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Bedömningssamtal i ämnet modersmål 
En fallstudie i två modersmålsenheter i pandemitider 

Susanna Caliolo 

Sammanfattning 

 

Denna studie fokuserar bedömningssamtal i ämnet modersmål, i två olika modersmålsenheter. Dessa 

bedömningssamtal genomfördes med behöriga och obehöriga lärare inför betygssättning för att stödja 

de icke-behöriga lärarna och öka deras bedömningskompetens, vilket förväntas leda till ökad 

samstämmighet i tolkningen av elevernas prestationer. Det övergripande syftet i uppsatsen är att 

utforska lärarnas syn på samtalen och hur sambedömning sker. Studien bygger på kvantitativa och 

kvalitativa data från samtal, intervjuer och enkät. Med utgångspunkt i Wengers Social Theory of 

Learning samt i Sadlers teori om olika typer av kriterier i bedömningspraktiker undersöks studiens 

frågeställningar: (1) vilka för- och nackdelar finner behöriga och icke-behöriga modersmålslärare 

avseende bedömningssamtalen: (2) hur deltar behöriga och obehöriga lärare i samtalen; (3) vilka 

språkfärdigheter ges större vikt vid bedömning. Utifrån Ivaničs (2004) sex diskurser om 

skrivpedagogiska synsätt undersöks också vilka skriftliga språkfärdigheter som ges större vikt vid 

bedömning av elevers prestationer.  

Resultaten visar att sambedömningssamtalen upplevdes positivt och de flesta lärarna som tyckte att 

samtalen var ett lämpligt tillfälle att stödja en likvärdig bedömning och betygsättning. Majoriteten 

hänvisade till Skolverkets kunskapskrav vid betygssättning. I grupperna som utgick från skriftliga 

elevarbeten gavs skriftlig förmåga störst utrymme för bedömning. Andra grupper lade vikt vid såväl 

skriv-, samtals- som läsförmågor. Resultaten visar vidare att lärare betonar olika skriftliga 

språkfärdigheter när de bedömer. En del lärare lade större vikt vid den grammatiska aspekten, medan 

andra istället fokuserade den kommunikativa aspekten, samt textens koherens och genre-egenskaper. 

Därutöver visade resultaten att olika språk kan vara orsak till olika undervisningsnivåer, beroende på 

elevers möjligheter att använda språken, vilket kan påverka bedömningens likvärdighet. 

Kunskapskraven i läroplanen ansågs även för abstrakta, vilket också bedömdes påverka likvärdigheten 

i bedömningen. Dessa resultat belyser således både styrkor och brister med sambedömning, vilket kan 

vara en utgångspunkt i förbättringsarbete inom ämnet modersmål. Resultaten bidrar också med ny 

kunskap om sambedömning av betydelse för andra skolämnen. 

 

Nyckelord 

Sambedömning, modersmål, social moderation, bedömningspraktiker, Queensland-modellen 
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Co-assessment in the mother tongue subject 

A case study in two mother tongue units in times of pandemic 

Susanna Caliolo 

Abstract 

 

Co-assessment sessions are supposed to create the conditions for unqualified teachers to be supported 

in assessment and grading, and to improve their assessment skills. Specifically, co-assessment is 

expected to lead to greater coherence in the interpretation of pupils' performance. This essay reports 

and discusses the results of a quantitative and qualitative study of co-assessment by qualified and 

unqualified mother-tongue teachers who rate students' performance during co-assessment sessions. 

The overall aim of this study is to explore teachers' approaches to co-assessment and the practices with 

which co-assessment is carried out. Based on Wenger's Social Theory of Learning and on Sadler's 

theory of different types of criteria in assessment practices, the study’s research questions aim to 

investigate (1) the advantages and disadvantages of qualified and unqualified mother-tongue teachers 

with regards to the co-assessment sessions; (2) the participation of qualified and unqualified teachers 

during co-assessment sessions; (3) how they interpret the grading criteria by the National Agency for 

Education. Furthermore, Ivanič's (2004) six discourses on pedagogical approaches to writing are used 

to analyse which aspects of written production are given greater importance when assessing pupils' 

performance. In order to answer the research questions, a quantitative and qualitative analysis has been 

conducted on the data collected for the study: video-recorded co-assessment sessions, interviews with 

the participating teachers, and teacher responses to a questionnaire.  

