen har arbetat som larare fran ar 2002 och undervisar svenska
och tyska. Informant A anser att hen arbetar mest i hdgstadium och gymnasium, &ven om
hen ibland har undervisningsgrupper ocksa i lagstadium. Storleken av hdgstadiet och
gymnasiet dar hen undervisar &r cirka 550 elever eller studerande. Hen har tre kollegor
och ibland ocksa en timlarare som undervisar svenska i samma skola. Larobokserien som

Informant A anvéander ar Megafon.

Informant B &r mellan 3040 ar. Hen ér filosofie magister och har studerat engelska som
huvud&mne och utvidgat sin magisterexamen med studier i svenska under 2010-talet. Hen
undervisar svenska och engelska i hégstadium och gymnasium och har arbetat som larare
i 10 ar. Antalet elever i hogstadiet ar lite 6ver 100 elever. Informanten har inga kollegor
som ocksa skulle undervisa svenska i hdgstadium. Hen anvander Megafon som larobokse-

rie.

Informant C ar mellan 50-60 ar. Hen har studerat till filosofie magister och har arbetat
som larare i 32 ar. Hen har haft engelska som huvudamne och svenska som biamne, men
hen har gjort de fordjupande studierna i bada &mnena. Informant C undervisar i lagsta-
dium och hogstadium, vilka tillsammans har cirka 650 elever. Tidigare har hen ocksa
undervisat vuxna och gymnasister. Hen har fem kollegor som undervisar samma amne.

Larobokserien som informant C anvénder & Megafon.

Informant D ar mellan 30—40 ar. Hen é&r filosofie magister med engelska som huvudamne
och svenska som biamne. Hen har arbetat som larare i 7 ar och undervisar 7-, 8-, och 9-
klassister i hogstadium. | hogstadiet dar hen undervisar finns cirka 450 elever. Hen har
tva kollegor som undervisar svenska. Informant D anvander ar Hallonbat som larobokse-

rie.
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3.1.2 Intervjuerna

Jag har delat intervjufragorna in i fyra delomraden; bakgrundsinformation, anvandning
och tankar av slutbeddémningskriterierna, sattning av slutbetyget och funktionsduglighet
av bedomningskriterierna. Min ursprungliga tanke var att ocksa studera sattning av slut-
betyget pa basis av slutbedémningskriterierna och darfor finns det ett separat delomrade
om det i intervjufrdgorna. Pa grund av brist pa svar har jag i stéllet bestamt att fokusera

pa uppfattningar som lararna har om bedomningskriterierna.

Informanterna fick valja den plats for intervjun som var lattast for dem, och 3 utav 4
intervjuer genomfordes i de skolor dar informanterna jobbade. Varje intervju tog cirka 60
minuter och de &gde rum i en konfidentiell atmosfar. Jag anser att det var viktigt att in-
formanterna hade mojlighet att diskutera sa fritt och Gppet som mdjligt olika teman i in-
tervjun. Darfor betonade jag att undersokningen kommer att genomforas sa att man inte
kan kanna igen informanten eller skolan. Jag tror att det har paverkat resultaten sa att
informanterna har varit arliga nér de har beréttat om sina tankar och erfarenheter. Jag ville
inte heller att intervjufragorna skulle ha styrt informanternas svar, och darfor bestamde
jag att inte skicka intervjufragorna till informanterna pa forhand. Informanterna fick ha
allt material med sig vid behov, och de hade ocksa méjlighet att stalla preciserande fragor
om de inte forstod vad tanken med nagon intervjufraga var. Intervjufragorna finns i bilaga
1.

3.2 Metod

| detta avsnitt presenterar jag metoden som jag har anvént i materialinsamlingen. Jag re-

dogor bade for den kvalitativa forskningsmetod och for intervjun som insamlingsmetod.

3.2.1 Kvalitativ forskningsmetod

En kvalitativ forskningsmetod &r ofta ett bra satt att studera larares egna uppfattningar
och erfarenheter. Sdsom Strauss och Corbin (1998, citerad i Kananen 2007: 35) konsta-
terar, syftar en kvalitativ undersokning till att fa nya resultat utan statistiska eller andra

kvantitativa metoder, och inte generalisera som i en kvantitativ undersdkning (Kananen
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2017: 32). Kananen (2017: 32) papekar att kvalitativa undersokningar svarar pa fra-
gan ”Vad handlar detta om?”. Mélet med denna undersdkning &r att forstd bedomningen
som fenomen, vilket ocksa &r ett av de centrala malen i kvalitativa undersokningar (Kalaja
m.fl. 2011: 9). Hirsjarvi och Hurme (2009: 161) konstaterar att utgangspunkten i en kva-
litativ undersokning ar att beskriva verkligt liv och den innehaller tanken att verkligheten
kan uppfattas pa olika séatt, det vill séga den ar komplex. De lyfter fram att olika verksam-
heter paverkar varandra och genom en kvalitativ undersékning ar det mojligt att upptacka
foranderliga forhallanden i tiden (Hirsjarvi & Hurme 2009: 161.)

Kananen (2017: 32—-33) konstaterar att en kvalitativ undersékning kan anvandas nar man
studerar ett fenomen som man inte kanner till. Jag anser att en kvalitativ undersokning
som forskningsmetod fungerar val har eftersom den erbjuder en mojlighet att fa en djup
uppfattning om det fenomen som jag utforskar. Hirsjarvi och Hurme (2009: 164) lyfter
ocksa fram att det ar typiskt att anvanda en kvalitativ undersokning nér forskaren syftar
till att avsloja sadana fakta som inte har kartlagts tidigare. Da &ar utgangspunkten inte att
testa nagon teori eller hypotes, utan att granska materialet mangsidigt och noggrant
(Hirsjarvi & Hurme 2009: 164).

3.2.2 Intervjun som insamlingsmetod

Intervjun ar en av de mest anvanda metoderna i materialinsamlingen nér det géller kvali-
tativa undersokningar (Hirsjarvi & Hurme 2017: 34, Kananen 2017: 88). Enligt Hirsjarvi
och Hurme (2017: 34) ar det frdga om en flexibel metod som passar for manga slags
studier. Eftersom intervjuaren och informanten interagerar i direkt, ar det mojligt att in-
rikta diskussionen pa den aktuella situation och utreda de motiv som ligger bakom svaren.
Icke-sprakliga antydningar kan ocksa hjélpa intervjuaren att forsta informanternas svar.
(Hirsjarvi & Hurme 2017: 34.)

Hirsjarvi och Hurme (2017: 35) konstaterar att en intervju &r en metod dar man framhéver
att manniskan i forskningssituationen ar ett subjekt. Man ger informanten mojlighet att
uttrycka saker om sig sjalv sa fritt som mojligt. Kananen (2017: 88) papekar ocksa att
intervjun som insamlingsmetod forutsatter ett gemensamt sprak mellan den som inter-

vjuar och den som intervjuas. I min undersdkning &r det naturligt att det gemensamma
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spraket ar finska for att ge informanterna en mojlighet att uttrycka sig pa sitt modersmal

och darmed pa ett djupare sétt.

Om temat i undersokningen &r outforskat, som i detta fall, fungerar intervjun val som
metod for det kan vara svart for intervjuaren att veta vilken typ av svar hen kommer att
fa. Andra fordelar med intervjun ar ocksa mojligheten att fa forklarade svar och intervju-
aren har ocksa en mojlighet att be motiveringar vid behov. (Kananen 2017: 88.) En fordel
med intervjun jamfort med andra metoder &r att materialinsamlingen inte alltid behéver
genomforas pa ett likadant satt, utan den kan regleras utgaende fran situationen och in-
formanterna (Hirsjarvi & Hurme 2009: 205).
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4 ANALYS OCH RESULTAT

| detta kapitel analyserar jag materialet som jag har samlat in genom intervjuerna och svarar pa
mina forskningsfragor. Som jag har papekat i avsnitt 3.1, ar lasaret 2019-2020 det forsta da
man anvander de nya slutbeddmningskriterierna. Alla informanter hade inte genomfort slutbe-
domningen nér jag intervjuade dem i januari och februari 2020, men alla upplevde att de k&nner
till kriterierna tillrackligt bra for att kunna svara pa intervjufragorna. I avsnitt 4.1 ligger fokus

pa den forsta och den andra forskningsfragan och i avsnitt 4.2 pa den tredje forskningsfragan.

4.1 Beddmning enligt slutbeddomningskriterierna

Har svarar jag pa forskningsfragorna som behandlar lararnas uppfattningar om slutbedémnings-
kriterierna och bedémning enligt dem. Jag har bestamt att intervjua mina informanter betréaf-
fande varije kriterium som ska bedémas enligt laroplanen for att fa sa grundliga svar som maj-
ligt. Pa grund av detta bestar avsnitt 4.1 av en ldngre text an avsnitt 4.2 dar jag analyserar
materialet nar det galler min tredje forskningsfraga. Analysen innehaller detaljerade beskriv-
ningar om lararnas uppfattningar om bedémning enligt kriterierna. Kriterierna enligt vilka jag
har intervjuat mina informanter ar foljande (GLGU 2014: 335-336):

e Uppvaxt till kulturell mangfald och sprakmedvetenhet:
1. Formaga att uppfatta den nordiska sprakmiljon och de nordiska varderingarna

2. Formaga att dra sprakliga slutsatser

e Kunskaper i sprakinlarning:
3. Formaga att séatta upp mal, reflektera dver larandet och samarbeta

4. Formaga att utveckla fardigheter for livslangt larande

e Vaxande sprakkunskap, formaga att kommunicera:

5. Formaga att kommunicera i olika situationer
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6. Formaga att anvanda kommunikationsstrategier
7. Kulturellt lampligt sprakbruk

e Vaxande sprakkunskap, formaga att tolka texter:
8. Formaga att tolka texter

e Vaxande sprakkunskap, formaga att producera texter:
9. Formaga att producera texter

Aven om kriterierna ar delade in i fem punkter, har jag bestamt mig att betrakta dem enligt de
numrerade kriterierna for att fa djupare och precisare resultat. Man har faststallt bedomnings-
instruktioner for varje kriterium i laroplanen (se bilaga 2) och jag anser att det &r nyttigt att

utreda hur larare beddmer sina elever enligt dem.

4.1.1 Formaga att uppfatta den nordiska sprakmiljon och de nordiska vérderingarna

Informant A anser att delomradet om den nordiska sprakmiljon och de nordiska varderingarna
ar mycket svart att bedoma till och med for vuxna. Enligt hen ar delomradet viktigt som inne-
hall, men inte nar det galler slutbedomning. Hen tror att temat tas upp antingen direkt eller
indirekt i svenskundervisning eller undervisning av geografi, men anser inte att man bor testa
det pa nagot speciellt satt. Hen har inte annu samlat in material om elevernas kunskaper nar det
galler kriteriet, men séger att hen troligen bor gdra det om hen ska folja instruktionerna i laro-
planen. Hen lyfter fram att det finns ett tidsproblem nér det géller undervisning och bedémning

av kriteriet.

Informant B anser att den nordiska sprakmiljon och de nordiska varderingarna ar ett viktigt
omrade for att eleverna ska forsta varfor de studerar sprak och varifran spraket kommer. Hen
har tagit med olika slags presentationer som galler de nordiska landerna. Eleverna har genom-
fort nagra av presentationerna pa finska och da har fokus legat pa kulturella kunskaper, inte pa

svenska spraket.
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Informant C sager att eftersom hen hade den forsta aldersklassen som bedomdes enligt de nya
kriterierna, hade hen inte varit medveten om att testa sina elever nar det galler kriteriet. Det
hade varit bara pa de sista lektionerna nar informanten hade talat om de nordiska varderingarna
med eleverna, men hen anser att temat har tagits upp vid sidan av undervisningen ocksa pa de
tidigare lektionerna. Informant C har inte bedomt sina elevers kunskaper nar det géller den
nordiska sprakmiljon och de nordiska vérderingarna. Enligt hen &r antalet timmar sa litet att
hen inte har majlighet att ta med delomradet i undervisningen eller bedomningen. Hen konsta-
terar att det skulle vara trevligt att beddma kriteriet, men anser att det inte &r viktigt med det
nuvarande antalet lektioner. Informanten har inte samlat in material om elevernas kunskaper

inom delomréadet.

Nér det géller de tankar som informant D presenterar, lyfter hen fram att det ar viktigt att eleven
kanner till de nordiska landerna och spraken. Informanten anser att elevens formaga att uppfatta
den nordiska sprakmiljon och de nordiska varderingarna inte ar nagot som hen skulle lagga stor
vikt vid nar hen tanker pa elevens betyg. Hen papekar ocksa att om eleven blandar huvudsta-

derna i de nordiska landerna, anser hen inte att det bor minska hens betyg (se exempel 1).

(1) Jos hanella niinkun menee vaikka paakaupungit jotenkin sekai-
sin niin en mé nyt hénen ruotsin Kielen arvosanaa sen takia alentaisi.
(Informant D)

Om hen blandar till exempel huvudstaderna pa nagot satt, skulle jag

inte minska hens betyg pa grund av det. (Informant D)

| sin undervisning gar informant D igenom de nordiska landerna och andra stallen dar man kan
anvéanda svenska, men hen bedémer inte medvetet elevens kunskaper i detta. Hen samlar in
material om elevernas kunskaper inom delomradet genom presentationer om de nordiska lan-

derna.
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4.1.2 Formaga att dra slutsatser

| fraga om elevens kunskaper att dra slutsatser anser informant A att delomradet ar mycket svart
att bedoma. Hen papekar att en stor del av elevens sprakliga slutsatser och processande inte &r
synliga for lararen, vilket gor det svart for lararen att bedoma dem. Enligt informanten lagger
nagra elever marke till likheter mellan sprak som de studerar och hen forsoker ocksa sjalv att
uppmuntra alla att géra sa. Hen upplever att det finns flera elever som inte har forutséttningar
att anvanda spraken som de tidigare har lart sig som ett hjalpmedel. For nagra ar det ocksa svart
att till exempel utnyttja uppgifter i provet som hjalpmedel for andra uppgifter i samma prov. |
laroplanen (GLGU 2014: 335) konstaterar man att eleven ska kanna till de centrala sprakveten-
skapliga begreppen i svenska, vilket informanten ifragasatter. Informanten konstaterar att det
finns svara frammande begrepp som subjekt och substantiv som eleven latt kan blanda. Enligt
hen bér huvudvikten ligga pa att eleven kan anvanda begreppen i praktiken. Hen anser att det
ar viktigt att uppmuntra eleverna till att anvanda andra sprak, men det ar inte nagot som man
ska ta med i slutbetyget. Hen upplever att hen inte samlar in material om elevernas kunskaper

nar det galler deras formaga att dra slutsatser.

Informant B tycker att det ar svart att veta vad man i praktiken menar med formagan att dra
slutsatser. Enligt hen betyder det elevens kunskaper att anvanda sig av inlarda teman i prakti-
ken, till exempel att eleven kan anvénda bisatsens ordfoljd i fraser efter att ha studerat den.
Informanten anser ocksa att det kan betyda elevens satt att kunna tolka texter d&ven om det skulle
finnas obekanta ord dar. Informanten anser att det ar viktigt att bedoma elevens formaga att dra
sprakliga slutsatser. Hen bedomer eleverna formativt nér det galler deras férmaga att dra slut-
satser. Det gor hen genom att observera hur eleverna arbetar under lektionerna om de till ex-

empel har en uppgift att tolka en text utan ordlista.

Enligt informant C har man alltid dragit slutsatser i svenskundervisningen eftersom det finns
manga lanord i svenskan. Hen syftar till att visa eleverna att det finns ocksa flera strukturer som
fungerar likadant i andra sprak, till exempel pluskvamperfekt. Informanten har ocksa lagt marke
till att bokserierna innehaller uppgifter dar eleverna bor kombinera engelska och svenska ord
pa basis av deras likhet. Hen anser att formagan att dra slutsatser ar viktigt i sprakundervis-
ningen, men inte nar det géller beddmningen. Hen har inte samlat in material om elevernas

kunskaper inom detta omrade.
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Informant D har liknande tankar som informant B. Hen anser att genom att dra slutsatser kan
eleven ldsa nya texter genom att anvénda den information som hen redan har, &ven om hen inte
skulle kanna till alla ord i texten. Enligt hen ar det viktigt att bedoma elevens formaga att dra
slutsatser eftersom da kan eleven visa att hen kan kombinera inlarda teman och dra slutsatser.
Informanten anvander formativ beddmning under lektionerna for att samla in bevis pa elevernas

kunskaper. Hen papekar att man kan saga att man drar sprakliga slutsatser dverallt.

4.1.3 Formaga att satta upp mal, reflektera 6ver larandet och samarbeta

Informant A konstaterar att hen har uppmuntrat sina elever att reflektera 6ver deras larande och
att satta upp mal under hela sin 18-ariga karriar som larare. Hen papekar att det ar viktigt att
eleven lar sig att lagga marke till forhallandet mellan verksamhet och resultat, det vill sdga att
det som man gor paverkar betyget som man ska fa. Enligt informanten &r det ocksa viktigt att
eleven lar sig att satta upp realistiska mal, vilket stodjer eleven att bli en sjalvstyrande inlarare
(jfr Korppinen, Korpinen & Pollari 1994: 84). Informant A:s elever gor sjalvbeddémningar som
informanten gar igenom, dven om de inte paverkar elevernas betyg. Om det finns skillnader
mellan elevens och informantens bedémningar, vill informanten alltid hdra elevens syn och

motivera sin egen syn.

