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I samband med projektet ”Testing Talk”, 
som vi skrivit om flera gånger tidigare i 
Lingua, upptäckte vi mer eller mindre av 
en slump att engelsklärare på olika skolor, i 
olika delar av landet, hade skapat egna 
bedömningsmatriser som de använde när 
de bedömde den muntliga delen av det natio-
nella provet i engelska. Vi upptäckte att 
detta gällde Speaking-delen i såväl årskurs 
6 som 9. En snabb översyn tydde på att ma-
t riserna verkade skilja sig ganska mycket 
från varandra. Med tanke på att de skapats 
för att användas i ett nationellt prov med 
det uttalade syftet att stödja likvärdighet i 
bedömning och betygsättning, blev vi väldigt 
nyfikna på att undersöka fenomenet med 
engelsklärares bedömningsmatriser mer sys-
tematiskt. Vi började fundera på vilka as-
pekter av muntlig färdighet som lärare ver-
kar ta fasta på i sina egna matriser, och om 
matriserna faktiskt innehöll stora skillnad-
er eller inte. Vi funderade också på hur det 

Vad kan och gör en elev som är bra på att prata engelska? 
Vi tittar närmare på bedömning av muntlig färdighet i  
engelska med matris som verktyg.

Hur stora skillnader 
är det i matriser för
muntlig bedömning?

kan komma sig att matriserna tycks utfor-
made på olika sätt med avseende på layout.

Kort sagt, vi bestämde oss för att på ett sys-
tematiskt sätt undersöka om matrisernas 
innehåll och design skulle kunna ge inblick 
i engelsklärares tolkningar av vad som ska/
bör bedömas, och även hur själva bedöm-
ningen görs. Vi undrade också om matris-
erna kunde säga något om vad som händer 
när bedömningsanvisningar för provet ope r-
ationaliseras, det vill säga, när anvisning-
arna sätts in i en bedömningspraktik.

BAKGRUND
Den som någon gång bedömt språkelevers 
muntliga färdighet vet att det inte är helt 
enkelt, och forskning på ämnet ger stöd till 
denna observation. Dels är muntligt tal 
något som sker här och nu, ofta utan den 
möjlighet till granskning och sambedömn-
ing som är möjlig med skriftlig text, dels 
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består muntlig färdighet av ett stort antal aspekter 
som måste beaktas samtidigt. För den lärare som ska 
bedöma den muntliga delen av det nationella provet i 
engelska tillkommer det ytterligare faktorer som är ut-
manande. Den första är att själva provsituationen, där 
elever genomför provet i par (tidigare även i smågrup-
per), påverkar förutsättningarna för talet/samtalet i 
sig samt bedömningen. Provsituationen är i högsta 
grad kontext­specifik där många olika faktorer, så som 
vem eleven (test-tagaren) pratar med, påverkar hur 
samtalet utvecklas. Samtalet är dessutom en sampro-
duktion, men du som bedömande lärare förväntas sät-
ta individuella betyg för var och en av eleverna. En 
sista utmaning med att bedöma muntlighet i det natio-
nella provet är att uppnå Skolverkets uttalade syfte 
med provet, nämligen att bedömningen ska vara 
likvärdig oavsett vilken skola det handlar om. 

VARFÖR BEDÖMNINGSMATRISER?
En matris där aspekter av muntlig färdighet anges är 
ett verktyg som har potential att möta några av de ovan 

nämnda utmaningarna. Dels kan en bedömningsmatris 
under själva provsituationen synliggöra för bedömare 
vad som står i fokus för provet och hjälpa till att bortse 
från irrelevanta aspekter, vilket kan underlätta för 
bedömning som måste ske här och nu. Dels kan 
bedömningen bli transparent för elever och andra in-
tresserade; det är helt enkelt ingen hemlighet vad 
läraren lägger vikt vid av alla de möjliga aspekter som 
kan komma ifråga. Om alla bedömare dessutom an-
vänder sig av samma matris kan tillförlitligheten öka. 
Men matriser har också kritiserats för att fragmenti-
sera kunskap, eftersom något så komplext som munt-
lig färdighet omöjligen kan beskrivas i sin helhet i en 
matris. Det finns också en risk att bedömare fokuserar 
på varje aspekt för sig och därigenom missar helheten, 
eller, med andra ord: de missar skogen för alla träd 
står i vägen. 

ANALYTISK OCH HOLISTISK BEDÖMNING
I forskningslitteraturen om matriser delas de vanligen 
upp i två grupper: analytiska och holistiska. Innehållet 
i en analytisk och en holistisk matris kan vara identiskt; 
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det som skiljer dem åt är utformningen. En analytisk 
matris listar alla kriterier för bedömning för sig där 
var och en av dessa beaktas vid bedömning, medan en 
holistisk matris beskriver kriterierna i en samman-
hängande text, där flera kriterier ryms (som till exempel 
i betygskriterierna i kurs-och ämnesplanerna vi har i 
Sverige). Valet mellan att använda en analytisk eller en 
holistisk matris beror på bedömningssituationen, och 
det finns för­ och nackdelar med båda typerna. Analy-
tiska ses som särskilt lämpade för formativ bedömn-
ing, medan holistiska matriser ses som lämpade att 
använda vid standardiserade tester (till exempel det 
nationella provet), bland annat eftersom det helt enkelt 
är mer praktiskt för bedömare att ”bara” behöva ta ett 
bedömningsbeslut istället för flera. 