The analysis has shown that co-assessment sessions are seen as an appropriate way to support reliability 

in assessment and grading. It has also been found that the majority of the teachers in the study referred 

to the knowledge requirements specified by the Swedish National Agency for Education in the 

curriculum for mother tongue instruction. Furthermore, some groups of teachers focused on writing, 

speaking, and reading abilities, while other groups focused mostly on writing skills and grounded their 

co-assessment observations on concrete examples of student work. More specifically, this study shows 

that different teachers focused on a range of different aspects of the pupils’ texts while assessing their 

written production. That is, some teachers paid more attention to grammatical features, with 

morphological and syntactic errors leading to negative assessments of the students’ performance. Other 

teachers focused instead on textual coherence and on the students’ ability to communicate in writing 

and to follow specific genre conventions. Moreover, the analysis has shown that various factors may 

negatively affect the reliability of assessment, as different languages may be taught at different 

proficiency levels, due to the pupils’ possibilities to use the language. The knowledge requirements 

specified in the curriculum were also considered too abstract by the teachers and therefore subject to 

different interpretations when used to assess students’ actual performance. Overall, this study 

contributes to research on co-assessment by highlighting both strengths and shortcomings of such 

practice. At the same time, this kind of work provides practical implications that may lead to the 

improvement of co-assessment practices in mother tongue instruction. Furthermore, the results 

contribute new knowledge on co-assessment practices of value also for other school subjects. 

 

Keywords 

Co-assessement, mother tongue, social moderation, assessment practices, The Queensland system  
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FÖRORD 

 

Sambedömning i ämnet modersmål är ett obeforskat område och i överenskommelse med min 

handledare har vi tänkt att det kan vara värt att närmare beforska denna tematik. 

 

Jag skulle vilja tacka alla mina kollegor som hjälpte mig till att samla intressant material genom 

sitt deltagande. 

 

Svenska inte är mitt första språk så vill jag rikta ett särskilt tack till alla som hjälpte mig till att 

förbättra språket inför denna uppsats och bidrog till att mina kunskaper i svenska kunde 

förbättras under uppsatsens skrivarbete. 
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1. INLEDNING 
 

Modersmål undervisas i svenska skolor sedan 1977 och är ett frivilligt ämne som har sitt 

utrymme i läroplanen; ett ämne som betygsätts från årskurs 6 till 9. Under senare decennier har 

den svenska skolan upplevt en form av globalisering som har lett till påtaglig språklig 

mångfald. Antalet lärare och personal för modersmålsundervisning i grundskolan och på 

gymnasiet har ökat betydligt under den senaste tioårsperioden (enligt aktuell statistik från 

SCB). 

 

Genom bland annat kompetensutveckling och uppdragsutbildning har flera kommuner, särskilt 

i storstadsregionerna, initierat och genomfört kompetenshöjande insatser. Den nuvarande 

lärarutbildningen ger ökade möjligheter för lärare i grund- och gymnasieskolan att få en 

utbildning som inkluderar ämnesområdet modersmål. Behöriga modersmålslärare behöver ha 

kompletterat sin utbildning i en svensk högskola och efter utbildningen får de söka 

lärarlegitimation vid Skolverket. Detta har skapat ett behov av en undervisning och 

bedömningspraktik som är anpassad till sin samtid (Luke, 2003). När det gäller bedömning av 

kunskaper i skolan visar såväl forskning som praktik att det finns betydande variationer. Lärare 

tycks ha varierande kunskaper kring bedömning och använder sig av olika 

bedömningsmetoder, ofta på bekostnad av likvärdighet (Klenowski & Adie, 2009; McNamara, 

1996). En åtgärd som har införts för att komma till rätta med problemet är sambedömning (Adie 

et al., 2012). Med sambedömning menas att läraren får stöd av sina kollegor i grupparbetet med 

bedömning och betygsättning. Betygskriterier utgör ett angeläget ämne inom 

modersmålsundervisningen, då lärarna ofta har olika ursprung och erfarenhet av olika 

bedömningskulturer. Emellertid är det inte alltid lätt att pröva vissa kunskaper utifrån 

Skolverkets betygskriterier. 