Sjalvbedémning ar ocksa en del av informant B:s undervisning. Hen lyfter fram att hen ibland
brukar kartlagga sina elevers kunskaper innan de bérjar ett nytt tema. Hen fragar vad eleverna
redan vet om temat och vad de anser kommer att vara latt eller svart under inlarningsprocessen.
Efter att ha gatt igenom temat aterkommer informanten till temat och kartlagger vad eleverna
har lart sig. Som jag har papekat avsnitt 2.2.4, ar diagnostisk beddmning den minst anvanda
beddmningsformen (se Atjonen 2015: 53-54). Informant B lyckas anvanda diagnostisk bedom-
ning for att kartlagga elevernas tidigare kunskaper som ett hjalpmedel for planeringen av under-
visningen. Enligt informant B ar det ocksa viktigt att eleverna lar sig att formulera sina kom-
mentarer i kamratrespons. Hen vill att eleverna motiverar sina asikter (se exempel 2). Infor-

manten anser ocksa att det &r viktigt att eleven kan reflektera kring sitt larande realistiskt.
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(2) Ma kaytan myos paljon vertaisarviointia, esimerkiks jos ne
vaikka tekee jotain esitelmi& tai muita niin niista aina sitten muut
antaa myos palautetta. Ja mé en hyvéksy vastauksia, etta oliko esi-
telma mielestasi hyva, niin joo, vaan se pitaé perustella. (Informant
B)

(2) Jag anvander ocksa mycket kamratrespons, till exempel om de
gor presentationer eller annat ska de alltid ge feedback till
varandra. Och jag accepterar inte svaret att tycker du att presen-

tationen var bra, sa ja, utan de maste motivera det. (Informant B)

Informant C upplever att hen inte har tillagnat sig kriteriet att satta upp mal. Hen anser att man
bor kanna till eleven val for att kunna beddma Kriteriet, och just nu &r antalet elever for hogt for
att kunna gora det. | undervisningen fungerar kriteriet sa att eleven satter upp malen, och om
hen ar nojd med resultaten, ska hen fortsétta pa samma sétt. Eleverna gor ocksa sjalvbedom-
ningar i haftet, men lararen kontrollerar dem inte. Informant C konstaterar att alla mal inte &r
realistiska for eleverna i hogstadium, och hen har ocksa svarigheter att forsta dem (se exempel
3). Enligt informant C ar det for svart for eleverna att forsta malen om lararen ocksa har svarig-
heter att forsta dem. Aven om hen papekar att hen som larare borde anse kriteriet som viktigt,
har hen inte annu helt uppfattat podngen med det. Hen samlar in material om elevens kunskaper
genom en kunskapsnivatabell gjord av kommunen, men det paverkar inte betyget som eleven

ska fa.

(3) Ne tavoitteetkin on mitd on. Ne on ihan eparealistisia. Ja osa on
sellasia et ei ymmarrd mit& ne tarkoittaa. Jos opettaja ei ymmaérra

niin miten oppilas sitten. Ei mitenkaén. (Informant C)

(3) Malen &r vad de &r. De &r helt orealistiska. En del av dem ar
sadana att man inte forstar vad de betyder. Om lararen inte forstar

dem, hur kan eleven da. De kan inte. (Informant C)
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Informant D anser att hens elever har en bra uppfattning om betyget som de skulle vilja ha. Hen
ber eleverna diskutera det med lararen i borjan av lasaret sa att hen kan stédja eleven med malet
under lasaret (jfr Garrison & Ehringhaus 2007). Enligt dem kan lararen genom formativ be-
domning betrakta hur eleven utvecklar sig genom inlérningsprocessen, vilket informant D syf-
tar till med sina atgarder med elevernas mal. Om det finns stora skillnader mellan hens och
elevens beddmning, vill hen diskutera med eleven. Enligt informant D brukar hen ha utvérde-
ringssamtal med eleverna bade pa hosten och pa varen, om det bara ar mojligt (se Eloranta 2000:
71-72). Hen framhaver ocksa vikten av att eleven kan satta upp realistiska mal. Informanten
observerar elevernas formaga till samarbete nar det gor par- eller gruppuppgifter under lekt-
ioner. Ett satt att bedéma elevens arbete under lektionerna &r att skriva kommentarer via Wilma-
systemet. Hen lyfter ocksa fram att en del av elevens kunskaper i samarbetet bedoms pa basis
av hens arbete med lararen. Informant D anser att kriteriet &r viktigt, men inte nar det géller

elevens betyg.

4.1.4 Formaga att utveckla fardigheter for livslangt larande

Informant A konstaterar att elevens formaga att utveckla fardigheter for livslangt larande ar
mycket viktigt som innehall, men samtidigt ifrdgasatter hen om man maste iaktta det i slutbe-
tyget. Hen papekar att det ar ett svart delomrade att testa och bedoma. Informanten lyfter fram
att det finns elever som inte ar sa bra pa svenska, men de har i alla fall fardigheter att lara sig
sprak i allmanhet (se exempel 4). Hen anser att det inte & mojligt att samla in mycket material
om kriteriet. Man konstaterar i laroplanen (GLGU 2014: 335) att kunskapsnivan for betyg 8
innehaller tanken att eleven lagger marke till var hen kan anvéanda spraket utanfor skolan. In-
formant A funderar om det &r réattvist att bedoma sadant eftersom det inte & mojligt for alla

elever att resa till exempel till ett svensksprakigt omrade (se exempel 5).

(4) Sehan voiolla, etta se kyseinen oppilas ei 0o ruotsissa mitenkaan
erityisen taitava, mutta silti silld on valmiudet oppia kielia ja jat-

kossa opiskella kielid. (Informant A)
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(4) Det kan vara att den eleven inte ar sa speciellt bra pa svenska,
men hen har annu forutsattningar att lara sig sprak och studera
sprak i framtiden. (Informant A)

(5) Ehka yks tai kaks saattaa kdyda lukuvuoden aikana jossain Ruot-
sissa tai paikassa missé puhutaan ruotsia, niin miten ma sit sen ar-
votan, jos kaikilla ei oo mahdollisuutta olla sielld ruotsinkielisesséa
ympéristossa kayttamassa sita kieltd? (Informant A)

(5) Kanske ett eller tva kan bestka Sverige eller nagot stalle dar
man talar svenska, sa hur ska jag bedoma det nar alla inte har moj-
lighet att vistas i ett svensksprakigt omrade och anvanda spraket?

(Informant A)

Att bedoma elevens formaga att utveckla fardigheter for livslangt larande ar ett svart delomrade
att beddma, anser informant B. Hen lyfter fram att hen inte vet hur man skulle bedéma delom-
radet (se exempel 6). Informanten papekar att eleverna i hogstadiealder lever i stunden och inte
forstar hur deras verksamhet kan paverka deras framtid. Hens satt att ta kriteriet med i under-
visningen &r att forsoka lara sina elever att man lar sig sprak genom en process som aldrig tar
slut. Enligt informant B kan delomradet betyda elevens formaga att forsta forhallandet mellan
sprakinlarning och sin vardag och framtid. Hen anser att kriteriet ar viktigt for inlarning och

forstaelse, men inte for bedomning.

(6) Ma yritan niille saaha semmosta ymmarrysta, etta kielen oppi-
minen on prosessi ja se ei tavallaan koskaan niinkun lopu. Et en mé
tiid miten ma ton pistan arvosanaan. En suoraan sanottuna tieda. (In-

formant B)

(6) Jag forsoker att lara dem att sprakinlarning ar en process som
aldrig tar slut. Jag vet inte hur jag skulle bedéma det. Jag vet arligt

talat inte. (Informant B)
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Informant C anser att pa grund av antalet lektioner har lararen inte mojlighet att bedoma del-
omradet. Informanten lyfter ocksa fram att en stor del av hens elever har svarigheter att betrakta
forhallandet mellan nutiden och framtiden eftersom de lever har och nu. Hen uppmuntrar sina
elever att fortsatta sprakinlarningen och studera nya sprak, aven om eleven inte skulle vilja
studera dem lange. Hen framhaver att kunskaper i frimmande sprak stodjer inlarningen av nya
sprak. Enligt informanten &r livslangt larande viktigt, men inte nar det géller bedémningen. Hen

samlar inte material om elevens kunskaper nér det galler kriteriet.

Informant D lyfter ocksa fram att eleverna i hdgstadium inte ar sa 6ppna, vilket troligen kommer
att andras efter puberteten. Hen upplever att det inte & mdjligt att beddma hur eleven kommer
att studera i framtiden. Darfor har hen bestamt sig att fokusera pa elevens attityd och motivation
i stallet. Dessa bedomer hen pa basis av elevens aktivitet under lektioner. Informanten har ocksa
erfarenhet av en elev som har delat sitt intresse for en nordisk serie som de hade tittat pa lekt-
ionen. Eleven hade berattat lararen att hen redan hade tittat pa hela serien pa fritiden. Informant
D anser att hen inte bedomer ordagrant elevens formaga att utveckla fardigheter for livslangt

larande.

4.1.5 Formaga att kommunicera i olika situationer

Att kommunicera i sociala kontexter &r ett karnomrade nar det géller sprakanvandning enligt
informant A. Hen uppfattar att kriteriet innehaller tanken att man forsoker att anvanda spraket
med ens begransade repertoar och lar sig att klara sig med den. Hen papekar att det ar ett mycket
viktigt delomrade nar det géller kriterierna. Hen genomfor bedomningen formativt genom upp-
gifter som eleverna gor pa lektioner. Det kan vara fraga om par- eller gruppdiskussioner, in-
spelningar eller drama. Hen lyfter fram att hen inte har anvant summativa prov nar det galler

beddmningen av kriteriet, utan det hander pa basis av elevens arbete under lektionerna.

Informant B anser ocksa att elevens formaga att kommunicera i olika situationer &r viktigt ef-
tersom hen péapekar att sprakanvandningen baserar sig pa all kommunikation. Det som hen fo-
kuserar mest ar lampligheten av elevens sprakanvandning for situationen och om hen lyssnar
pa sin diskussionspartner aktivt. Informant C menar att eleven skulle kunna agera som en au-

tentisk sprakanvandare i olika situationer. Informanten bedémer eleven pa basis av hens arbete
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pa lektionerna men ocksa andra medel, till exempel genom videor eller andra presentationer.
Skriftliga uppgifter utgor ocksa en del av hens bedémningssatt av delomradet eftersom hen

anser att man ocksa kan kommunicera skriftligt.

Ocksa informant C konstaterar att formagan att kommunicera i olika situationer & mycket vik-
tigt. Hen anser att det ar det som spraket och sprakanvandningen baserar sig pa (se exempel 7).
Hen lyfter fram att interaktion &r en sjalvklarhet nar det galler sprakinlarningen. Ovningarna
som hen gor med eleverna pa lektionerna ar instruerade eftersom eleverna inte kan kombinera
strukturer och ord tillréckligt bra (jfr Tuokko 2009). Informant C beddmer sina elever formativt
genom att observera deras arbete under lektionerna. Hen papekar dock att det &r svart att iaktta
alla eftersom antalet elever &r sa stort. Problemet ar att det inte finns tillrackligt med tid for att
ova kommunikation pa lektionerna (se ocksa exempel 7).

(7) No sehén tietysti on ihan &lyttdman tarkeetd, koska siihenhén se
kieli ja Kielenkdyttd perustuu, et toivois vaan niitd tunteja lisad et
sité ehtis tehdd. (Informant C)

(7) Det ar forstas mycket viktigt eftersom det &r det som spraket och
sprakanvandningen baserar sig pa, sa jag skulle bara vilja ha mer

lektioner sa att vi skulle hinna 6va det. (Informant C)

Informant D anser i stil med de 6vriga informanterna att elevens formaga att kommunicera i
olika situationer ar viktigt. Hen anser att kriteriet omfattar tanken att kunna agera i kommuni-
kativa situationer, som till exempel pa ett kafé. Hen lyfter ocksa fram den dagliga interaktionen
mellan eleverna och mellan eleven och lararen. Informanten ger ett exempel pa denna kommu-
nikation: om hen talar svenska med eleven, lagger hen mérke till spraket som eleven anvander

nar hen svarar, det vill sdga om eleven anvénder finska eller svenska (se exempel 8).

(8) Ihan jokapdivainen, tai no joka tuntinen vuorovaikutus siinad
mielessd, ettd miten toisten kanssa kommunikoi. Ja mydskin se, etta
mitenka oppilaat juttelee mulle. Et jos ma puhun heille ruotsia, pu-

huuko he mulle ruotsia. (Informant D)
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(8) Interaktion varje dag eller pa varje lektion, hur de kommunice-
rar med varandra. Ocksa elevernas satt att tala till mig. Om jag
talar svenska med dem, talar de da svenska med mig. (Informant D)

Nér det géller beddmningen av kriteriet, anvander informant D formativ bedd mning. Hen be-
domer sina elever genom att observera deras arbete pa lektionerna och i projekt, till exempel
videor i grupper.

4.1.6 Formaga att anvanda kommunikationsstrategier

Informant A anser att det ar viktigt att eleven utvecklar sina kunskaper nar det galler anvand-
ningen av kommunikationsstrategier. Hen lyfter fram att det &r klart att i B1-svenska har eleven
begransade kunskaper. Eleven ar ocksa tvungen att be om forklaringar och upprepningar. 1 Ia-
roplanen betonar man att eleven ska kunna reagera med korta verbala uttryck, sma gester (t.ex.
genom att nicka), ljud eller liknande minimal respons” (GLGU 2014: 336), vilket innehaller en
stor kulturell skillnad mellan svensk och finlandsk praxis enligt informanten. Hen papekar att
det ar naturligt for finlandare att vara tysta nar de lyssnar pa samtalspartnern, medan typiskt for
svenskar ar att gestikulera och uttrycka sig verbalt, ndgot som laroplanen lyfter fram. Hen und-
rar hur mycket man 6verhuvud borde undervisa och bedoma sadant. Informanten konstaterar
att innehallsmassigt ar kriteriet viktigt, men det borde inte inga i bedomningskriterierna. Hen

samlar inte in nagot sarskilt material om elevernas kunskaper nar det galler kriteriet.

Enligt informant B betyder kriteriet muntlig kommunikation. Da kan eleven visa att hen kan
anvanda sig av alternativa uttryck nar hen till exempel har svart att komma ihag nagot. Till
skillnad fran informant A anser informant B att det &r bra att eleven har mojlighet att 6va och
lyssna pa samtalspartnern aktivt. Annat som informanten lyfter fram &r anvandningen av artig-
hetsfraser. Hen anser att det inte ar viktigt att ha kriteriet som ett separat beddmningskriterium
eftersom det ar en central del av det foregaende kriteriet, elevens formaga att kommunicera i
olika situationer. Nar det galler kriteriet bedomer hen eleverna formativt under lektionerna pa

basis av deras arbete och olika presentationer som de gor.
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Informant C har likadana tankar som informant B; hen anser att kriteriet tillnor det tidigare
kriteriet, formagan att kommunicera i olika situationer. Enligt hen innehaller kriteriet tanken att
elevens formaga att kunna undvika svara uttryck med andra ord, kunskap att lyssna pa samtals-
partner och anvénda icke-verbala gester. Trots det lyfter hen fram att eleverna har mycket arbete
da de ska tillagna sig nya strukturer och ordforrad, det vill sdga ett sadant kriterium &r inte
speciellt relevant. Hen papekar att bedomningen av kriteriet ar for svar att genomféra. Darfor

samlar hen inte material om elevernas kunskaper nar det galler kriteriet.

Informant D kan jamféras med informanterna B och C; kriteriet tillhér delomradet formaga att
kommunicera i olika situationer. Nér det galler beddmningen av kriteriet observerar hen elevens
satt att anvanda spraket i interaktionssituationer och hur eleven kommunicerar med andra.
Centralt &r ocksa fraserna som eleven anvander i vissa situationer. Hen lyfter fram att en del av
kommunikationsstrategierna anvands i skriftlig kommunikation. Pa grund av detta bedomer hen
elevens kunskaper ocksa nar det galler till exempel att skriva ett brev. Da ar det viktigt att eleven
kan anvanda kommunikationsstrategier som ar korrekta i ett brev. Informant D anser att be-
démningen av kriteriet ar viktigt eftersom spraket & kommunikation pa olika sétt, &ven om det
galler att skriva, tala, forsta eller att skicka en bild eller en emoji. Hen bedémer elevernas kun-
skaper formativt under lektionerna nar de arbetar, leker, spelar eller gor videor eller presentat-

ioner.