I Sverige är det vanligen huvudmannens (skolans) egna 
engelsklärare som agerar bedömare för den muntliga 
delen i engelskämnets nationella prov och det gäller 
såväl årskurs 6 som 9. De berörda lärarna får ingen 
specifik bedömarträning, men får däremot tillgång till 
mycket omfångs- och innehållsrika bedömningsan-
visningar. Som Linguas läsare känner till så gäller in-
struktionerna till exempel hur provsituationen bör gå 
till (till exempel att elever ska genomföra provet i par 
och att läraren i möjligaste mån ska hålla sig i bak-
grunden) och hur lärarna bör bedöma (till exempel att 
göra en holistisk bedömning utifrån betygskriterierna, 
baserad på ett antal bedömningsfaktorer). 

OM STUDIEN OCH RESULTAT
I den studie som vi har genomfört (Byman-Frisén, 
Sundqvist, & Sandlund, 2021) undersökte vi matriser 
för bedömning av den muntliga delen av de nationella 
proven i årskurs 6 och årskurs 9. För att inkluderas 
skulle matriserna vara skapta för just detta ändamål 
och de skulle vara skapta av lärare. Två eller fler matris-
er i studien fick inte vara likadana. För att få tillgång 
till sådana matriser gjorde vi ett inlägg i två olika 
Facebook-grupper för engelsklärare (en för lärare i åk 
4–6 och en för lärare i åk 6–9) där vi berättade om 
studien och bad intresserade lärare att dela den matris 
de använde sig av med oss. Detta resulterade i 20 ma-
triser totalt; 8 matriser för bedömning av muntlighet i 
årskurs 6 och 12 matriser för detsamma i årskurs 9.  

Analysen av matrisernas innehåll och design genom-
fördes i fyra steg. Steg 1 innebar att skapa ett träd- 

diagram för var och en av matriserna, eftersom vi 
kunde se att det var vanligt med listade aspekter som 
sågs som övergripande, medan andra aspekter var un-
derordnade. Med träd-diagrammen blev det tydligt 
hur många och vilka huvudkriterier som varje matris 
angav, men också hur många och vilka aspekter av 
muntlig färdighet som underordnades dessa huvudkrit-
erier. Steg 2 var att lista alla huvudkriterier och delas-
pekter var för sig, för att därefter, i Steg 3, söka efter 
återkommande ord och fraser på de olika aspektnivåer-
na (huvud kriterier och delaspekter). På så sätt bör-
jade teman växa fram. I det sista steget, Steg 4, ana-
lyserade vi de olika matrisernas design (layout) och 
kategoriserade dem utifrån tre begrepp som finns i 
bedömningslitteraturen, engelskans checklists, rub-
rics och rating scales.

VAD KOM VI FRAM TILL?
Som tidigare nämnts visade en snabb första överblick 
att matriserna föreföll mycket olika varandra i både 
form och utseende, men vid analysen kunde vi se att 
alla 20 bedömningsmatriser kunde kategoriseras som 
analytiska matriser. Detta var en likhet och den inne-
bär att alla undersökta matriser listade specifika krit-
erier som stod i fokus för bedömningen. Skillnader 
fanns dock också och dessa gällde det antal huvud- och 
delaspekter som listades. Den matris i vår data som 
hade lägst antal omfattade sju huvudkriterier och inga 
delaspekter över huvud taget, medan den mest inne-
hållsrika listade sju huvudkriterier och sammanlagt 87 
delaspekter (på flera olika nivåer). I figuren visas hur vi 
delade in innehållet i matriserna i huvudkriterier och 
delaspekter. De exempel som finns i figuren på nästa 
sida kommer från en av matriserna för årskurs 9.

Flera matriser var fyllda med ingående beskrivningar 
med exempel på vad elever typiskt gör eller säger på 
olika färdighets-/betygsnivåer. Tolv av 20 matriser 
kategoriserades som rubrics, det vill säga de listade hu-
vudkriterier men beskrev även varje huvudkriterium i 
ett antal (oftast tre) färdighets-/betygsnivåer (oftast 
benämnda E, C och A). Dessa rubrics-matriser var ut-
formade som ett rutmönster där alla rutor för det mesta 
innehöll beskrivande text. De återstående åtta matris-
erna kategoriserade som checklists eftersom de helt 
enkelt listade huvudkriterier och delaspekter, men det 
fanns inga beskrivningar. I dessa checklist-matriser 
var det istället vanligt att det fanns en tom yta med 

Merparten av matriserna var designade så att det  
skulle gå att urskilja färdighets-/betygsnivå för varje 
huvudkriterium.
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plats för lärarens kommentarer. Ingen av matriserna i 
under sökningsmaterialet var av typen rating scales 
(vilket innebär att varje kriterium bedöms för sig på 
en separat skala).