 

För att sätta betyg ska den undervisande läraren vara behörig. Genom sambedömning kan 

undervisande obehöriga lärare få stöd av behörig lärare för att bedöma sina elever med 

hänvisning till Skolverkets riktlinjer. I forskningen finns det få studier om sambedömning där 

behöriga lärare stöttar obehöriga lärare som inte får betygssätta sina elever. Föreliggande studie 

syftar till att fylla denna lucka genom att undersöka sambedömningsarbetet som genomfördes 

under en vecka, i en storstadskommun. Modersmålslärarna diskuterade bedömning och 

betygsättning av elever i årskurs 6–9 med elevarbeten som underlag. 

 

Sambedömningssamtal sker en gång per termin, när betygen sätts, vilka jag också har 

erfarenhet av som behörig modersmålslärare. Som modersmålslärare och sambedömare har 

min upplevelse varit att sambedömning är en uppskattad arbetsmetod bland lärare samtidigt 

som vissa aspekter blir omdebatterade bland modersmålslärare. Jag har varit intresserad av att 

identifiera och undersöka de kritiska aspekterna av sambedömning i ämnet modersmål och vad 

som där kan förbättras. 

 

I forskningen om bedömning råder ovisshet om vilken påverkan sambedömning har på 

likvärdighet. En likvärdig bedömning och betygssättning innebär att samma elevprestation 

förväntas ge samma bedömning oavsett vilken lärare som bedömer och sätter betyg. Vissa 

studier belyser att sambedömning av elevers prestationer ökar likvärdigheten (Adie, 2012; 

Klenowski et al., 2013), medan andra studier visar motsatsen (Baird, 2004). Lärarna i det 

svenska skolsystemet har stor påverkan på bedömning och betygsättning. Därför är det 

meningsfullt att hitta lämpliga metoder för att stärka lärarnas samstämmighet i bedömningen 
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och därmed likvärdigheten (Thornberg & Jönsson, 2015). I enlighet med Skolverket syftar 

sambedömning till att utveckla ”en gemensam förståelse för kunskapskraven1 och kvaliteter i 

elevernas prestationer” (Skolverket, 2013). 

 

 

1.1. Syfte och frågeställningar 

 

Denna studie syftar till att undersöka hur behöriga och obehöriga lärare upplever 

bedömningssamtalen och hur en sådan bedömningspraktik kan se ut. Genom denna studie söks 

svar på följande frågor: 

 

- Vilka för- och nackdelar finner behöriga och icke-behöriga modersmålslärare avseende 

sambedömning i ämnet modersmål? 

- Hur deltar behöriga och icke-behöriga modersmålslärares i bedömningssamtalen?  

- Vilka språkfärdigheter ges större vikt vid bedömning och betygssättning? 

 

 

1.2. Modersmålsundervisning i Sverige 

 

Sverige ger elever med ett annat modersmål än svenska möjlighet att läsa sitt modersmål som 

ett ämne i skolan (Skolverket, 2011). Modersmålsundervisning undervisas utanför de 

schemalagda obligatoriska ämnena och syftar till att utveckla elevers kunskaper i och om det 

aktuella språket, vilket har stor betydelse för barns identitet, känslor och kultur (se t.ex. Ganuza 

& Hedman, 2015). Ämnet modersmål har en egen kursplan som ligger i Skolverkets läroplan 

(Skolverket, 2011).  

Alla elever i den svenska grundskolan som ”har en vårdnadshavare med ett annat modersmål 

än svenska ska erbjudas modersmålsundervisning i detta språk om 

1. språket är elevens dagliga umgängesspråk i hemmet, och 

2. eleven har grundläggande kunskaper i språket” (Skollag, 2010:800, § 7). 

 

Med avstamp i läroplanens centrala innehåll och kunskapskrav ska eleverna ges förutsättningar 

att bl.a. utveckla sin förmåga att ”formulera sig och kommunicera i tal och skrift, … anpassa 

språket efter olika syften, mottagare och sammanhang, urskilja språkliga strukturer och följa 

språkliga normer, läsa och analysera skönlitteratur och andra texter för olika syften” 

(Skolverket, 2011). 