4.1.7 Kulturellt lampligt sprakbruk

Nar informant A redogor for sin syn pa kriteriet kulturellt lampligt sprakbruk, lyfter hen fram
att det ar ett svart kriterium med tanke pa kunskapsnivan i B1-svenska (se exempel 9). Hen
anser att kriteriet ar svart aven for de elever som har goda kunskaper i svenska. Dessutom kon-
staterar hen att det skulle vara svart for abiturienter ocksd. Nar det galler vikten av kriteriet,
anser hen att det inte ar viktigt for denna niva i sprakstudier och att det skulle vara mer aktuellt
i fortsatta studier, till exempel i gymnasium. Hen lyfter ocksa fram problemet med antalet lekt-
ioner som enligt hen inte ar tillrackligt for temat. Informanten har inte samlat in material om
elevernas kunskaper nar det galler kriteriet, men anser att det kommer indirekt i muntliga upp-
gifter. Hen anser ocksa att fore slutet av arskursen skulle hen kunna ta med muntliga eller skrift-

liga uppgifter dar eleven skulle kunna visa sina kunskaper nér det galler kriteriet.
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(9) Kun miettii ettd milla tasolla se kielitaito on hyvillakin oppilail-
lakin, jos nyt puhutaan vaikka semmosista jotka oikeesti on ihan
parjannyt sielld et osaa sanastoa ja muuta niin opitaanko téllaista
vield tossa vaiheessa? Osaako meidan abiturientitkaan valttamatta?
Niittenkin kaa puhutaan siita vielé vaikka jollain puhekurssilla etta
ruotsalaiseen kulttuuriin kuuluu ettei kuunnellakaan hiljaa vaan pi-
téis jollain lailla reagoida ja vieda sitd keskustelua silla eteenpdin ja

nayttaa sitd omaa kiinnostusta. (Informant A)

(9) Nar man tanker pa nivan som kunniga elever har, om man talar
om eleverna som har haft framgang sa att de kan ordforrad och an-
nat, lar man sig sadana saker i den dar fasen? Kan vara abiturienter
det heller? Med dem talar vi pa talkursen att det ar en del av svensk
kultur att man inte lyssnar tyst pa samtalspartnern utan man borde
reagera pa nagot satt och framja diskussionen och visa sitt eget in-

resse. (Informant A)

Informant B konstaterar att detta kriterium ocksa ar en del av elevens formaga att kommunicera
i olika situationer. Enligt hen &r det viktigt att kunna anvanda kulturellt lampligt sprak. Hen
lyfter fram ett exempel att det ar viktigt att eleven kan sdga “ursékta?” i stéllet for “vad?” nér
hen ber om upprepning. Hen konstaterar ocksa att det inte & meningen att eleven bor anvanda
rikssvenska om det inte &r naturligt for hen. Informanten har erfarenhet av eleverna som vill
anvanda rikssvensk accent utan att kunna gora det naturligt, vilket hen anser att kan missforstas
som skamt. Utgdende fran de tankar som informant B namner, ar det viktigt att bedoma detta
delomrade ocksa. Hen anser att det ar viktigt att eleven kan bete sig artigt och enligt mal-
kulturen. Hen beddmer elevernas kunskaper inom kriteriet genom formativ bedémning under
lektionerna. | skriftliga och muntliga uppgifter tar hen ocksa hansyn till om eleven anvander

lamplig fraseologi.



48

Informant C har likadana tankar som informant A; hen konstaterar att kriteriet ar for svart for
eleverna i hogstadium. Hen anser att kriteriet skulle vara lampligt for universitetsnivan. Infor-
manten lyfter ocksa fram att det delvis ar oklart vad man menar med kriteriet. Hen funderar om
det betyder att om nagon talar rikssvenska till eleven, ska eleven ocksa svara pa rikssvenska (se
exempel 10). Enligt informanten &r kriteriet helt orealistiskt eftersom kunniga elever kan gora
muntliga dvningar friare med mindre instruktioner i slutet av arskurs 9. Hen anser att kriteriet
dock innehallsmassigt ar viktigt, men inte nar det galler bedomning. Informanten samlar inte in

material om elevernas kunskaper nér det géller kriteriet.

(10) Mita se ees tarkottaa? Et jos toinen puhuu riikinruotsia niin sit
oppilaskin puhuu? (Informant C)

(10) Vad menar man med det? Att om nagon talar rikssvenska, ska
eleven ocksa tala? (Informant C)

Informant D anser att det ar viktigt att eleven kan kanna igen vilken situation det ar fraga om
och vilken typ av sprak hen bor anvéanda i den aktuella kontexten. Som ett exempel namner hen
sprakbruket pa ett kafé dar det ar viktigt att eleven kanner till vilken teknik hen behéver anvanda
for att fa det som hen vill ha. Trots det anser hen att det inte ar ett viktigt omrade nar man tanker
pa bedémning. Hen forsoker alltid uppmuntra sina elever att kommunicera nar de har méjlighet
och inte tanka for mycket pa om det &r rétt ord eller inte. Informanten lyfter anda fram att hen
forsoker betona centrala fraser sa att eleven inte tar avsked nar hen forsoker hélsa (se exempel
11).

(11) Jos méa kysyn, ettd miten sa voisit tassa tilanteessa sanoa, kun

joku sanoo sulle ”hyvda huomenta”, niin miten sé vastaat? (Infor-

mant D)

(11) Om jag fragar att vad skulle du kunna saga i den hér situat-
ionen nar nagon sager “god morgon” till dig, hur svarar du? (In-

formant D)
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De 6vningar som informant D anvander for att beddma eleven ndr det galler kriteriet &r grupp-
arbete, muntliga 6vningar och arbete pa lektionerna. Trots allt framhaver hen att hen lagger mer
marke till elevens aktivitet pa lektionerna an pa det kulturellt andamalsenliga sprakbruket.

4.1.8 Formaga att tolka texter

Nar det galler elevens formaga att tolka texter, ar det viktigt att analysera vad lararna menar
med begreppet text. Informanterna A och D anser att text betyder skriftliga texter, bada lyfter
dock fram att det ocksa kan vara fraga om text som man lyssnar pa. Informanterna B och C
anser daremot att text har en mangsidigare betydelse. Informant B konstaterar att text omfattar
allt: muntlig och skriftlig text, och aven bilder. Informant C papekar att skriftliga och muntliga

texter utgor en del av textbegreppet, samt ocksa videor.

Enligt informant A &r elevens formaga att tolka texter en av de mest centrala kunskaperna i
sprakinlarningen och darfor 6var hen det kontinuerligt med sina elever. Hen anser att det &r
viktigt att det ingar i bedomningen och det ar alltid en del av tester som eleverna gor. Hen
beddmer sina elever genom las- och horforstaelseuppgifter samt genom att observera sina ele-

vers arbete under lektionerna.

Informant B ndmner att det &r viktigt att eleven kan tolka texter. Informanten konstaterar att det
ar ett omfattande omrade och darfor ar det ocksa viktigt det bedoms. Hen beddmer sina elever
enligt hor- och lasforstaelseuppgifter. Hen tar ocksa stallning till om eleven kan anvéanda sin

formaga och dra slutsatser nar det galler forstaelsen om vissa centrala punkter i texter.

For informant C &r elevens formaga att tolka texter en av de mest bekanta delarna i bedom-
ningen. Hen lyfter fram att det &r det vanligaste séttet for eleverna ocksa. Informant C anser att
det & mycket viktigt att kriteriet finns med i bedémningen eftersom da kan man ocksa fa in-
formation om det som eleven kommer ihag fran tidigare studier. Nar det galler bedémning av

kriteriet, anvander lararen sig av hor- och lasforstaelseprov.

Informant D anser att det ar viktigt att eleven kanner igen texten och det mest centrala innehallet

i den. Hen framhaver att det ar viktigt att eleven kan forsta idén i texten d&ven om det finns
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obekanta ord. Att bedoma elevens formaga att tolka texter ar ganska viktigt enligt informant D.
Hen konstaterar att pa sa stt kan eleven visa sina kunskaper och dra slutsatser, men hen baserar
bedomningen inte pa hur eleven har ként igen texter. Informant D bedémer sina elever genom

deras arbete pa lektionerna och hor- och lasférstaelseuppgifter samt videor.

419  Forméga att producera texter

Informant A anser att kriteriet om elevens formaga att producera texter &r ett centralt kriterium
som lange har varit en del av laroplanen. Hen forstar att begreppet text i detta samband betyder
bara skriftlig text, och muntlig text tillnér kriterierna som behandlar interaktion. Hen syftar till
att utveckla elevernas kunskaper i hogstadium sa att de skulle ha forutsattningar att fortsatta till
gymnasiestudier. Hen borjar undervisningen pa en lag niva och 6kar nivan i samband med ele-
vens véxande kunskaper. Eleverna 6var mycket; de skriver och anvander ordbok som hjélpme-
del. Informanten upplever att det ar viktigt att kriteriet &r med i bedomningen. Ovningar som
hen anvander for att bedéma eleven ar produktiva dvningar i provet, sasom Gversattningsfraser
och friare 6vningar dar eleven sjalv producerar text. Hen bedémer sina elever inte bara pa basis
av provsituationer, utan eleverna gor skriftliga uppsatser pa lektionerna ocksa. Uppsatser som
eleverna har skrivit och lararen korrigerat forvaras sa att eleven har tillgang till uppsatserna
ocksa efterat. Informant A papekar att da uppsatserna ar ett slags portfolj (se Andonow m.fl.
1994: 10, Takala 1996: 207).

Enligt informant B ar det viktigt att eleven kan producera bade muntligt och skriftligt sprak.
Hen lyfter fram iakttagelsen att elevernas skriftliga kunskaper har blivit svagare under de sen-
aste aren (jfr Tuokko 2009), vilket stodjer hens tankar om vikten av att kunna producera text.
Informant B bedomer sina elever utgaende fran uppsatser och muntliga 6vningar. Det finns
ocksa interaktiva uppgifter i provet dar eleven maste visa att hen kanner till hur man till exempel

ska kdpa en biljett.

Ocksa informant C framhaver vikten av elevens formaga att producera text. Hen papekar att
kriteriet &r en av hornstenarna i bedomningen. Hen forstar att man med kriteriet menar elevens
formaga att producera bade skriftlig och muntlig text, vilket & mycket viktigt nar det géaller

elevens betyg. Informanten har ocksa lagt marke till att elevernas kunskaper ar ganska svaga
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nar det galler textproduktion och uttal, &ven om de dvar bada fardigheterna pa lektionerna. Hen
anser att skriftliga uppsatser dock avsléjar ganska mycket om elevens kunskaper. Hen konsta-
terar att man skulle kunna bedoma elevens niva pa basis av en skriftlig uppsats dér eleven visar
sina kunskaper nar det galler anvandningen av strukturer och ordforrad. Informanten motiverar
sin syn genom att konstatera att till exempel i det nationella provet finns det mgjlighet att gissa
pa alla andra uppgifter med undantag av den skriftliga uppsatsen (se exempel 12). Informanter

beddmer sina elever genom uppsatser som eleverna skriver.

(12) On se tarkee koska siitahédn nékee et mita oppilas osaa. Et pe-
riaatteessa arvosanan vois antaa kirjoitelmien pohjalta ihan hyvin.
Et jos ajattelee naitd valtakunnallisia kokeita mitd pidet&déan, niin
niissahan on kaikissa muissa osioissa arvaamisen mahdollisuutta,
mut sitten kirjoitelma on se mik& paljastaa kaikki asiat (Informant
C)

(12) Det ar viktigt eftersom da ser man vad eleven kan. | princip kan
man ge elevens betyg pa basis av hens uppsatser. Om man tanker
pa de nationella proven, finns det en mojlighet att gissa i alla andra
uppgifter men sedan ar det uppsatsen som avslojar allt. (Informant
C)

Informant D anser ocksa att det &r viktigt att bedoma elevens fardigheter att producera texter;
genom Kriteriet har eleven en mojlighet att visa sina kunskaper. Enligt hen ar det fraga om hur
naturligt eleven kan producera text, &ven om det skulle vara instruerat. Informanten bedémer
sina elever formativt genom deras arbete pa lektioner och enligt materialet som hen har fatt
genom olika uppgifter. Dessutom observerar hen hur eleverna har gjort uppgifterna i laroboken.
Eleverna skriver uppsatser och gor évningar dar lararen bedémer deras muntliga kunskaper.
Informanten lyfter ocksa fram att hens elever har en mojlighet att géra muntliga presentationer
och prov som ar frivilliga. Genom presentationerna och proven kan eleven ge mer bevis pa sina

kunskaper och darmed hdja sitt betyqg.
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4.1.10  Resultaten av den forsta forskningsfragan

| texten nedan redogdr jag for resultaten av lararnas uppfattningar om slutbedémningskriteri-
erna och deras sétt att bedéma sina elever enligt dem. | slutet av avsnittet finns det en tabell
som beskriver lararnas tankar nar det galler vikten av bedémningskriterierna (tabell 1).

Enligt resultaten har informanterna olika asikter om bedémning av elevens formaga att uppfatta
den nordiska sprakmiljon och de nordiska varderingarna. Informanterna A och C lyfter fram att
pa grund av antalet lektioner &r det inte mojligt att bedoma kriteriet, medan informanterna B
och D brukar ha olika slags presentationer pa lektioner da de samlar in material om elevens
kunskaper. Det ar bara informant B som anser att kriteriet &r viktigt att bedéma, men informant
D pépekar ocksa att det ar viktigt att eleven har nagra kunskaper nar det galler de nordiska

landerna, &ven om det inte ar speciellt viktigt med tanke pa slutbetyget.

Informanterna upplever formagan att dra sprakliga slutsatser pa olika satt. Informanterna A och
C anser att kriteriet betyder elevens formaga att anvanda andra sprak som hjalpmedel i inlar-
ningen av svenska, medan informanterna B och D anser att kriteriet innehaller elevens formaga
att tolka och utnyttja sina tidigare kunskaper i svenska. Enligt informanterna A och C &r kriteriet
inte viktigt nar det galler bedomning, medan bade B och D konstaterar att det ar viktigt att ta
med i bedémningen. Informanterna B och D beddmer kriteriet formativt genom att observera

elevernas arbete under lektionerna. Informanterna A och C beddmer inte kriteriet.

Nar jag kombinerar mina informanters svar om bedémning av elevens formaga att sétta upp
mal, reflektera over sitt larande och samarbeta, har alla informanter mest fokuserat pa formagan
att satta upp mal och reflektera dver larandet. Det ar bara informant D som lyfter fram bedém-
ningen av elevens formaga att samarbeta nar det galler kriteriet. De andra informanterna kom-
mer att betrakta det ndrmare nar det galler kriterier om kommunikation. Alla informanter an-
vander sjalvbedomningar for att iaktta elevernas inlarning och arbete, &ven om de inte anser att
det &r viktigt nér det géller elevens betyg. Informanterna A, B och D lyfter fram tanken att det
ar viktigt att eleven realistiskt kan betrakta sin inlarning och sitt arbete (jfr Aho 1996: 50, GLGU
2014: 335). Informant B lyfter ocksa fram vikten av elevens formaga att ge konstruktiv respons
till andra elever (jfr Nieminen 2019: 190-191, GLGU 2014: 335). Informanterna A och D bru-

kar diskutera med sina elever om de har varierande tankar om betyget. Informanterna A, B och
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D observerar formativt elevens arbete under lektionerna, medan informant C anvander kun-

skapsnivatabellen for att fa information om elevens kunskaper nar det galler kriteriet.

Informanterna &r alla eniga om att delomradet om elevens formaga att utveckla fardigheter for
livslangt larande ar svart att bedéma. Alla informanter anser att det i princip ar ett viktigt del-
omrade, men inte nar det géller bedémning. Informant B sammanfattar tanken bakom detta
genom att papeka att kriteriet ar viktigt for elevens inlarning och forstaelse. Laroplanen forut-
satter att eleven med kunskapsniva 8 bor kunna iaktta hur hen kan anvéanda sina kunskaper i
svenska efter studierna (GLGU 2014: 335). Informanterna B, C och D lyfter fram att en stor
del av eleverna i hogstadiet inte ar kunniga att se forhallandet mellan nutiden och framtiden,
vilket gor det orealistiskt att bedoma kriteriet. Enligt informanterna ar det omojligt att samla in
material om elevens kunskaper nér det géaller kriteriet, men informant D har kommit fram till

att bedoma elevens attityd och motivation i stéllet.

Informanterna har likadana tankar om vikten av elevens formaga att kommunicera i olika situ-
ationer. De lyfter fram att det ar en viktig formaga som eleven behdver for att kunna vara i en
interaktion med andra manniskor. Informanterna A, B och C konstaterar att sprakanvandningen
baserar sig pa interaktionen mellan personer och de anser att interaktionen darfor ar viktigt i
sprakinlarningen. Alla informanter bedomer elevens formaga att kommunicera formativt i par-
och gruppuppgifter under lektionerna. Informanterna A, B och D har ocksa samlat in material
om elevernas kunskaper genom uppgifter dér eleverna spelar in videor om interaktionssituat-

ioner.