VANLIGT MED FOKUS PÅ KONTEXT- 
SPECIFIKA ASPEKTER
Trots att bedömningsmatriserna i vår studie vid första 
anblick föreföll olika fann vi att innehållet i dem över-
lag kretsade kring liknande aspekter av muntlig fär-
dighet. Det stora flertalet av matriserna hade fokus på 
kontext­specifika aspekter, såsom hur elever anpassar 
sitt språk till syfte, situation och mottagare. Det var 
tydligt att inspirationen för vilka kriterier som listades 
i lärarnas egna matriser kom från de bedömningsfak-
torer som Skolverket anger i sina bedömningsan-
visningar. En slutsats är alltså att det överlag råder 
stor enighet mellan engelsklärare när det handlar om 
vad som bör bedömas, men inte alltid hur. Detta ”hur” 
var särskilt påtagligt för lärarnas tolkningar av inter-
aktion, något som verkade vara särskilt svårt att både 
definiera och bedöma. Tidigare forskningsstudier har 
lyft vikten av tydligare bedömningsanvisningar vad 
gäller just den interaktionella förmågan, och resultat-
en från vår studie stödjer detta. 

Som vi nämnde tidigare är det en risk med analytiska 
matriser att kriterierna bedöms var för sig och att 
därmed helheten, i all sin komplexitet, inte reflekteras 
i det betyg som sätts. Alla matriser i vår studie var ana-
lytiska, och det verkar därför som att analytisk snarare 
än holistisk bedömning sker när dessa matriser används. 
Det krävs dock mer forskning för att kunna veta om så 
verkligen är fallet, eftersom det är fullt möjligt att krit-
erierna i de analytiska matriserna ses som olika aspek-
ter av tal och samtal som alla tas i beaktande vid det 
holistiska betygsbeslutet.  

SLUTKOMMENTAR
Vi vet inte varför lärare väljer att skapa egna (och 
ibland mycket utförliga) matriser trots tillgång till in-
nehållsrika bedömningsanvisningar från Skolverket, 
men vår studie ger fingervisningar om några troliga 
förklaringar. Merparten av matriserna var designade 
så att det skulle gå att urskilja färdighets-/betygsnivå 
för varje huvudkriterium. De kan således vara gynn-
samma när beslut om provbetyget ska tas. En annan 
förklaring till att skapa sin egen analytiska matris är 
att det kan underlätta för läraren att ge god formativ 
återkoppling till sina elever, trots provets summativa 
syfte. Eftersom det vanligtvis är elevers egna lärare 
som agerar bedömare, och då den muntliga delen av 
det nationella provet sedan några år tillbaka är förlagd 
till höstterminen, möjliggör det för både lärare och 
elever att använda sig av provresultatet i den fortsatta 
klassrum s undervisningen. 

En annan möjlig förklaring kan vara att lärare vill 
känna att de har ryggen fri om deras bedömning hän-
delsevis skulle komma att ifrågasättas av enskilda 
elever eller vårdnadshavare.

Det sätt som vi bedömer muntlig färdighet i engelska 
på i svensk skola är kontext­specifikt och varje provsam-
tal är unikt. Därtill kommer att muntlig färdig het onek-
ligen är komplex. Hela diskussionen om vem som är 
bäst lämpad att utföra bedömningsuppdraget, den 
egna läraren eller externa bedömare, är intressant. 
Det finns också forskning som undersöker huruvida 
datorer skulle kunna fungera som examinatorer av 
muntlig färdighet. Vi kan hur som helst se att lärare 
som är inbegripna i denna typ av bedömningsprocess 
får god insyn i och förståelse för komplexiteten som 
hänger samman med muntlig färdighet, vilket i förläng-
ningen kan komma elevers fortsatta utveckling i eng-
elska till gagn. •

Bedömning av 
muntlig 

produktion och 
interaktion 

Kriterium 1 (t.ex. 
innehåll )

Aspekt 1 (t.ex.  
flöde)

Aspekt 2 (t.ex. 
omfång/bredd )

Kriterium 2 (t.ex. 
språk )

Aspekt 3 (t.ex. 
precision )

Sub-aspekt 1 
(t.ex. idiomatik)

Sub-aspekt 2 (t.ex. 
grammatiska 
strukturer )

Sub-sub-aspekt 1 (t.ex. 
fraser, adverb, relativa 

pronomen, 
prepositioner + 

ing.form)

Kriterier
(huvudkriterier)

Aspekter
(delaspekt 1)

Sub-aspekter
(delaspekt 2)

Sub-sub aspekter 
(delaspekt 3)