 

Ganuza och Hedman (2015) påpekar att “Despite the consistent legal support and the generally 

pluralistic intent of the language and educational policy documents, mother tongue instruction 

is clearly a peripheral subject in the Swedish curriculum” (Ganuza & Hedman, 2015, s. 126). 

Modersmålsundervisningens marginaliserade status visar sig t.ex. i att undervisningstiden i 

ämnet ärbetydligt lägre jämfört med undervisning i svenska eller engelska, vilketa kan leda till 

svårigheter att uppnå alla delar som finns i läroplanens centrala innehåll.  

 
1 För kunskapskraven i ämnet modersmål se följande länk för årskurser 6 och 9: 

https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/laroplan-och-kursplaner-for-grundskolan/laroplan-lgr11-

for-grundskolan-samt-for-forskoleklassen-och-

fritidshemmet?url=1530314731%2Fcompulsorycw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DGRGRMOD01

%26tos%3Dgr%26p%3Dp&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa219f#anchor4 

https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/laroplan-och-kursplaner-for-grundskolan/laroplan-lgr11-for-grundskolan-samt-for-forskoleklassen-och-fritidshemmet?url=1530314731%2Fcompulsorycw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DGRGRMOD01%26tos%3Dgr%26p%3Dp&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa219f#anchor4
https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/laroplan-och-kursplaner-for-grundskolan/laroplan-lgr11-for-grundskolan-samt-for-forskoleklassen-och-fritidshemmet?url=1530314731%2Fcompulsorycw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DGRGRMOD01%26tos%3Dgr%26p%3Dp&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa219f#anchor4
https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/laroplan-och-kursplaner-for-grundskolan/laroplan-lgr11-for-grundskolan-samt-for-forskoleklassen-och-fritidshemmet?url=1530314731%2Fcompulsorycw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DGRGRMOD01%26tos%3Dgr%26p%3Dp&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa219f#anchor4
https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/laroplan-och-kursplaner-for-grundskolan/laroplan-lgr11-for-grundskolan-samt-for-forskoleklassen-och-fritidshemmet?url=1530314731%2Fcompulsorycw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DGRGRMOD01%26tos%3Dgr%26p%3Dp&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa219f#anchor4
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Majoriteten av elever som läser modersmål brukar tala modersmålet i mindre utsträckning än 

svenska. Svenska brukar därför vara starkare än modersmålet och används av eleverna oftast 

som en resurs för att fylla på brister i modersmålet, så bägge språken brukar interagera i ett 

flerspråkigt perspektiv (se t.ex. Ganuza & Hedman, 2019).  

 

En modersmålslärare behöver tala samma modersmål som undervisas samt ha en svensk 

lärarlegitimation som ges av Skolverket för att bli anställd. Lärarlegitimationen ges efter en 

behörighetsgivande lärarexamen i modersmål. Lärare som har en utländsk lärarexamen får en 

svensk lärarlegitimation efter kompletterande högskolestudier i Sverige (SKOLFS 2016:12).  

Modersmålslärare är oftast inte anställda av en skola, utan av en modersmålsverksamhet som 

tillhör enskilda kommuner. Verksamheten är ledd av en eller flera chefer (som motsvarar 

skolans rektor) som tar emot beställningar från skolorna på modersmålsundervisning och 

skickar vidare till modersmålslärarna. Modersmålslärare ambulerar nämligen mellan flera 

skolor, där eleverna går.  

 

 

1.3. Regler för att sätta betyg i ämnet modersmål 

 

I skollagen föreskrivs följande: ”En lärare som saknar lärarlegitimation får inte sätta betyg 

självständigt utan ska göra det tillsammans med en legitimerad lärare. Båda lärarna ska signera 

i betygskatalogen”2 (Skollagen, 2010:8003, kap. 3, § 16). 

Enligt Skolverket ska en legitimerad lärare sätta betyg om en olegitimerad lärare ansvarar för 

undervisningen. Om de två lärarna inte kan enas ska betyget beslutas av den legitimerade 

läraren som är behörig att undervisa i det aktuella ämnet eller i nödfall av rektor3 (Skolverket, 

2020). 