Nar det galler kriteriet om elevens formaga att anvanda kommunikationsstrategier, anser infor-
manterna att det ar viktigt att framfora hurdana kommunikationsstrategier det finns nér det gal-
ler sprakanvandning. Informanterna A, B och C papekar att det inte &r viktigt att ta bedom-
ningen av Kriteriet i beaktande, medan informant D anser att det &r viktigt eftersom det &r en
central del av kommunikation pa vilket spraket baserar sig pa. Informanterna B, C och D upp-
fattar kriteriet som ett delomrade inom det foreliggande kriteriet, formagan att kommunicera i
olika situationer. Informant A konstaterar att Kriteriet ar onddigt i bedémningskriterierna, men
inte som mal. Informanterna B och C lyfter fram vikten av att eleven évar hur hen ska agera i

en situation dar hen inte har tillrackligt med ord och maste klara sig med begransad repertoar
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(se Ahola 2017: 156). Informanterna A och C papekar att de inte samlar in material om elevens
kunskaper nar det géller kriteriet. Informant A resonerar dock att beddmningen av kriteriet del-
vis kommer i samband nar hen observerar elevernas arbete under lektionerna. Informanterna B
och D konstaterar att de bedomer eleverna pa basis av deras arbete pa lektionerna och genom

olika presentationer.

Informanterna A och C lyfter fram att kriteriet om kulturellt Iampligt sprakbruk ar orealistiskt
nar det galler B1-svenska i hogstadium. Bada lyfter fram att det skulle vara ett battre mal for
dem som studerar spraket pa en mer avancerad niva, och att det inte alls ar viktigt nar det galler
elevernas slutbedomning i hégstadium. Informant D anser ocksa att det inte &r ett viktigt krite-
rium for hen. Hen upplever att det & mer viktigt att beddma elevens aktivitet &n om hen anvan-
der spraket kulturellt Iampligt. Det &r bara informant B som betonar vikten av kriteriet nar det
galler bedomningen. Hen motiverar sin asikt genom att konstatera att eleven maste kunna an-
vanda spraket som ar artigt och passar for kulturen i fraga. Informanterna A och C samlar inte
sarskilt mycket material om kriteriet, men informant A lyfter dock fram att det syns ocksa in-
direkt i elevens arbete pa lektionerna. Informanterna B och D beddmer sina elever formativt
under lektionerna genom att observera deras arbete eller pa basis av muntliga uppgifter. Infor-

mant B lyfter fram att hen ocksa bedomer eleverna enligt deras skriftliga uppsatser.

Informanterna ar ganska eniga om vikten av kriteriet om elevens formaga att tolka texter nar
det galler bedomning. Det &r bara informant D som anser att kriteriet inte spelar nagon roll nar
hen tanker pa elevens betyg. Gemensamt for bedomning av kriteriet &r att alla larare samlar in
material om elevens kunskaper genom hor- och lasforstaelseuppgifter. Informanterna A, B och
D anser att bedémningen paverkas ocksa av elevens arbete under lektioner, medan informant C
namner bara proven i hor- och lasforstaelse. Informanterna B och D lyfter ocksa fram beddom-
ningen av elevens formaga att dra slutsatser nar det galler hens formaga att tolka texter (jfr
Bower & Morrow 1990).

Det ar gemensamt for alla informanter att de anser att kriteriet om elevens formaga att producera
texter ar mycket viktigt och centralt nar det galler bedomningen. Alla bedoémer eleverna genom
skriftliga uppsatser dar de sjalva maste producera text. Informanterna A och D lyfter ocksa fram

elevens arbete under lektionerna som en del av beddmningen. Det &r bara informant A som
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anser att elevens muntliga kunskaper inte ar en del av kriteriet. Hen motiverar tanken genom
att konstatera att kunskaperna kommer fram nar det galler kriterierna om elevens férmaga att
kommunicera. Informanterna B, C och D har tagit elevens muntliga kunskaper ocksa med i

beddmningen.

Sasom det kommer fram i resultaten, har informanterna olika uppfattningar om vikten av be-
domningskriterierna. For att beskriva informanternas tankar om vikten av bedémningskriteri-
erna tydligare, har jag sammanstallt foljande tabell (tabell 1) som innehaller informanternas
svar om de kriterierna som de anser &r viktiga att bedoma. Jag har anvéant bokstaven ”’x” for att

beskriva om informanten anser att det &r viktigt att ta kriteriet med i bedémningen.
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Tabell 1. Slutbeddmningskriterierna som ar viktiga enligt informanterna.

Informant A Informant B Informant C Informant D

1. Férméaga att
uppfatta den nor- X
diska sprakmil-
jon och de nor-
diska vérdering-

arna

2. Formaga att X X
dra sprakliga

slutsatser

3. Férmaga att X

satta upp mal, re-
flektera Over la-
randet och sam-
arbeta

4. Férmaga att
utveckla fardig-
heter for livs-
langt larande

5. Férmaga att X X X X
kommunicera i
olika situationer
6. Formaga att X
anvanda kommu-
nikationsstrate-
gier

7. Kulturellt X
lampligt sprak-
bruk

8. Formaga att X X X
tolka texter
9. Formaga att X X X X
producera texter

Av tabell 1 framgdr att informanterna inte ar eniga om vikten av bedomningskriterierna. Det
kommer fram att tre kriterier — formagan att kommunicera i olika situationer, formagan att tolka
texter och formagan att producera texter — ar de viktigaste kriterierna nar det galler mina infor-
manter. Alla informanter lyfter fram att elevens férmaga att kunna kommunicera ar viktigt.
Informanterna betonar de kriterier som innehdller viktiga delomraden for att kunna kommuni-

cera, det vill sdga kunskaper att kommunicera, producera och ta emot text.
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Nér det galler bedomningen av de kriterier som informanterna anser som minst viktiga, kan jag
skonja ett gemensamt drag; informanterna har olika tankar om vad som &r meningen med Kri-
terierna i praktiken. Informanterna har svarigheter att forsta vikten av kriterierna och veta hur
de borde bedéma eleverna enligt dem. De har ocksa utmaningar att tolka vad meningen med
kriteriet verkligen ar. Nar det galler till exempel elevens formaga att utveckla fardigheter for
livslangt larande, anser informanterna att det inte ar mojligt att bedoma kriteriet. Informant D
har ocksa bestamt att bedoma elevens motivation och attityd i stéllet. Det visar att lararna har
olika satt att agera nar det galler kriterierna som ar svara att mata och som inte ar tydliga. Nagon
kan utelamna ett sadant kriterium helt och hallet, medan nagon letar efter en annan betydelse

for kriteriet som ar mojligt att mata.

4.1.11 Resultaten av den andra forskningsfragan

Den andra forskningsfragan behandlar lararnas sétt att bedoma sina elever enligt slutbedom-
ningskriterierna. | tabell 2 har jag sammanstéllt de satt som informanterna anvéander for att be-
doma sina elever nar det géller slutbedémningskriterierna. Efter tabellen sammanfattar jag in-

formanternas svar nar det galler deras sétt att bedoma eleverna enligt slutbeddmningskriterierna.
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Tabell 2. Lararnas sétt att bedoma elevens kunskaper nér det géller slutbeddmningskriterierna.

larandet och
samarbeta

laggningar om
elevens kun-
skaper fore och
efter ett nytt
tema

len

Informant A Informant B Informant C Informant D
1. Férmaga att presentationer presentationer om
uppfatta den om de nordiska de nordiska lan-
nordiska sprak- landerna derna
miljon och de
nordiska varde-
ringarna
2. Férmaga att arbete pa lekt- arbete pa lektion-
dra sprakliga ionerna erna
slutsatser
3. Férmaga att sjalvbedémnin- | sjalvbedém- sjalvbeddm- sjalvbeddm-
satta upp mal, gar ningar, kamrat- | ningar, kun- ningar, par- och
reflektera dver respons, kart- skapsnivatabel- | gruppuppgifter,

utvarderings-
samtal med ele-
ver

4. Férmaga att
utveckla fardig-
heter for livs-
langt larande

elevens attityd
och motivation

5. Formaga att
kommunicera i
olika situationer

arbete pa lekt-
ionerna, par- och
gruppdiskuss-
ioner, inspel-
ningar, drama

arbete pa lekt-
ionerna, videor,
presentationer,
skriftliga uppgif-
ter

arbete pa lekt-
ionerna

arbete pa lektion-
erna, videor,
kommunikation
med andra

6. Formaga att
anvanda kom-

arbete pa lekt-
ionerna

arbete pa lekt-
ionerna, presen-

arbete pa lektion-
erna, videor, pre-

lampligt sprak-
bruk

ionerna, skrift-
liga och munt-
liga uppgifter

munikationsstra- tationer sentationer
tegier
7. Kulturellt arbete pa lekt- arbete pa lektion-

erna, gruppar-
bete, muntliga
uppgifter

8. Formaga att
tolka texter

arbete pa lekt-
ionerna, hor- och
lasforstaelseupp-
gifter

hor- och lasfor-

staelseuppgifter,
elevens formaga
att dra slutsatser

hor- och lasfor-
staelseuppgifter

arbete pa lektion-
erna, hor- och
lasforstaelseupp-
gifter

9. Formaga att
producera texter

skriftliga uppsat-
ser, produktiva
uppgifter i prov,
Overséttningsfra-
ser

skriftliga uppsat-
ser, muntliga 6v-
ningar, kommu-
nikativa uppgif-
ter i prov

skriftliga uppsat-
ser, uppfyll-
ningsuppgifter
och kommunika-
tiva uppgifter i
prov

arbete pa lektion-
erna och i larobo-
ken, skriftliga
uppsatser, frivil-
liga muntliga
prov och presen-
tationer
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Resultaten av den andra forskningsfragan visar att informanterna anvander varierande sétt nar
det galler bedomning av eleverna inom olika slutbedomningskriterier. Pa basis av resultaten
kan jag papeka att informanterna anvander mest formativ bedémning nér det galler kriterierna.
Om man inte lagger marke till det forsta kriteriet, elevens formaga att uppfatta den nordiska
sprakmiljon och de nordiska varderingarna, finns det alltid nagon informant som bedomer ele-

vernas arbete pa lektionerna.

Informanterna B och D som bedomer elevens formaga att uppfatta den nordiska sprakmiljon
och de nordiska varderingarna. De baserar bedomningen av kriteriet pa elevernas presentationer
som de gor om de nordiska landerna. Informanterna A och C beddmer inte alls elevernas kun-

skaper nar det géller kriteriet.

Elevens formaga att dra sprakliga slutsatser &r svart att bedoma enligt informanterna. Det ar tva
(informant B och informant D) av fyra informanter som bedémer kriteriet, och bada genomfor

bedémningen pa basis av elevens arbete pa lektionerna.

Det vanligaste sattet att samla in material om elevens formaga att satta upp mal, reflektera Gver
sin inlarning och samarbetsférmaga ar sjalvbedomningar (jfr Koppinen, Korpinen & Pollari
1994: 84). Alla informanter lyfter fram sjalvbedémningar som ett medel att bedéma elever,
aven om de inte tar hansyn till sjalvbedémningar nar de tanker pa elevens betyg. Det ar bara
informant B som beddmer sina elever pa basis av deras formaga att ge kamratrespons till andra
elever (se Nieminen 2019: 190). Elevens formaga att samarbeta ar en del av informant D:s

beddmning, vilket hen gér genom att betrakta elevens arbete i par- och gruppuppgifter.

Elevens formaga att utveckla fardigheter for livslangt larande &r ett svart bedomningskriterium
enligt alla informanter. Ingen av informanterna bedomer eleverna direkt pa basis av kriteriet.
Informanterna A, B och C samlar inte alls material om elevens kunskaper nar det galler kriteriet,
medan informant D har bestamt sig att bedéma elevens attityd och motivation i stallet for ele-

vens formaga att utveckla fardigheter for livslangt larande.
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Nar det géller elevens formaga att kommunicera i olika situationer, bedomer alla larare sina
elever pa basis av deras arbete pa lektionerna. Andra uppgifter enligt vilka lararna bedémer sina
elever &r par- och gruppuppgifter, videor, presentationer, drama och skriftliga uppsatser.

Elevens formaga att anvanda kommunikationsstrategier bedoms oftast genom elevens arbete pa
lektionerna. Dessutom beddmer informanterna A, B och D sina elever genom presentationer
och videor. Informant C meddelar att hen inte alls bedomer detta delomrade eftersom hen anser

att det ar for svart att genomféra.

Kulturellt 1ampligt sprakbruk orsakar ocksa svarigheter inom informanterna. Informanterna B
och D anser att de bedémer eleverna pa basis av detta kriterium. De fokuserar pa att bedéma
eleven i ljuset av hens arbete pa lektionerna och i skriftliga samt muntliga uppgifter som bestar
av par- och gruppuppgifter. Informanterna A och C samlar inte in material om elevens kun-

skaper kring kriteriet.

Alla informanter bedomer sina elevers formaga att tolka texter genom hor- och lasforstaelse-
uppgifter pa lektionerna eller i provet (se Bower & Morrow 1990, Buck 2001: 114). Informan-
terna A och D beddmer sina elever ocksa pa basis av deras arbete pa lektionerna nar det galler

kriteriet. Informant B beaktar ocksa elevens formaga att dra sprakliga slutsatser.

Alla informanter bedomer det sista kriteriet, elevens formaga att producera texter. Skriftliga
uppsatser ar en del av varje informants bedémning (se Weir 1993: 133). Andra satt att bedoma
elevens kunskaper ar produktiva och kommunikativa uppgifter i provet, oversattningsfraser,
uppfyllningsuppgifter, frivilliga muntliga prov och presentationer. Informant D kollar ocksa

sina elevers larobdcker for att kunna bedéma hur de har gjort uppgifterna.

4.2 Utmaningar nar det galler slutbeddémning

| detta avsnitt analyserar jag informanternas svar nar det galler den tredje forskningsfragan, det
vill sdga utmaningar som larare moéter med slutbedémning. Efter analysen finns det en sam-

manfattning av informanternas tankar och resultaten av den tredje forskningsfragan.



61

42.1 Lamplighet av slutbedomningskriterierna

Informant A anser att alla slutbeddmningskriterier inte &r passande for slutbedémningen i B1-
svenska. Hen konstaterar att med det nuvarande antalet lektioner &r det inte mojligt att bedéma
allt. Eftersom lararen undervisar ocksa i gymnasium, vet hen hurdana kunskaper eleverna be-
hover i fortsatta studier. Hen anser att om man vill att eleverna har nddvéndiga kunskaper for
gymnasiestudier, &r det inte mojligt att anvanda mycket tid for till exempel de nordiska vérde-
ringarna i undervisningen. Informanten konstaterar att hen maste anvanda mycket tid for att
utveckla elevernas sprakkunskaper. Enligt informant A finns det en stor skillnad mellan krite-
rierna och verkligheten i skolvérlden. Informanten lyfter fram att de kriterier som &r svara att
bedoma &r elevens formaga att uppfatta den nordiska sprakmiljon och de nordiska vérdering-
arna, formaga att dra slutsatser, formaga att utveckla fardigheter for livslangt larande och kul-
turellt lampligt sprakbruk.

Informant B lyfter ocksa fram att det finns svarigheter som ar forknippade med kriterierna.
Informanten anser att kriterierna borde vara tydligare sa att det inte finns utrymme for tolkning
av dem. Hen papekar att det ar speciellt svart att bedoma elevens formaga att utveckla fardig-
heter for livslangt larande. Med andra kriterier anser hen att det inte finns sérskilda svarigheter.
Enligt informant B &r det ocksa ett problem att alla kriterier inte &r separata utan en del av nagot
annat kriterium. Hen tar upp att elevens formaga att anvanda kommunikationsstrategier och
kulturellt lampligt sprakbruk formar en del av elevens formaga att kommunicera i olika situat-
ioner. Trots kriterierna anser lararen att det nyttigaste hjalpmedlIet ar den europeiska referens-

ramen som finns som bilaga i laroplanen (se bilaga 3).

Enligt informant C ar alla bedomningskriterier inte passande for slutbedémningen i B1-
svenska. Hen anser att bedomningskriterierna inte motsvarar verkligheten. Informanten konsta-
terar att de tre forsta kriterierna ar orealistiska och svara att bedéma och dessutom vallar be-
démningen av kulturellt 1ampligt sprakbruk problem. Pa grund av bedémningskriterierna som
kanns orealistiska och svara att bedoma ifragasatter informanten ibland sin kompetens som la-
rare. Hen borjar undra om hen gor ndgonting fel och om hen 6verhuvud ar kunnig att bedéma
(se exempel 13). Informanten anser att for att kunna bedéma till exempel elevens uppfattning
om de nordiska varderingarna och reflektion bor hen kanna till elevens tankar. Hen upplever

att andra kriterier utom elevens formaga att kommunicera och formaga att tolka och producera
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texter ar svara att bedoma. Hen reflekterar ocksa éver om de ar nodvandiga nar man tanker pa
sprakinlarningen. Hen framhaver ocksa att nar det galler grundskolan dar man undervisar
grundteman om spraket, kanns det langsokt att ta med till exempel de nordiska varderingarna
(se exempel 14). Informanten anser att det storsta hjalpmedlet i beddmningen &r laroplanens

kriterier for goda kunskaper som hen alltid anvander.

(13) Et se on varmaan se isoin haaste et sitten tulee semmonen olo,
ettd teenk® méa nyt jotain vadrin niinkun opettajana. Ett4 osaanko mé

arvioida. (Informant C)

(13) Kanske det &r den stérsta utmaningen att man borjar undra om
man sjalv gér nagonting fel som larare. Att har jag kunskaper att

bedéma. (Informant C)

(14) T&a on kuitenkin peruskoulu ja me opetetaan perusasiat kie-
lestd. Me opetetaan perusrakenteet, perussanasto ja puhejutut aika
vaatimattomalla tasolla. Sitten kun ruetaan puhumaan jostakin poh-
joismaisista arvoista niin se tuntuu aika kaukaa haetulta. (Informant
C)

(14) Det har ar ju grundskolan och vi undervisar grundteman om
spraket. Vi undervisar grundstrukturer, grundordforrad och tal-
saker pa en ganska enkel niva. Sedan nar man borjar diskutera nor-

diska varderingar, kanns det ganska langsokt. (Informant C)

Informant D konstaterar att det finns mycket gott i de nya slutbeddémningskriterierna, men en
del av dem kanns frammande for verkligheten. Tanken &r god, men det &r svart att bedoma

elevens kunskaper numeriskt (se exempel 15).

(15) Siella on paljon hyvaa ja pohjimmiltaan se idea on hyva, mut
sit se semmonen numeraalinen arviointi siita jostain tietysta osa-alu-

eesta voi olla aika haastavaa. (Informant D)
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(15) Det finns mycket gott dar och i grunden &r idén bra, men det
kan vara utmanande att ge ett numeriskt betyg om nagot visst del-
omrade. (Informant D)

Informant D ifrdgasatter betygsattningen om elevens formaga att utveckla fardigheter for livs-
langt larande eftersom det kréaver att lararen kanner val till eleverna. Hen papekar anda att dven
om nagra kriterier ar svara att bedéma, ar det inte méjligt att anvanda alltfor mycket tid till dem,

utan hen koncentrerar sig mest pa andra kriterier i stallet.

4.2.2 Utmaningar som larare méter med slutbedémning

Enligt informant A &r det utmanande att lararen har ett stort ansvar om elevens framtid. Hen
lyfter fram att lararen maste kunna observera elevens kunskaper realistiskt d&ven om det skulle
paverka elevens studieplats i framtiden. Informanten konstaterar ocksa att det &r viktigt att ge
betyget pa basis av elevens faktiska kunskaper, d&ven om eleven skulle ha varit aktiv pa lektion-
erna. Annars anser hen att eleven kan mota en stor besvikelse nar hen inte kommer att ha det
betyg som hen har sett fram emot. Enligt informanten finns det for manga delar i slutbedom-
ningskriterierna. Olika tolkningar av kriterierna kan paverka jamforbarheten av betygen, vilket
man redan har lagt marke till pa nationella nivan. Hen lyfter fram att det ar en mycket dalig

situation for eleverna nar de soker in till fortsatta studieplatser.

Informant B havdar att det ar svart att alla manniskor inte forstar att elevens slutbetyg inte bestar
av medeltalet av de tidigare lasaren (se GLGU 2014: 54). Hen lyfter fram att sprakkunskaper
ar kumulativa och dven om eleven har haft utmarka kunskaper i arskurs 7, kan hens kunskaper
i arskurs 9 motsvara betyg 7. Informanten anser att det ar viktigt att man ger ett betyg som
motsvarar elevens kunskaper. Om hen begrundar mellan tva betyg, brukar hen ge eleven det
battre betyget med tanken att det inte &r bort av hen. Enligt informant B skulle det vara nyttigt
att ha mer konkretion i laroplanen for att kunna bedoma eleverna battre. Hen konstaterar ocksa

att en utmaning med slutbedémningen &r att den &r mycket tidskravande att genomfora.
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Né&r det géller utmaningar i slutbeddmning, lyfter informant C fram att det verkar finnas en
klyfta mellan laroplanen och verkligheten. Hen papekar att man skriver allt pa ett fint satt i
laroplanen, men det ar omojligt att uppfylla det i praktiken. Hen anser att ibland ar det ocksa
svart da hen sjélv skulle vilja ge ett battre betyg for eleverna, men hen maste vara realistisk.
Hen konstaterar att nar det galler utmanande kriterier, sasom till exempel elevens férmaga att
uppfatta den nordiska sprakmiljon och de nordiska varderingarna, har hen inte forutsattningar
att genomféra beddomning av kriteriet. Informanten anser att om hen uteldmnar utmanande och

svara slutbedomningskriterier, har hen inte séarskilda svarigheter med bedémningen.

Informant D anser att det kan vara utmanande att begrunda om hen har betraktat alla delomra-
den noggrant och om det finns tillrackligt med material om elevens kunskaper nar det galler
elevens slutbetyg. Hen lyfter ocksa fram att det finns skillnader mellan timmar som man har i
svenskundervisningen mellan olika kommuner, vilket forsvagar jamforbarheten av slutbetygen.
En annan utmaning enligt hen ar ocksa varierande tolkningar av betydelsen bakom kriterierna,
vilket pa samma satt forsvagar bedomningen. Informant D konstaterar att om man har svarig-
heter att bestamma elevens betyg, maste man fundera pa betyget grundligt och efter ett beslut

fortsatta vidare.

4.2.3 Forslag till att utveckla slutbedémning

Enligt informant A &r det nédvandigt att klargtra slutbeddmningskriterierna. Informanten anser
att om man maste genomfora slutbedémningen med dessa kriterier, kommer man troligen att
behdva flera verktyg. Bedomningskriterierna i laroplanen lamnar 6ppna fragor nar det galler
satt att mata elevens kunskaper pa ett konsekvent satt (se exempel 16). En bra fornyelse ar

beddmningskriterierna for de andra betygen ocksa och inte bara for betyg 8.

(16) Et jos tavallaan pitdd menna nailla kriteereilla niin sitten tarvi-
taan ehka tarkempia apuvalineitd. Koska herda just kysymys, etta
jos tota mitataan, niin miten sitd mitataan ja jos ma mittaan sité jol-

lain tavalla, miten joku muu mittaa. (Informant A)



65

(16) Om man ska fortsatta med dessa kriterier, kommer man troli-
gen att behdva noggrannare hjalpmedel. Man borjar tanka pa att
om man mater det, hur mater man det, och om jag mater det pa

nagot satt, hur mater ndgon annan. (Informant A)

Informant B anser ocksa att kriterierna som kommer att finnas for alla betyg ar en bra fornyelse
som kommer att stodja lararens arbete. Hen Onskar att slutbeddmningskriterierna skulle vara
noggrannare. Dessutom hdvdar hen att det skulle vara bra om det fanns utbildningar for larare
i hogstadium ocksa nar det galler bedomning, sdsom det finns for larare i gymnasium. Hen
lyfter ocksa fram varfor man inte kan ha exempelpoangteringar for uppsatser som man har i
gymnasium. Hen anser att det skulle beframja jamférbarhet av beddmningen eftersom det kan
finnas skillnader mellan lararnas satt att ge poang. Nagon kan anvanda poang mellan 0 och 1,
medan nagon annan kan anvanda 0,25 och 0,5. Informant B konstaterar att det skulle vara nyt-
tigt att ha hjalpmedel for beddmningen. Hen anser att det skulle vara bra om man kunde ha
tydligare forklaringar och exempel i laroplanen nar det galler bedémningen. Hen lyfter fram att

en bilaga ocksa skulle vara till nytta vid bedomningen (se exempel 17).

(17) Me opettajatkin ollaan ihmisi&, et se arviointikin, niin ei se saa
olla vésyttavaa. Sen pitédd olla monipuolista ja reilua ja kaikkea,
mutta jotenkin se, etta avaisivat véhdn enemman niitd, ettd mita taa
nyt niinkun tarkottaa. Et ei vaan hienoja korulauseita. Niinkun miks
ei sielld opsissa voi olla vaikka esimerkki tai joku liite? (Informant
B)

(17) Vi larare ar ocksd manniskor, och beddmningen far inte vara
trottsamt. Den maste vara mangsidig och rattvis och allt, men de
skulle kunna tydliggdra lite vad de menar med detta. Inte bara fina
artighetsfraser. Varfor kan det inte finnas nagot exempel eller bi-

laga i laroplanen? (Informant B)

Nar informant C tanker pa forslag till att utveckla bedémningen, ar hen inte siker om beddm-

ningen nagonsin kan bli totalt sammanhéngande. Informanten anser dock att det skulle vara bra
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om kriterierna var mer realistiska nar det géller slutbedomning i hogstadium. Hen lyfter ocksa
fram att det ar en bra fornyelse att man kommer att ha kriterierna for andra betyg ocksa. Hen
anser att fornyelsen ar nyttig eftersom nivan for betyg 8 har varit det nddvéandigaste hjalpmedlet
nar hen har tankt pa betygen. Hen lyfter ocksa fram att man skulle behdva mer lektioner i
svenskundervisningen for att kunna forbattra elevkannedom som &r viktigt nar det géller slut-

beddmningskriterierna.

Informant D onskar att det skulle finnas mer konkretion i slutbeddmningskriterierna, vilket
skulle underlatta lararens arbete. Ju enklare laroplanen &r, desto béattre ar det. Informanten kon-
staterar ocksa att det &r bra att det kommer att finnas kriterier for andra betyg. Hen anser att nar
det galler jamforbar bedomning, skulle det vara nodvandigt att inte ha sa mycket utrymme for

tolkning i kriterierna.

4.2.4 Resultaten av den tredje forskningsfragan

Informanterna anser att alla kriterier inte ar lampliga for slutbedémningen i B1-svenska i hog-
stadium. Ett kriterium som varje informant lyfter fram som olampligt ar elevens formaga att
utveckla fardigheter for livslangt larande. Informanterna anser att de inte har mojlighet att be-
doma det. Andra kriterier som kommer fram i en del svar ar elevens formaga att uppfatta den
nordiska sprakmiljon och vérderingarna och att dra sprakliga slutsatser. Informanterna anser att
alla kriterier inte &r sa lyckade pa grund av elevens sprakliga niva (jfr Tuokko 2009), tiden som
larare har for undervisningen och bedémning, och svarighet att bedéma kriterierna numeriskt.
Kriterierna som informanterna anser som lampligaste ar de som behandlar elevens kunskaper
att kunna anvanda spraket, till exempel elevens formaga att kommunicera i olika situationer

samt formaga att tolka och producera texter.

Nér det galler informanternas svar om utmaningar som de moter med slutbedémningen, kom-
mer det fram att det &r viktigt att ge eleven ett realistiskt betyg pa basis av elevens kunskaper.
Informanterna A och C upplever att &ven om de sjalva skulle vilja ge eleven ett battre betyg, ar
det viktigt att vara realistisk och inte lata andra aspekter paverka betyget. Alla informanter anser
att det finns en skillnad mellan laroplanen och verkligheten, vilket gor det svart att anvanda

bedomningskriterierna i praktiken. Informanterna B och D lyfter fram problemet med tiden nar
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det géller slutbedomningskriterierna. De anser att for att kunna genomféra slutbedd mning enligt
laroplanens instruktioner, kraver det mycket tid vilken lararen inte har vid sidan av andra upp-

gifter.

Informanterna har likadana asikter hur man skulle kunna utveckla slutbedomning. Alla lyfter
fram att det ar en bra fornyelse att det kommer att finnas kriterier for andra betyg ocksa, inte
bara for betyg 8 som i dag. Alla anser att de aktuella kriterierna inte fungerar i sin nuvarande
form. Informanterna A, B och D papekar att det skulle vara bra om man hade mer konkretion i
kriterierna sa att de var lattare att tolka och forsta. Informant C anser ocksa att orealistiska
kriterier & utmanande, och det skulle vara bra om kriterierna var lampligare for bedémningen.
Informanterna A och D lyfter fram en svaghet med tanke pa enhetlighet av betygen, det vill
saga nar det finns rum for olika slags tolkningar, kommer bedémningen inte att genomforas pa
ett likadant sétt av alla larare. De konstaterar att det orsakar svarigheter med tanke pa jamfor-

barheten.



68

5 SAMMANFATTANDE DISKUSSION

| detta kapitel diskuterar jag resultaten av min undersokning. Jag redogor for resultaten med

hjalp av de teoretiska utgangspunkter som &r relevanta for studien.

Nér det galler lararnas tankar om bedomningskriterierna, har informanterna varierande sétt att
anvanda slutbedémningskriterierna. Det finns kriterier som alla informanter inte bedomer pa
grund av tid, elevernas kunskapsniva eller svarigheter att kanna till betydelsen av kriteriet. L&-
roplanen (GLGU 2014: 48) lyfter fram mal som lararna bor iaktta nar det géller deras bedém-
ningssatt. Pa basis av informanternas svar kan jag konstatera att flera av dessa mal forverkligas.
Informanterna foljer malen med en mangsidig bedémning genom att anvanda varierande satt
att samla in material om elevens kunskaper. Andra bedémningsmal i laroplanen (GLGU 2014:
48) som informanterna uppfyller r att de anvander sadana arbetssatt som 6var kommunikation,
interaktion och delaktighet, sasom uppgifter dér eleverna arbetar tillsammans. Malet med ar-
betssatt som hjalper eleven att forsta sin egen larprocess och framsteg under larprocessen for-
verkligas ocksa genom sjalvbedomningar under lasaret. Pa basis av mina intervjuer kan jag inte

saga om andra mal uppfylls.

Nér det galler olika satt att bedoma eleverna, vill jag lyfta fram att formativ beddmning ar det
mest anvanda sattet att bedoma. Om man inte beaktar det forsta kriteriet om elevens formaga
att uppfatta den nordiska sprakmiljon och de nordiska vérderingarna, finns det alltid minst en
informant som bedomer sina elevers arbete pa lektionerna med alla kriterier. | tabell 1 finns det
ocksa sjalvbedomningar som alla larare namnde dven om de inte paverkar elevens betyg. Enligt
informanternas svar ar det typiskt att bedéma eleverna formativt under undervisnings- och in-
larningsprocessen (se Linnakyla & Valijarvi 2005: 26). | laroplanen (GLGU 2014: 50) star det
att storsta delen av bedomningen ar formativ, vilket uppfylls ocksa i den beddmning som mina

informanter sager sig genomfora.

Aven om beddmningen enligt slutbedémningskriterierna genomfors mest formativt, innehéller
den ocksa summativa och delvis diagnostiska drag. Alla informanter bedomer sina elever
summativt nar det galler till exempel hor- och lasforstaelseuppgifter och vanliga prov, som

enligt Atjonen (2015: 52) syftar till att mata elevens kunskaper om det tidigare inlérda temat. |
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undersokningen har jag inte tagit ndrmare hansyn till lararnas satt att anvdnda summativa prov
eftersom fokus var att undersoka hur lararna bedomer sina elever enligt slutbedémningskriteri-
erna. Ett annat typiskt satt att anvanda summativ bedomning &r skriftliga uppsatser som alla
larare brukar anvanda (se Weir 1993: 133). Diagnostisk bedomning forekommer ocksa i svaren:
informant B lyfter fram att hen ibland testar elevernas kunskaper bade fore och efter ett nytt
tema. En orsak till den ovanliga anvandningen av beddmningsséttet kan vara, sasom Atjonen
(2015: 53-54) konstaterar, att diagnostisk beddémning kan vara utmanande eftersom lararen be-

hover kanna till elevens niva bade fore och efter inlarningsprocessen.

Informanterna lyfter fram elevens kunskapsniva som ett problem néar det galler bedémning en-
ligt laroplanens kriterier. Tuokko (2009) har studerat hurdana kunskaper eleverna har i B1-
svenska i slutet av grundundervisningen. Enligt resultaten hade 27 procent av eleverna ar 2008
kunskaper som motsvarade minst betyg 8. Informant C konstaterar att det ar i slutet av arskurs
9 som man kan gora muntliga uppgifter pa ett ledigare séatt med en kunnig grupp. Upplevelsen
ar likadan med resultaten fatt genom Tuokkos (2009) granskning: eleverna i genomsnitt inte
har goda kunskaper i svenska. Andra informanter har ocksa lagt méarke till att elevernas kun-

skapsniva inte ar tillrackligt hog med tanke pa alla kriterier.

Mina informanter har ocksa lagt marke till samma utmaning som Ouakrim-Soivio (2013: 6):
det finns skillnader mellan elevernas kunskapsnivaer med samma betyg. Pa basis av resultaten
av Ouakrim-Soivios (2013: 6) studie behéver man mer instruktioner for slutbedémningen for
att kunna genomfora den pa ett rattvist satt. Enligt resultaten i min undersékning kan man saga
att slutbedémningskriterierna i B1-svenska inte ar tillrackligt tydliga. Slutbeddémningskriteri-
erna lamnar utrymme for tolkning, vilket for sin del mojliggor varierande kunskapskrav nar det
galler bedémning av kriterierna. Lararna i Ouakrim-Soivios (2013: 14) och i min studie upple-
ver att de inte far tillrackligt med stod i slutbedomningskriterierna. Som det framgar av min
studie har informanterna stora svarigheter att komma pa ett satt att bedéma sina elever enligt
kriterierna. Nar det finns svarigheter att hitta pa ett tydligt satt att bedoma nagot kriterium, kan
lararna uppfinna ett annat mal som de bedomer i stallet. Ett exempel pa detta ar att ingen av
mina informanter hade hittat pa ett sétt att bedéma elevens formaga att utveckla fardigheter for
livslangt larande, och darfor hade informant D bestamt sig att fokusera pa elevens attityd och

motivation i stéllet. Pa basis av detta kan jag konstatera att om laroplanen inte erbjuder tydliga
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instruktioner for att genomfora slutbedémning, kommer lararna att anvanda sina egna satt.