Vid betygssättningen menar Skolverket att lärarna i samtalet utgår från en omfattande 

dokumentation som sammanräknar de kunskaper som eleverna har visat i olika 

bedömningssituationer. Den legitimerade läraren ansvarar inte för sin kollegas arbete i sin 

helhet utan intygar att betyget kan motiveras med hänsyn till den omfattande dokumentationen 

om elevens kunskaper som har diskuterats under samtalet. Rektor har ansvar för att skapa 

förutsättningar för och stödja lärarna i arbetet med att utveckla effektiva rutiner och former för 

dokumentation.4 Om läraren inte är behörig att undervisa i modersmålsämnet, men är 

tillsvidareanställd, får hen betygssätta självständigt. Om läraren inte enas med de andra lärarna, 

är det rektorn som sätter betyget (Skollagen, 2010:8003, kap. 3, § 16). 

  

 
2 Ur källan https://www.skolverket.se/regler-och-ansvar/lararlegitimation-och-forskollararlegitimation/regler-

och-krav-for-lararlegitimation/larar--och-forskollararlegitimation-och-krav-for-att-fa-satta-betyg 
3 Vissa obehöriga lärare får sätta betyg om de är tillsvidareanställda. Det gäller lärare som blev anställda före 

2011/07/01 och undervisar i yrkesämnen, modersmål, undervisning på engelska i andra ämnen och lärare i 

Waldorfskolor, som får tillsvidareanställas utan att ha lärarlegitimation (Skolverket 2020). 
4 Det finns flera undantag i Skolverkets hänvisningar, bl.a. för de lärarna som undervisar i modersmål som blev 

tillsvidareanställda fast de inte har lärarlegitimation. Om fler än en lärare undervisar eleverna ska den eller de 

lärare som har lärarlegitimation sätta betygen. 

https://www.skolverket.se/regler-och-ansvar/lararlegitimation-och-forskollararlegitimation/regler-och-krav-for-lararlegitimation/larar--och-forskollararlegitimation-och-krav-for-att-fa-satta-betyg
https://www.skolverket.se/regler-och-ansvar/lararlegitimation-och-forskollararlegitimation/regler-och-krav-for-lararlegitimation/larar--och-forskollararlegitimation-och-krav-for-att-fa-satta-betyg
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2. TIDIGARE FORSKNING  
 

 

2.1. Social moderation 

 

Utgångspunkterna för denna studie kommer från ett allmänt begrepp som återkommer i 

forskningslitteraturen: social moderation (Thornberg, 2015; Klenovski & Adie, 2009; Wyatt-

Smith et al., 2010; Adie, 2012, 2013; Clarke, 2000; Connolly, 2012; Baird, 2010, m.fl.). 

Begreppet involverar grupper av lärare som diskuterar och förhandlar bedömning av 

elevarbeten med syfte att nå konsensus i hur bedömning och betygssättning ska genomföras på 

ett kvalitativt sätt, i linje med styrdokumenten (Wyatt-Smith et al., 2010). Social moderation 

ger dessutom möjlighet för lärare att kalibrera sin bedömning tillsammans med andra lärares 

uppfattningar om elevprestationer. Därför anses sambedömning som en väg för att nå en ökad 

samstämmighet vid bedömningen. Social moderation anses som en nödvändig praktik för 

bedömning i skolan. Syftet är att gynna en öppen dialog med andra lärare för ökande validitet 

och reliabilitet. Social moderation är enligt Thornberg och Jönsson (2015) ett begrepp som bäst 

fångar syftet i bedömning (Thornberg & Jönsson, 2015) och visar god validitet i bedömningen. 

Reliabilitet avseende lärares utveckling av en gemensam förståelse av bedömningsnivåer och 

hur prestationer ska bedömas i förhållande till dessa var dock mer tveksam (Maxwell, 2001 i 

Wyatt-Smith et al., 2010). 

 

Social moderation i skolan sker när lärare deltar i fokuserade professionella samtal för att 

analysera kvaliteten på elevernas arbete mot prestationsstandarderna. Skolor och verksamheter 

kan välja att använda en eller en kombination av dessa modeller med avsikt att förbättra 

konsekvensen i beslut så att bedömningarna blir så giltiga, tillförlitliga och rättvisa som möjligt. 