Detta for sin del kan férsvaga jamforbarheten av slutbetygen.

Aven om min och Ouakrim-Soivios (2013) studier behandlar slutbedémning under olika laro-
planer, har problemet med tydlighet av slutbedémningsinstruktionerna inte férsvunnit med l&-
roplansreformen. Det finns ett likadant problem i beddmningen av svenskdmnet med den nya
laroplanen som det fanns i beddémningen av historia och samhéllskunskap med den tidigare
laroplanen. Alla mina informanter anser att det skulle vara nyttigt att ha tydligare instruktioner
for bedomningen, och tva av fyra redogor direkt for problemet med jamforbarheten av betygen.
Pa basis av resultaten kan jag konstatera att lararna inte &r nojda med stodet som de far i laro-
planen. Informant B begrundar ocksa varfor man inte kan ha likadana instruktioner i hogsta-
dium som man har i gymnasium. Dessa instruktioner syftar till att ha en mer rattvis beddmning

vilken inte ar nagot som man kan utldmna i hogstadium heller.

Nar det galler resultaten av min studie, anser jag att mitt val att inte ge intervjufragorna till
informanterna i forvag och att genomfora intervjun utan svarsalternativ kan ha paverkat resul-
taten. Jag anser att om man skulle ha gett intervjufragorna till informanterna fore intervjun,
skulle de ha haft mer tid att tanka pa fragorna och darmed méjligen komma pa utforligare syn-
punkter. Det finns ocksa en majlighet att informanterna i detta fall inte skulle ha svarat pa fra-
gorna sa spontant och &rligt som de gjorde nu, vilket skulle ha paverkat palitligheten av resul-
taten. Om jag hade haft svarsalternativ i fragorna som behandlade olika satt att bedéma eleverna
enligt slutbedémningskriterierna, skulle informanterna majligen ha svarat pa ett annat sétt. En
utmaning med mina intervjuer kan ha varit att informanterna har glomt bort nagot satt att samla
in material om elevernas kunskaper. Det kan ocksa finnas skillnad mellan tolkningar om nagot
satt tillhor bedomningen eller inte. Jag upplever att det kan vara mojligt att nagon informant
anser att hen beddmer kriteriet pa nagot satt, medan nagon annan informant anser att sattet inte

tillhér beddmningen.

Om man i framtiden gor studier om temat bedémning i B1-svenska anser jag att det skulle vara
nyttigt att studera hur lararna resonerar kring elevens betyg. Da skulle man ha méjlighet att veta

pa ett mer exakt satt hur elevens kunskaper inom olika delomraden av spraket paverkar betyget.
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Aven om jag har fokuserat pé de satt enligt vilka lararna bedémer sina elever inom olika krite-
rier, kan jag inte dra slutsatser om hur mycket lararna betonar olika kriterier i slutbetyget vid
sidan av till exempel sprakkunskaper.

Pa basis av slutbedomningskriterierna i laroplanen kan man sdga att alla kriterier &r lika viktiga
nar man tanker pa elevens slutbetyg. Det finns inte instruktioner for betoningen mellan kriteri-
erna, vilket mojliggor att varje larare sjalv bestdmmer hur hen betonar dessa. Det for sin del
leder till utmaningar med tanke pa en enhetlig slutbedomning. Om man behandlar varje krite-
rium likvardigt, kan man inte langre jamféra elevernas kunskapsnivaer pa ett jamforbart sétt
nar det galler deras kunskaper i sjalva spraket. Hur ska man bedéma eleven som har utméarka
kunskaper nar det galler alla andra kriterier utom kriterierna som behandlar sprakliga kunskaper?
Hur ska man daremot bedéma eleven som kan spraket utméarkt, men kan inte uppfatta den nor-
diska sprakmiljon och de nordiska varderingarna eller dra slutsatser enligt det satt som hens
larare forutsatter? Jag anser att det skulle vara viktigt att studera slutbeddmningskriterierna och
dess instruktioner &nnu mer for att kunna mojliggora en enhetlig slutbedémning som erbjuder

likvarda mojligheter for alla elever oavsett larares satt att tolka beddmningskriterierna.

Som Juntunen (2019) papekar, upplever larare att bedomningen har blivit arbetsam och det kan
finnas dven stora skillnader mellan elevernas betyg med samma kunskapsniva. Resultaten av
denna studie kan jamféras med lararnas erfarenheter i Juntunens (2019) artikel. Informanterna
lyfter ocksa fram att det finns mojlighet for ojamforbar bedomning och skillnader mellan
samma kunskapsniva eftersom slutbedomningskriterierna inte ar tillrackligt tydliga. Alla larare
forstar inte idén bakom dem pa ett likadant sétt. Resultaten av studien visar att lararna inte ar
ensamma nar de kanner att bedémningen och anvandningen av bedomningskriterierna ar svart.
Man kan anvénda resultaten av denna studie for att granska slutbedémningskriterierna i laro-
planen och bearbeta omsténdigheter for enhetlig och jamférbar bedémning. Det ar viktigt for

att kunna erbjuda jamlika mdjligheter for alla elever i framtiden.
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BILAGOR

BILAGA 1

Intervjufragorna

1. Taustatiedot haastateltavasta

Minka ikdinen olet?

Mika koulutus sinulla on ja milloin olet valmistunut?

Y liopisto ja p&aaine?

Mitd aineita opetat tai olet joskus opettanut ruotsin kielen lisaksi?
Minka kokoisessa koulussa opetat?

Onko sinulla samaa ainetta opettavia kollegoja?

Kuinka monta vuotta olet tyoskennellyt opettajana?

Mitd luokka-asteita opetat?

Mitd kirjasarjoja kéytét ruotsin kielen opetuksessa? Miksi?

©ooN RN RE

2. POPS 2014 osana paattoarviointia

Kuinka hyvin tunnet OPSin ja sen Kkriteerit paattdarvosanalle?

Kuinka kéaytat opetussuunnitelmaa osana arviointia?

1) Pohjoismaisen kieliympériston ja arvojen hahmottaminen
a) Kerro omin sanoin tdman osa-alueen arvioinnista.
b) Pidatko osa-aluetta tarkedna arvioinnin kannalta?

¢) Kuinka keraat nayttoa oppilaan osaamisesta osa-alueella?

2) Kielellinen paattely
a) Kerro omin sanoin taman osa-alueen arvioinnista.
b) Pidatko osa-aluetta tarkedna arvioinnin kannalta?

c) Kuinka keraat nayttda oppilaan osaamisesta osa-alueella?

3) Tavoitteiden asettaminen, oppimisen reflektointi ja yhteisty6
a) Kerro omin sanoin tdman osa-alueen arvioinnista.

b) Pidatko osa-aluetta tdrkeand arvioinnin kannalta?



¢) Kuinka keradt nayttoa oppilaan osaamisesta osa-alueella?

4) Elinikaisen kielenopiskelun valmiuksien kehittyminen
a) Kerro omin sanoin tdman osa-alueen arvioinnista.
b) Pidatko osa-aluetta tarkedna arvioinnin kannalta?
¢) Kuinka keradt nayttoa oppilaan osaamisesta osa-alueella?

5) Vuorovaikutus erilaisissa tilanteissa
a) Kerro omin sanoin tdman osa-alueen arvioinnista.
b) Pidatko osa-aluetta tarkedna arvioinnin kannalta?

¢) Kuinka keraat nayttoa oppilaan osaamisesta osa-alueella?

6) Viestintastrategioiden kaytto
a) Kerro omin sanoin tdman osa-alueen arvioinnista.
b) Pidatko osa-aluetta tarkedna arvioinnin kannalta?

¢) Kuinka keraat nayttoa oppilaan osaamisesta osa-alueella?

7) Viestinnan kulttuurinen sopivuus
a) Kerro omin sanoin tdman osa-alueen arvioinnista.
b) Pidatko osa-aluetta tarkedna arvioinnin kannalta?

¢) Kuinka keraat nayttoa oppilaan osaamisesta osa-alueella?

8) Tekstien tulkintataidot
a) Kerro omin sanoin taman osa-alueen arvioinnista.
b) Pidatko osa-aluetta tarkedna arvioinnin kannalta?

¢) Kuinka keraat nayttoa oppilaan osaamisesta osa-alueella?

9) Tekstien tuottamistaidot
a) Kerro omin sanoin taman osa-alueen arvioinnista.
b) Pidatko osa-aluetta tarkedna arvioinnin kannalta?

c) Kuinka keraat nayttda oppilaan osaamisesta osa-alueella?
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. Arvosanan muodostaminen ja osa-alueiden painottaminen

Koetko jonkin kriteerien osa-alueen toista merkittdvimmaksi oppilaan arvosanaa ajatel-

len? Miksi?

Kuinka painotat eri osa-alueita oppilaan arvosanassa?

Voiko oppilas kompensoida jonkin osa-alueen heikkoutta jollain toisella osa-alueella?
a. Onko sinulla jokin konkreettinen esimerkki tallaisesta?

Onko koulullanne tai aineryhmallanne yhteisia k&ytanteitd arvosanan muodostamisessa?

Esimerkkeja?

. Paattdarvioinnin toimivuus ja haasteet

1. Koetko paéattoarvioinnin kriteerit sopiviksi oppilaiden arviointia ajatellen?

Mik& mielté olet toteuttamastasi arvioinnista (mika toimii, mika ei)?

3. Mit& mieltd olet arvioinnin luotettavuudesta (koetehtévat, kokeen/oppitunnin ajan-
kohta, omat/oppilaiden virheet) ja tasapuolisuudesta (esim. eriyttdminen)?

4. Onko jonkun kriteerin arvioiminen mielestési haastavampaa kuin toisen? Miksi?

5. Miké on mielestési haasteellista paattdarvosanan antamisessa?

6. Oletko joskus kokenut arvioinnin epaonnistuneeksi? Millaisessa tilanteessa? Miten
toimit?

7. Oletko saanut oikaisupyynt6d tai muuta palautetta oppilaan arvosanasta sen antamisen
jalkeen (oppilas, huoltaja)?

8. Oletko koskaan muuttanut arvosanaa saamasi oikaisupyynndn tai palautteen jalkeen?

9. Kuinka toivoisit arviointia kehitettavan?

N

Haluatko lisaté viela jotain muuta?



BILAGA 2

Slutbedomningskriterierna i B1-svenska (GLGU 2014: 335-336).

suuksia harjoitella eri vies-

sissa tilanteissa

Opetuksen tavoite Si- Arvioinnin kohteet op- | Arvosanan kahdeksan osaami-
sélto- | piaineessa nen
alueet

Kasvu kulttuuriseen moni-

naisuuteen ja kielitietoisuu-

teen

T1 ohjata oppilasta tutustu- | S1 Pohjoismaisen kie- Oppilas osaa kertoa, mit4 kie-

maan pohjoismaiseen Kie- liympariston ja arvojen | lid Pohjoismaissa puhutaan ja

liympéristoon seka Pohjois- hahmottaminen kuvailla Pohjoismaita yhdista-

maita yhdistaviin arvoihin Vid arvoja.

T2 ohjata oppilasta havaitse- | S1 Kielellinen paattely Oppilas osaa tehdé havainto-

maan, millaisia sédnnénmu- jensa perusteella johtopaatok-

kaisuuksia ruotsin kielessa sia ruotsin kielen sdédnnénmu-

on, miten samoja asioita il- kaisuuksista ja soveltaa johto-

maistaan muissa kielissa paatoksiaan seké verrata sité,

seké kayttaméaan kielitiedon miten sama asia ilmaistaan jos-

késitteitd oppimisensa tukena sakin muussa kielessa. Oppilas
tuntee ruotsin Kielen keskeisia
Kielitiedon késitteita.

Kielenopiskelutaidot

T3 rohkaista oppilasta asetta- | S2 Tavoitteiden asettami- | Oppilas osaa asettaa omia kie-

maan tavoitteita, hyodynta- nen, oppimisen reflek- | lenopiskelutavoitteitaan ja ar-

maan monipuolisia tapoja tointi ja yhteistyo vioida opiskelutapojaan. Oppi-

oppia kielia ja arvioimaan las osaa toimia vuorovaikutus-

oppimistaan itsendisesti ja tilanteessa toisia kannustaen.

yhteistyossa seka ohjata op-

pilasta myonteiseen vuoro-

vaikutukseen, jossa tarkeinta

on viestin valittyminen

T4 kannustaa ja ohjata oppi- | S2 Elinikaisen kielenopis- | Oppilas huomaa, mihin han

lasta huomaamaan mahdolli- kelun valmiuksien ke- | voi kayttaa ruotsin taitoaan

suuksia kayttaa ruotsin Kielta hittyminen myds koulun ulkopuolella ja

omassa elamassaan seké osaa pohtia, miten han voi

kayttamaan ruotsia rohkeasti kayttaa taitoaan koulun paatyt-

erilaisissa tilanteissa kou- tya.

lussa ja koulun ulkopuolella

Kehittyva Kielitaito, taito Taitotaso: Al.3

toimia vuorovaikutuksessa T6-T7

T5 jarjestaa oppilaalle tilai- | S3 Vuorovaikutus erilai- | Oppilas selviytyy monista ru-

tiininomaisista viestintatilan-
teista




tintdkanavia kayttaen suul-
lista ja kirjallista vuorovaiku-
tusta

tukeutuen joskus viestinta-
kumppaniin.

T6 tukea oppilasta kielellis- | S3 Viestintastrategioiden | Oppilas osallistuu viestintaan,

ten viestintastrategioiden kaytto mutta tarvitsee vield usein apu-

kéytossa keinoja. Oppilas osaa reagoida
suppein sanallisin ilmauksin,
pienin elein (esim. nyokk&a-
malld), &annéhdyksin, tai
muunlaisella minimipalaut-
teella. Joutuu pyytdmaan sel-
vennysté tai toistoa hyvin
usein.

T7 auttaa oppilasta laajenta- | S3 Viestinnéan kulttuuri- Oppilas osaa kayttaa yleisim-

maan kohteliaaseen kielen- nen sopivuus piéd kohteliaaseen kielenkayt-

kayttoon kuuluvien ilmaus- toon kuuluvia ilmauksia mo-

ten tuntemustaan nissa rutiininomaisissa sosiaa-
lisissa tilanteissa.

Kehittyva Kielitaito, taito Al.3

tulkita teksteja T7

T8 rohkaista oppilasta tulkit- | S3 Tekstien tulkintataidot | Oppilas ymmaértaa yksinker-

semaan ikatasolleen sopivia taista, tuttua sanastoa ja ilmai-

ja itsedan kiinnostavia puhut- suja sisaltdvaa kirjoitettua

tuja ja Kirjoitettuja teksteja tekstid ja hidasta puhetta asia-
yhteyden tukemana. Oppilas
pystyy l6ytdmaén tarvitse-
mansa yksinkertaisen tiedon
lyhyesta tekstistéa.

Kehittyva Kielitaito, taito Al.3

tuottaa teksteja

TO tarjota oppilaalle run- S3 Tekstien tuottamistai- | Oppilas osaa rajallisen maarén

saasti tilaisuuksia harjoitella
pienimuotoista puhumista ja
Kirjoittamista erilaisista ai-
heista kiinnittden huomiota
myaos aantamiseen ja tekstin
siséllon kannalta oleellisim-
piin rakenteisiin

dot

lyhyitd, ulkoa opeteltuja il-
mauksia, keskeistd sanastoa ja
perustason lauserakenteita.
Oppilas pystyy kertomaan ar-
Kisista ja itselleen tarkeista asi-
oista kayttaen suppeaa ilmai-
suvarastoa ja kirjoittamaan yk-
sinkertaisia viesteja. Oppilas
aantaa harjoitellut ilmaisut
ymmarrettavasti.




BILAGA 3
Den finlandska versionen av den gemensamma europeiska referensramen for sprak
(Opetushallitus).

Taitotaso A1 | Suppea viestinta kaikkein tutuimmissa tilanteissa
Kuullun ymmértaminen | Puhuminen Luetun ymmartéaminen Kirjoittaminen
ALl.1l|Kielitai- | * Ymmartéa erittdin rajal- | * Osaa vastata hanté koskeviin | * Tuntee kirjainjarjes- * Osaa viestia vélittdmia tarpeita
don al- |lisen médran tavallisimpia | yksinkertaisiin kysymyksiin ly-| telmén, mutta ymmar- hyvin lyhyin ilmaisuin.
keiden |sanoja ja fraaseja (terveh- | hyin lausein. Vuorovaikutus on| taa tekstista vain hyvin
hallinta |dyksid, nimid, lukuja, ke- | puhekumppanin varassa, ja pu- | vahan. * Osaa kirjoittaa kielen kirjaimet
hotuksia) arkisissa yhteyk- | huja turvautuu ehka &idinkie- ja numerot kirjaimin, merkita
Sissé. leen tai eleisiin. * Tunnistaa vahaisen maa- | muistiin henkilokohtaiset perus-
ran tuttuja sanoja ja lyhyita | tietonsa ja kirjoittaa joitakin tut-
« Ei e i<tell _ | * Puheessa voi olla paljon fraaseja ja osaa yhdistad | tuja sanoja ja fraaseja.
1 edes ponnistellen ym- | itkia taukoja, toistoja ja niiti kuviin,
rkr«]aaerlrliasli(rtjtg]kkiz:raﬁlensg ; katkoksia. * Osaa joukon erillisia sanoja ja
* Aantdminen voi aiheuttaa ; Ktyky }[/m?warte;a entuu- | sanontoja.
* : o : ! el VOl 8 estaan tuntematon sana
Tar'V|t:<;ee erittain paljon | syyria ymmartamisongelmia. | ggies hyvin ennakoitavassa |* Ei kykene vapaaseen tuotok-
apua: toistoa, osoittamista, . e A S
- “0 ] yhteydessa on erittdin rajal- | seen, mutta kll’j.OI'[.'[aZ.:l 0|ke|n.
saa hyvin suppean perus- | Jinen. muutamia sanoja ja ilmauksia.
sanaston ja joitakin opetel-
tuja vakioilmaisuja.
* Puhuja ei kykene vapaa-
seen tuotokseen, mutta hé-
nen hallitsemansa harvat
kaavamaiset ilmaisut voivat
olla melko virheettomia.
Al.2|Kehit- | * Ymmartaa rajallisen * Osaa viestia suppeasti joita- | * Ymmartaa nimia, kyltteja | * Osaa viestia valittdomia tarpeita
tyvd al- | maérén sanoja, lyhyité lau- | kin valittémia tarpeita ja kysya | ja muita hyvin lyhyita ja lyhyin lausein.
keiskieli-| seita, kysymyksid ja keho- | ja vastata henkilokohtaisia pe- | yksinkertaisia teksteja,
taito tuksia, jotka liittyvat hen- | rustietoja késittelevissa vuoro- | jotka liittyvat valittdmiin | * Osaa kirjoittaa muutamia lau-
kilokohtaisiin asioihin tai | puheluissa. Tarvitsee usein pu- | tarpeisiin. seita ja fraaseja itsestaan ja lahi-
vélittomaan tilanteeseen. | hekumppanin apua. piiristaén (esim. vastauksia kysy-
* Tunnistaa yksinkertai- myksiin tai muistilappuja).
* Joutuu ponnistelemaan | * Puheessa on taukoja ja muita | sesta tekstista yksittdisen
ymmartaékseen yksinker- | katkoksia. tiedon, jos voi lukea tarvit- | * Osaa joitakin perussanoja ja
taisiakin lausumia ilman taessa uudelleen sanontoja ja pystyy Kirjoittamaan
selvid tilannevihjeita. * Adntaminen voi aiheuttaa hyvin yksinkertaisia paalauseita.
usein ymmartamisongelmia. * Kyky ymmartaa entuu-
* Tarvitsee paljon apua: destaan tuntematon sana * Ulkoa opetellut fraasit voivat
puheen hidastamista, tois- | * Osaa hyvin suppean perussa- | edes hyvin ennustettavassa | olla oikein kirjoitettuja, mutta al-
toa, nayttdmista ja kdan- | naston, joitakin tilannesidon- | yhteydessa on rajallinen. keellisimmassakin vapaassa tuo-
nosté. naisia ilmaisuja ja peruskie- toksessa esiintyy hyvin paljon
liopin aineksia. kaikenlaisia virheita.
* Alkeellisessakin vapaassa
puheessa esiintyy hyvin paljon
kaikenlaisia virheita.




Taitotaso Al Suppea viestinta kaikkein tutuimmissa tilanteissa
Kuullun ymmartédminen Puhuminen Luetun ymmartdminen | Kirjoittaminen
Al1l.3 | Toimiva |* Ymmartad yksinkertaisia * Osaa kertoa lyhyesti itses- | * Pystyy lukemaan tuttuja | * Selviytyy kirjoittamalla
alkeiskieli- | lausumia (henkilokohtaisia t&én ja l&hipiiristaan. Sel- ja joitakin tuntemattomia | kaikkein tutuimmissa, hel-
taito kysymyksid ja jokapéivéisia | viytyy kaikkein yksinkertai- | sanoja. Ymmart&a hyvin | posti ennakoitavissa arkisiin

ohjeita, pyyntojé ja kieltoja)
rutiinimaisissa keskusteluissa
tilanneyhteyden tukemana.

* Pystyy seuraamaan yksin-
kertaisia, valittdmiin tilantei-
siin tai omaan kokemukseensa
liittyvia keskusteluja.

* Yksinkertaisenkin viestin
ymmartdminen edellyttéa nor-
maalia hitaampaa ja kuulijalle
kohdennettua yleiskielista pu-
hetta.

simmista vuoropuheluista ja
palvelutilanteista. Tarvitsee
joskus puhekumppanin
apua.

* Kaikkein tutuimmat jak-
sot sujuvat, muualla tauot ja
katkokset ovat hyvin ilmei-
Sid.

*Adntdminen voi joskus
tuottaa ymmartdmisongel-
mia.

*Osaa rajallisen joukon ly-
hyit4, ulkoa opeteltuja il-
mauksia, keskeisintd sanas-
toa ja perustason lausera-
kenteita.

* Alkeellisessakin puheessa
esiintyy paljon peruskie-
lioppivirheita.

lyhyitd viesteja, joissa ké-
sitelldén arkieldmaa ja ru-
tiinitapahtumia tai anne-

taan yksinkertaisia ohjeita.

* Pystyy |6ytaméaén tarvit-
semansa yksittdisen tiedon
lyhyesté tekstista (posti-
kortit, sdatiedotukset).

* Lyhyenkin tekstipétkén
lukeminen ja ymmartami-
nen on hyvin hidasta.

tarpeisiin ja kokemuksiin liit-
tyvissd tilanteissa.

* Osaa kirjoittaa yksinker-

taisia viesteja (yksinkertai-
sen postikortin, henkil&tie-
dot, yksinkertainen sanelu).

* Osaa kaikkein tavallisim-
pia sanoja ja ilmauksia,
jotka liittyvat omaan el&-
méan tai konkreetteihin tar-
peisiin. Osaa kirjoittaa muu-
tamia yksilauseisia virk-
keita.

* Alkeellisessakin vapaassa
tuotoksessa esiintyy monen-
laisia virheita.




Taitotaso A2 | Valittdmén sosiaalisen kanssakéymisen perustarpeet ja lyhyt kerronta
Kuullun ymmartdminen | Puhuminen Luetun ymmartaminen | Kirjoittaminen
A2.1 |Perus- | * Pystyy ymmartamaan * Osaa kuvata lahipiiri&én * Ymmarta4 yksinkertaisia | * Selviytyy kirjoittamalla kaik-
kielitai- | yksinkertaista puhetta tai | muutamin lyhyin lausein. Sel- | ja kaikkein tavanomaisinta | kein rutiininomaisimmista arkiti-
don al- |seuraamaan keskustelua | Viytyy yksinkertaisista sosiaa- | sanastoa siséltavié teksteja | lanteista.
kuvaihe lisista kohtaamisista ja tavalli- | (yksityiskirjeitd, pikku-uu-

aiheista, jotka ovat hanelle
valittéman tarkeita.

* Pystyy ymmartamaan ly-
hyiden, yksinkertaisten, it-
seddn kiinnostavien kes-
kustelujen ja viestien (oh-
jeet, kuulutukset) ydinsi-
séllén sekd havaitsemaan
aihepiirin vaihdokset tv-
uutisissa.

* Yksinkertaisenkin vies-
tin ymmértdminen edellyt-
t&4 normaalilla nopeudella
ja selkedsti puhuttua yleis-
kielista puhetta, joka usein
taytyy lisdksi toistaa.

simmista palvelutilanteista.
Osaa aloittaa ja lopettaa ly-
hyen vuoropuhelun, mutta ky-
kenee harvoin yllapitdmééan
pitempdad keskustelua.

* Tuottaa sujuvasti joitakin
tuttuja jaksoja, mutta pu-
heessa on paljon hyvin ilmei-
sid taukoja ja véaria aloituk-
sia.

* Aantdminen on ymmarretti-
vaa, vaikka vieras korostus on
hyvin ilmeisté ja dantdmisvir-
heista voi koitua satunnaisia
ymmartadmisongelmia.

* Osaa helposti ennakoitavan
perussanaston ja monia kes-
keisimpid rakenteita (kuten
menneen ajan muotoja ja kon-
junktioita).

* Hallitsee kaikkein yksinker-
taisimman kieliopin alkeelli-
sessa vapaassa puheessa,
mutta virheitd esiintyy yha
paljon perusrakenteissakin.

tisia, arkisimpia kayttdoh-
jeita).

* Ymmartad tekstin paa-
ajatukset ja joitakin yksi-
tyiskohtia parin kappaleen
pituisesta tekstista. Osaa
paikantaa ja verrata yksit-
téisié tietoja ja pystyy hy-
vin yksinkertaiseen paatte-
lyyn kontekstin avulla.

* Lyhyenkin tekstipétkén
lukeminen ja ymmartami-
nen on hidasta.

* Osaa kirjoittaa lyhyitd, yksin-
kertaisia viesteja (henkilokohtai-
set kirjeet, lappuset), jotka liitty-
vét arkisiin tarpeisiin sekd yksin-
kertaisia, luettelomaisia kuvauk-
sia hyvin tutuista aiheista (todel-
lisista tai kuvitteellisista henki-
16istd, tapahtumista, omista ja
perheen suunnitelmista).

* Osaa kayttéa perustarpeisiin
liittyv&a konkreettia sanastoa ja
perusaikamuotoja sekd yksin-
kertaisin sidossanoin (ja,
mutta) liitettyja rinnasteisia
lauseita.

* Kirjoittaa kaikkein
yksinkertaisimmat sanat ja ra-
kenteet melko oikein, mutta te-
kee toistuvasti virheité perusasi-
oissa (aikamuodot, taivutus) ja
tuottaa paljon kémpel6ité ilmai-
suja vapaassa tuotoksessa.




Taitotaso A2 Valittdman sosiaalisen kanssakéymisen perustarpeet ja lyhyt kerronta
Kuullun ymmartdminen | Puhuminen Luetun ymmartdminen | Kirjoittaminen
A2.2 | Kehittyva | * Ymmartaa tarpeeksi kye- | * Osaa esittad pienen, luette- | * Ymmartaa paéasiat ja joi-| * Selviytyy kirjoittamalla ta-
peruskieli- | takseen tyydyttdmé&én lomaisen kuvauksen ldhipii- | takin yksityiskohtia muuta- | vanomaisissa arkitilanteissa.
taito konkreetit tarpeensa. Pys- | ristdén ja sen jokapdivaisistd | man kappaleen pituisista

tyy seuraamaan hyvin sum-
mittaisesti selvapiirteisen
asiapuheen péakohtia.

* Pystyy yleensa tunnista-
maan ympérilldan kayta-
van keskustelun aiheen.
Ymmérta tavallista sanas-
toa ja hyvin rajallisen jou-
kon idiomeja tuttuja ai-
heita tai yleistietoa késitte-
levéssé tilannesidonnai-
sessa puheessa.

* Yksinkertaisenkin viestin
ymmaértaminen edellyttaa
yleispuhekieltd, joka &an-
netéén hitaasti ja selvasti.
Toistoa tarvitaan melko
usein.

puolista. Pystyy osallistumaan
rutiininomaisiin keskustelui-
hin omista tai itselleen tér-
keistd asioista. Voi tarvita
apua keskustelussa ja véaltell&
joitakin aihepiireja.

* Puhe on valilld sujuvaa,
mutta erilaiset katkokset ovat
hyvin ilmeisia.

* Aantaminen on ymmaérretti-
véd, vaikka vieras korostus on
ilmeistd ja &antdmisvirheité
esiintyy.

* Osaa kohtalaisen hyvin ta-
vallisen, jokapdivaisen sa-
naston ja jonkin verran
idiomaattisia ilmaisuja. Osaa
useita yksinkertaisia ja myds
joitakin vaativampia raken-
teita.

* Laajemmassa vapaassa pu-
heessa esiintyy paljon vir-
heitd perusasioissa (esim.
verbien aikamuodoissa) ja ne
voivat joskus haitata ymmér-
rettavyytta.

viesteisté jonkin verran
vaativissa arkisissa yhteyk-
sissa (mainokset, Kirjeet,
ruokalistat, aikataulut) sek&
faktateksteja (kayttoohjeet,
pikku-uutiset).

* Pystyy hankkimaan hel-
posti ennakoitavaa uutta
tietoa tutuista aiheista sel-
kedsti jasennellystd muuta-
man kappaleen pituisesta
tekstistd. Osaa paatella tun-
temattomien sanojen mer-
kityksia niiden kieliasusta
ja kontekstista.

* Tarvitsee usein uudelleen
lukemista ja apuvalineita
tekstikappaleen ymmérta-
miseksi.

* Osaa kirjoittaa hyvin lyhyen,
yksinkertaisen kuvauksen ta-
pahtumista, menneisté toimista
ja henkil6kohtaisista kokemuk-
sista tai elinymparistonsa arki-
paivéisisté puolista (lyhyet Kir-
jeet, muistilaput, hakemukset,
puhelinviestit).

* Osaa arkisen perussanaston,
rakenteet ja tavallisimmat si-
doskeinot.

* Kirjoittaa yksinkertaiset sanat
ja rakenteet oikein, mutta tekee
virheitd harvinaisemmissa ra-
kenteissa ja muodoissa ja tuot-
taa kdmpel6ité ilmaisuja.




Taitotaso B1

Selviytyminen arkielaméssa

Kuullun ymmértédminen

Puhuminen

Luetun ymmartaminen

Kirjoittaminen

B1.1 | Toimiva
peruskieli-

taito

* Ymmartad padajatukset
ja keskeisid yksityiskohtia
puheesta, joka késittelee
koulussa, tyossa tai vapaa-
aikana saannallisesti tois-
tuvia teemoja mukaan lu-
kien Iyhyt kerronta. Ta-
voittaa radiouutisten, elo-
kuvien, tv-ohjelmien ja
selkeiden puhelinviestien
paakohdat.

* Pystyy seuraamaan yh-
teiseen kokemukseen tai
yleistietoon perustuvaa
puhetta. Ymmartaa taval-
lista sanastoa ja rajallisen
joukon idiomeja.

* Pitemman viestin ym-
maértdminen edellyttaa
normaalia hitaampaa ja
selkedmpad yleiskielista
puhetta. Toistoa tarvitaan
silloin tallgin.

* Osaa kertoa tutuista asi-
oista myos joitakin yksityis-
kohtia. Selviytyy kielialu-
eella tavallisimmista arkiti-
lanteista ja epavirallisista
keskusteluista. Osaa viestia
itselleen tarkeista asioista
my®ds hieman vaativammissa
tilanteissa. Pitkékestoinen
esitys tai kdsitteelliset aiheet
tuottavat ilmeisia vaikeuksia.

* Pitdd ylla ymmaérrettavaa
puhetta, vaikka pitemmissa
puhejaksoissa esiintyy tau-
koja ja epérdintia.

* Adntdminen on selvasti ym-
marrettavad, vaikka vieras ko-
rostus on joskus ilmeisté ja
aantamisvirheitd esiintyy jon-
kin verran.

* Osaa kayttdd melko laajaa
jokapéivéisté sanastoa ja joi-
takin yleisié fraaseja ja
idiomeja. Kayttaa useita eri-
laisia rakenteita.

* Laajemmassa vapaassa pu-
heessa kielioppivirheet ovat
tavallisia (esim. artikkeleita ja
paatteitd puuttuu), mutta ne
haittaavat harvoin ymmarret-
tAvyytta.

* Pystyy lukemaan mo-
nenlaisia, muutaman si-
vun pituisia teksteja (tau-
lukot, kalenterit, kurssioh-
jelmat, keittokirjat) tu-
tuista aiheista ja seuraa-
maan tekstin pddajatuksia,
avainsanoja ja tarkeita yk-
sityiskohtia myds valmis-
tautumatta.

* Pystyy seuraamaan tuttua
aihetta kasittelevén parisi-
vuisen tekstin p&dajatuksia,
avainsanoja ja téarkeita yk-
sityiskohtia.

* Arkikokemuksesta poik-
keavien aiheiden ja tekstin
yksityiskohtien ymmarta-
minen voi olla puutteel-
lista.

* Pystyy kirjoittamaan ymmar-
rettdvan, jonkin verran yksityis-
kohtaistakin arkitietoa valitta-
van tekstin tutuista, itseddn
kiinnostavista todellisista tai
kuvitelluista aiheista.

* Osaa kirjoittaa selvépiirtei-
sen sidosteisen tekstin liitta-
maélla erilliset ilmaukset pe-
rékkain jaksoiksi (kirjeet, ku-
vaukset, tarinat, puhelinvies-
tit). Pystyy valittdmaan tehok-
kaasti tuttua tietoa tavallisim-
missa kirjallisen viestinnén
muodoissa.

* Osaa useimpien tutuissa ti-
lanteissa tarvittavien tekstien
laadintaan riittavan sanaston ja
rakenteet, vaikka teksteissa
esiintyy interferenssié ja il-
meisié Kiertoilmaisuja.

* Rutiininomainen kieliaines ja
perusrakenteet ovat jo suhteelli-
sen virheettémid, mutta jotkut
vaativammat rakenteet ja sa-
naliitot tuottavat ongelmia.