 

 

2.2. Sambedömning 

 

I den svenska skolan sker sambedömning inför high-stakes testing såsom nationella eller 

internationella prov. Detta är en konsekvens av att Skolverket och Skolinspektionen i flera 

granskningar har påvisat bristande likvärdighet vid bedömning och betygsättning, vilket kan 

påverka elevernas framtid (Thornberg & Jönsson, 2015). Som nämnts har sambedömning förts 

fram som en strategi för att skapa förutsättningar för en mer likvärdig bedömning och 

betygsättning. 

 

Lundahl (2011) påpekar att det finns internationella studier som visar att ”endast 25–35 procent 

av lärares bedömningsunderlag svarar mot läroplanens mål och betygskriterier” (Lundahl, 

2011, s. 71). Vidare understryker han att i Sverige är situationen inte annorlunda: ”I runt 30 

procent av de skolor skolinspektionen regelbundet besökt var inte styrdokumenten styrande för 

undervisningen” (Lundahl, 2011, s. 72). Med andra ord arbetar ett flertal lärare inte efter målen 

i ämnena. Detta leder till att lärare kan bedöma fel kunskaper på ett sätt som inte kan anses som 

icke-likvärdigt. Ett förslag till åtgärd är att öka inslagen av sambedömning för att höja 

kvaliteten på lärares bedömningar. 

 

Skolverkets stödmaterial om sambedömning (2013) understryker att lärarens samarbete kring 

bedömning utvecklar en gemensam förståelse för kunskapskraven bl.a. genom att: 
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- fokusera på att analysera och diskutera konkreta exempel, 

- låta olika åsikter komma till tals i gruppen, 

- skapa en tydlig struktur för sambedömningssituationen, 

- ha ett tydligt ledarskap i grupperna,  

- använda elevers arbete i sambedömningen, 

- fördjupa diskussioner genom att använda stödmaterial på ett flexibelt sätt (Skolverket, 

Sambedömning i skolan, 2013, s. 15). 

Sambedömning syftar generellt till att utveckla främst följande viktiga aspekter i lärarens 

kompetens. För det första ska lärarnas bedömningskompetens öka, vilket förväntas leda till 

ökad samstämmighet i tolkningen av elevernas prestationer, eftersom bedömningssamtalen ger 

förutsättningar för diskussioner (Falk & Ort, 1998; Adie et al., 2012; Black et al., 2011; 

Connolly et. Al., 2012). Fokus ligger på bedömning av färdiga elevarbeten, där utvalda 

elevprestationer eller svårbedömda elevprestationer bedöms med hänsyn till Skolverkets 

bedömningsstöd eller kommentarmaterial för bedömning. För det andra, gäller sambedömning 

tolkningen av Skolverkets riktlinjer, vilka synliggörs genom att koppla dem till elevernas 

arbeten. Detta förväntas leda till ökad samsyn avseende hur styrdokumenten tolkas och 

tillämpas. En tredje aspekt innefattar en djupare förståelse för kunskaper och kvaliteter i elevers 

prestationer. 

 

Adie et al. (2012) anser att sambedömning är avgörande för att den synliggör skillnader och 

driver deltagarna att förklara och rättfärdiga sina bedömningar. Black et al. (2011) påstår att 

diskussionerna i sambedömning lyfter fram frågor som synliggör en djupare förståelse för 

kravnivåer och kvaliteter i elevers prestationer. Han anser dock inte att sambedömning av 

enstaka elevers uppgifter ger eleverna möjlighet att visa sitt kunnande med utgångspunkt i 

uppsatta mål. Det kan t.ex. bero på för svåra eller för enkla uppgifter. Andra studier visar att 

sambedömning kan leda till att lärarna blir duktigare att se kvaliteter i elevers prestationer och 

att använda sig av sådana kunskaper för att förbättra sina planeringar i undervisningen (Falk & 

Ort, 1998). Hur sambedömning organiseras och hur tydligt ledarskapet är har stor betydelse för 

att sambedömningen ska lyckas. Little et al. (2003) betonar hur avgörande det är att ha ett 

välplanerat ledarskap av hög kvalitet för att lyckas hålla diskussionerna konstruktiva, kritiska 

och öppna för förändringar.  