Taitotaso B1

Selviytyminen arkieldmassa

Kuullun ymmértédminen

Puhuminen

Luetun ymmartaminen

Kirjoittaminen

B1.2

Sujuva
peruskie-
litaito

* Ymmartad selvépiir-
teisté asiatietoa, joka liit-
tyy tuttuihin ja melko
yleisiin aiheisiin jonkin
verran vaativissa yhteyk-
sissé (epasuora tiedustelu,
tyokeskustelut, ennakoita-
vissa olevat puhelinvies-
tit).

* Ymmartad padkohdat ja
tarkeimmat yksityiskohdat
ympaérillaén kaytavasta
laajemmasta muodolli-
sesta ja epdmuodollisesta
keskustelusta.

* Ymmartdminen edellyt-
t4a yleiskieltd tai melko
tuttua aksenttia seké sa-
tunnaisia toistoja ja uudel-
leenmuotoiluja. Nopea
syntyperdisten valinen
keskustelu ja vieraiden ai-
heiden tuntemattomat yk-
sityiskohdat tuottavat vai-
keuksia.

* Osaa kertoa tavallisista,
konkreeteista aiheista kuvail-
len, eritellen ja vertaillen ja se-
lostaa my6s muita aiheita, ku-
ten elokuvia, kirjoja tai mu-
siikkia. Osaa viestia varmasti
useimmissa tavallisissa tilan-
teissa. Kielellinen ilmaisu ei
ehka ole kovin tarkkaa.

* Osaa ilmaista itsedan suh-
teellisen vaivattomasti. Vaikka
taukoja ja katkoksia esiintyy,
puhe jatkuu ja viesti valittyy.

* Aantdminen on hyvin ym-
marrettavaa, vaikka intonaa-
tio ja painotus eivat ole ai-
van kohdekielen mukaisia.

* Osaa kayttaa kohtalaisen
laajaa sanastoa ja tavallisia
idiomeja. Kayttad myos mo-
nenlaisia rakenteita ja mut-
kikkaitakin lauseita.

* Kielioppivirheitd esiintyy
jonkin verran, mutta ne hait-
taavat harvoin laajempaa-
kaan viestintaa.

* Pystyy lukemaan muuta-
man kappaleen pituisia teks-
tejd monenlaisista aiheista
(lehtiartikkelit, esitteet,
kéyttoohjeet, yksinkertainen
kaunokirjallisuus) ja selvidé
my®os jonkin verran paatte-
lyé vaativista teksteistd kay-
tdnnonlaheisissa ja itselleen
térkeissé tilanteissa.

* Pystyy etsimaan ja yhdis-
telemé&an tietoja useammasta
muutaman sivun pituisesta
tekstista suorittaakseen jon-
kin tehtévén.

* Pitkien tekstien jotkin yk-
sityiskohdat ja savyt saatta-
vat jaada epéaselviksi.

* Osaa kirjoittaa henkilkoh-
taisia ja julkisempiakin vies-
tej, kertoa niissé uutisia ja il-
maista ajatuksiaan tutuista
abstrakteista ja kulttuuriai-
heista, kuten musiikista tai elo-
kuvista.

* Osaa kirjoittaa muutaman
kappaleen pituisen jasentyneen
tekstin (muistiinpanoja, ly-
hyitad yhteenvetoja ja selostuk-
sia selvapiirteisen keskustelun
tai esityksen pohjalta). Osaa
esittad jonkin verran tukitietoa
péaajatuksille ja ottaa lukijan
huomioon.

* Hallitsee melko monenlai-
seen Kirjoittamiseen tarvitta-
vaa sanastoa ja lauseraken-
teita. Osaa ilmaista rinnastei-
suutta ja alisteisuutta.

* Pystyy Kirjoittamaan ymmar-
rettdvaa ja kohtuullisen virhee-
tonta kieltd, vaikka virheita
esiintyy vaativissa rakenteissa,
tekstin jasentelyssé ja tyylissa ja
vaikka didinkielen tai jonkin
muun kielen vaikutus on ilmei-
nen.




Taitotaso B2 Selviytyminen saannollisessa kanssakaymisessa syntyperaisten kanssa

Kuullun ymmértédminen

Puhuminen

Luetun ymmartaminen

Kirjoittaminen

B2.1

Itsendi-
sen kieli-
taidon
perustaso

* Ymmartad asiallisesti ja
kielellisesti kompleksisen
puheen paéajatukset, kun
se késittelee konkreetteja
tai abstrakteja aiheita. Pys-
tyy seuraamaan yleisesti
kiinnostavaa yksityiskoh-
taista kerrontaa (uutiset,
haastattelut, elokuvat, lu-
ennot).

* Ymmartad puheen paa-
kohdat, puhujan tarkoituk-
sen, asenteita, muodolli-
suusastetta ja tyylia. Pys-
tyy seuraamaan laajaa pu-
hetta ja monimutkaista ar-
gumentointia, jos puheen
kulku on selvasti merkitty
erilaisin jasentimin (side-
sanat, rytmitys). Pystyy tii-
vistdmaan tai ilmaisemaan
kuulemastaan avainkohdat
ja térkeét yksityiskohdat.

* Ymmartéaa suuren osan
ymparillaén kaytavasta
keskustelusta, mutta voi
kokea vaikeaksi ymmartaa
useamman syntyperaisen
vélista keskustelua, jos
nama eivat mitenkaan hel-
pota sanottavaansa.

* Osaa esittdd selkeitd, tdsmal-
lisid kuvauksia monista koke-
muspiiriinsa liittyvista asioista,
kertoa tuntemuksista seké
tuoda esiin tapahtumien ja ko-
kemusten henkilkohtaisen
merkityksen. Pystyy osallistu-
maan aktiivisesti useimpiin
kaytanndllisiin ja sosiaalisiin
tilanteisiin sekd melko muo-
dollisiin keskusteluihin. Pystyy
s&énndlliseen vuorovaikutuk-
seen syntyperéisten kanssa vai-
kuttamatta tahattomasti huvit-
tavalta tai arsyttavalta. Kielel-
linen ilmaisu ei aina ole taysin
tyylikasta.

* Pystyy tuottamaan puhejak-
soja melko tasaiseen tahtiin, ja
puheessa on vain harvoin pi-
tempid taukoja.

* Aantaminen ja intonaatio
ovat selkeitd ja luontevia.

* Osaa kayttda monipuoli-
sesti kielen rakenteita ja laa-
jahkoa sanastoa mukaan lu-
kien idiomaattinen ja kasit-
teellinen sanasto. Osoittaa
kasvavaa taitoa reagoida so-
pivasti tilanteen asettamiin
muotovaatimuksiin.

* Kieliopin hallinta on melko
hyvéa, eivatka satunnaiset
virheet yleensa haittaa ym-
marrettavyytta.

* Pystyy lukemaan itsenéi-
sesti muutaman sivun pi-
tuisia teksteja (lehtiartik-
keleita, novelleja, viihde-
ja tietokirjallisuutta, ra-
portteja ja yksityiskohtai-
sia ohjeita) oman alan tai
yleisista aiheista. Tekstit
voivat késitelld abstrak-
teja, késitteellisia tai am-
matillisia aiheita, ja niissa
on tosiasioita, asenteita ja
mielipiteita.

* Pystyy tunnistamaan kir-
joittajan ja tekstin tarkoi-
tuksen, paikantamaan
useita eri yksityiskohtia pit-
kéastd tekstistd. Pystyy no-
peasti tunnistamaan tekstin
sisallon ja uusien tietojen
kéyttdarvon paattadkseen,
kannattaako tekstiin tutus-
tua tarkemmin.

* Vaikeuksia tuottavat vain
pitkien tekstien idiomit ja
kulttuuriviittaukset.

* Osaa kirjoittaa selkeitd ja yksi-
tyiskohtaisia teksteja monista it-
sedén kiinnostavista aihepii-
reistd, tutuista abstrakteista ai-
heista, rutiiniluonteisia asiavies-
teja sekd muodollisempia sosiaa-
lisia viesteja (arvostelut, liikekir-
jeet, ohjeet, hakemukset, yhteen-
vedot).

* Osaa kirjoittaessaan ilmaista
tietoja ja ndkemyksia tehokkaasti
ja kommentoida muiden néke-
myksié. Osaa yhdistella tai tiivis-
t&4 eri l&hteistd poimittuja tietoja
omaan tekstiin.

* Osaa laajan sanaston ja vaati-
via lauserakenteita seka kielelli-
set keinot selkeén, sidosteisen
tekstin laatimiseksi. Séavyn ja
tyylin joustavuus on rajallinen, ja
pitk&ssa esityksessé voi ilmeté
hyppéayksia asiasta toiseen.

* Hallitsee melko hyvin oikein-
Kirjoituksen, kieliopin ja vali-
merkkien kéyton, eivatka virheet
johda vaéarinkasityksiin. Tuotok-
sessa saattaa nakya aidinkielen
vaikutus. Vaativat rakenteet seké
ilmaisun ja tyylin joustavuus
tuottavat ongelmia.
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Kuullun ymmértédminen

Puhuminen

Luetun ymmartaminen

Kirjoittaminen

. | Toimiva

itsendinen
kielitaito

* Ymmartaa elavaa tai
tallennettua, selkeasti ja-
sentynyttd yleiskielista
puhetta kaikissa sosiaali-
sen eldman, koulutuksen
ja tyoeldamaén tilanteissa
(myds muodollinen kes-
kustelu ja syntyperdisten
valinen vilkas keskus-
telu).

* Pystyy yhdistdmaan
vaativia tehtdvia varten
kompleksista ja yksityis-
kohtaista tietoa kuule-
mistaan laajoista keskus-
teluista tai esityksista.
Osaa péatelld daneen
lausumattomia asenteita
ja sosiokulttuurisia viit-
teitd seka arvioida kriitti-
sesti kuulemaansa.

* Ymmartad vieraita pu-
hujia ja kielimuotoja.
Huomattava taustamelu,
kielellinen huumori ja
harvinaisemmat idiomit
ja kulttuuriviittaukset
saattavat yha tuottaa vai-
keuksia.

* Osaa pitaé valmistellun esi-
tyksen monenlaisista yleisisté-
kin aiheista. Pystyy tehokkaa-
seen sosiaaliseen vuorovaiku-
tukseen syntyperdisten kanssa.
Osaa keskustella ja neuvotella
monista asioista, esittaa ja kom-
mentoida vaativia ajatuskulkuja
ja kytked sanottavansa toisten
puheenvuoroihin. Osaa ilmaista
itseddn varmasti, selkeésti ja
kohteliaasti tilanteen vaatimalla
tavalla. Esitys voi olla kaava-
maista, ja puhuja turvautuu toi-
sinaan kiertoilmauksiin.

* Osaa viestid spontaanisti,
usein hyvinkin sujuvasti ja vai-
vattomasti satunnaisista epa-
réinneistd huolimatta.

* Aantaminen ja intonaatio
ovat hyvin selkeité ja luonte-
via.

* Hallitsee laajasti kielelliset
keinot ilmaista konkreetteja ja
késitteellisia, tuttuja ja tunte-
mattomia aiheita varmasti, sel-
kedsti ja tilanteen vaatimaa
muodollisuusastetta noudat-
taen. Kielelliset syyt rajoitta-
vat ilmaisua erittdin harvoin.

* Kieliopin hallinta on hyvaa.
Usein puhuja korjaa virheensé
itse, eivatka virheet haittaa ym-
marrettavyytta.

* Pystyy lukemaan itsendi-

sesti usean sivun pituisia,
eri tarkoituksiin laadittuja

kompleksisia teksteja (pai-
vélehtig, novelleja, kauno-

kirjallisuutta). Jotkin naista
voivat olla vain osittain tut-

tuja tai tuntemattomia,

mutta henkilon itsensé kan-

nalta merkityksellisia.

* Pystyy tunnistamaan kir-
joittajan asennoitumisen ja
tekstin tarkoituksen. Pystyy

paikantamaan ja yhdisté-
maan useita kasitteellisia
tietoja monimutkaisista

teksteistd. Ymmartaa riitta-
vasti tiivistddkseen péaakoh-
dat tai ilmaistakseen ne toi-

sin sanoin.

* Vaikeuksia tuottavat vain

pitkien tekstien harvinai-

semmat idiomit ja kulttuuri-

viittaukset.

* Osaa kirjoittaa selkeitd, yksityis-
kohtaisia, muodollisia ja epdmuo-
dollisia teksteja monimutkaisista
todellisista tai kuvitelluista tapah-
tumista ja kokemuksista enim-
mékseen tutuille ja toisinaan tun-
temattomille lukijoille. Osaa kir-
joittaa esseen, muodollisen tai
epamuodollisen selostuksen,
muistiinpanoja jatkotehtavia var-
ten ja yhteenvetoja.

* Osaa kirjoittaa selkeén ja jasen-
tyneen tekstin, ilmaista kantansa,
kehitelld argumentteja systemaat-
tisesti, analysoida, pohtia ja tiivis-
ta4 tietoa ja ajatuksia.

* Kielellinen ilmaisuvarasto ei ra-
joita havaittavasti Kirjoittamista.

* Hallitsee hyvin kieliopin, sa-
naston ja tekstin jasennyksen.
Virheita voi esiintyé harvinai-
sissa rakenteissa ja idiomaatti-
sissa ilmauksissa seké tyyli-
seikoissa.




Taitotasot C1C2

Selviytyminen monissa vaativissa kielenkayttotilanteissa

Kuullun ymmartami-
nen

Puhuminen

Luetun ymmartaminen

Kirjoittaminen

Cl1

Taitavan
kielitaidon
perustaso

* Ymmartad suhteelli-
sen vaivattomasti pi-
tempdékin puhetta tai
esitystd (elokuvia, luen-
toja, keskusteluja, vait-
telyja) erilaisista tu-
tuista ja yleisistd ai-
heista myds silloin, kun
puhe ei ole selkeésti ja-
senneltya ja sisaltdé
idiomaattisia ilmauksia
ja rekisterinvaihdoksia.

* Ymmartad hyvin
erilaisia &anitemateriaa-
leja yksityiskohtaisesti
ja puhujien vélisia suh-
teita ja tarkoituksia tun-
nistaen.

* Vieras aksentti tai hy-
vin murteellinen puhe-

kieli tuottavat vaikeuk-
sia.

* Osaa pitaé pitk&hkon, val-
mistellun muodollisenkin esi-
tyksen. Pystyy ottamaan aktii-
visesti 0saa monimutkaisiin
késitteellisia ja yksityiskohtia
sisdltaviin tilanteisiin ja johtaa
rutiiniluonteisia kokouksia ja
pienryhmid. Osaa kayttaa
kieltd monenlaiseen sosiaali-
seen vuorovaikutukseen. Tyy-
lilajien ja kielimuotojen vaih-
telu tuottaa vaikeuksia.

* Osaa viestié sujuvasti, spon-
taanisti ja lahes vaivattomasti.

* Osaa vaihdella intonaatiota ja
sijoittaa lausepainot oikein il-
maistakseen kaikkein hienoim-
piakin merkitysvivahteita.

* Sanasto ja rakenteisto ovat
hyvin laajat ja rajoittavat il-
maisua erittain harvoin. Osaa
ilmaista itseddn varmasti, sel-
keasti ja kohteliaasti tilanteen
vaatimalla tavalla.

* Kieliopin hallinta on hyvaa.
Satunnaiset virheet eivat han-
kaloita ymmartamista, ja pu-
huja osaa korjata ne itse.

* Ymmarté4 yksityiskohtai-
sesti pitkahkoja, komplek-
sisia teksteja eri aloilta.

* Pystyy vaihtelemaan lu-
kutapaansa tarpeen mu-
kaan. Osaa lukea kriittisesti
ja tyylillisia vivahteita arvi-
oiden sekd tunnistaa Kirjoit-
tajan asennoitumisen ja
tekstin piilomerkityksié.
Pystyy paikantamaan ja yh-
distdmaan useita kasitteelli-
sid tietoja monimutkaisista
teksteist, tiivistimaan ne
ja tekemé&an niista vaativia
johtopaatoksia.

* Vaativimmat yksityis-
kohdat ja idiomaattiset
tekstikohdat saattavat vaa-
tia useamman lukukerran
tai apuvélineiden kayttoa.

* Pystyy kirjoittamaan selkeit,
hyvin jasentyneité teksteja mo-
nimutkaisista aiheista, ilmaise-
maan itsedadn tasmallisesti ja ot-
tamaan huomioon vastaanotta-
jan. Osaa kirjoittaa todellisista
ja kuvitteellisista aiheista var-
malla, persoonallisella tyylilla
kayttden kieltd joustavasti ja
monitasoisesti. Pystyy kirjoitta-
maan selkeitd ja laajoja selos-
tuksia vaativistakin aiheista.

* Osoittaa, ettd hallitsee monia
keinoja tekstin jasentdmiseksi ja
sidosteisuuden edistamiseksi.

* Kielellinen ilmaisuvarasto on
hyvin laaja. Hallitsee hyvin
idiomaattiset ilmaukset ja taval-
liset sanonnat.

* Hallitsee erittdin hyvin kie-
liopin, sanaston ja tekstin jasen-
nyksen. Virheitéa voi esiintyé sa-
tunnaisesti idiomaattisissa il-
mauksissa seka tyyliseikoissa.