 

Centralt är att sambedömning inte begränsar sig till att ”summativt avgöra nivån på elevers 

prestationer, utan … [istället] omfattar en diskussion om hur bedömningsinformationen kan 

användas för formativa syften” (Skolverket, 2013, s. 22). Lärarna förväntas följaktligen inte 

enbart diskutera bedömning av enstaka elevuppgifter, utan att göra en sammanvägd bedömning 

(Skolverket, 2013, s. 22). På så sätt begränsas inte elevernas prestationer till enstaka uppgifter 

utan bygger på ett brett och öppet underlag i sambedömningsprocessen (Klenowski & Adie, 

2009; Klenowski & Wyatt-Smith, 2012; Adie, 2013). 

 

Å ena sida lyfter forskningen fram att lärarna som deltar sambedömning delar en gemensam 

förståelse för styrdokumentens formuleringar samtidigt som liknande kvaliteter i elevernas 

prestationer inte nödvändigtvis innebär att de ges liknande betyg. Å andra sidan kan lärare 

värdera olika aspekter av samma arbete på olika sätt. Dessutom påstår olika forskningsstudier 

(Clarke et al., 2000) att det är svårt att nå samstämmighet om sambedömningen genomförs med 

lärare som har olika kulturell och social bakgrund. Att komma överens om en gemensam 

bedömning av enstaka uppgifter för varje elev kräver mycket tid. Därför eftersträvas att lärarna 

reviderar sin fortsatta bedömning med hjälp av sambedömningen och följaktligen blir mer 

samstämmiga i sina slutliga bedömningar. Bedömning av elevers prestationer behöver alltid 
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göras i ett sammanhang då vissa aspekter av de värderande orden som framkommer i 

Skolverkets kunskapskrav kan vara unika i relation till ett visst tema. Modersmålsläraren som 

diskuterar hur dessa värdeord tolkas och förstås i konkreta undervisningssituationer bidrar till 

att öka bedömningens och betygssättningens likvärdighet. 

 

Thornberg (2013) framhåller att sambedömning inte alltid leder till ökad likvärdighet på kort 

sikt. Däremot kan likvärdigheten öka på längre sikt. Det förväntas alltså att lärarna i grupp 

utvecklar en djupare förståelse för vad centralt innehåll5 och kunskapskraven innefattar, vilket 

även innebär ökad kompetens hos lärarna att bedöma elevernas prestationer med stöd av 

kunskapskraven och betygsmatriser (Falk & Ort, 1998). Det förväntas att lärarna efter samtalen 

kommer fram till en gemensam bedömning och att lärare med mindre erfarenhet eller kunskap 

om ämnets kunskapskrav får stöd av de mer erfarna lärarna. 

En avgörande faktor som påverkar sambedömning är hur bedömning utvecklas under samtalen 

och vilka typer av prestationer som bedöms. Gäller det en slutprodukt, blir samtalen summativa 

och bakåtblickande. Om det elevarbete som diskuteras inte ses som avslutat kan samtalen vara 

mer formativa och framåtsyftande. Falk och Ort (1998) understryker att det är lättare för lärarna 

att skapa en sammanfattande bedömning ur ett brett urval av material som kan visa elevernas 

prestationer från olika perspektiv. Adie (2012) framhäver att lärare använder sig av olika 

metoder som inte alltid följer riktlinjerna. Vissa lärare betygsätter exempelvis några språkliga 

färdigheter och räknar ut ett medelvärde som helhetsbetyg, medan andra gör en 

helhetsbedömning. Ytterligare andra värdesätter vissa kriterier, såsom engagemang, istället för 

andra kriterier (Elwood, 2006; Harlen, 2012; Scriven, 1991). 

 

En faktor som kan påverka sambedömning är lärarnas personliga egenskaper och erfarenheter. 

Wyatt (2010) analyserar t.ex. i sin studie begreppet ”tyst kunskap” (tacit knowledge) baserad i 

lärarnas kunskaper om ämnet, styrdokumenten och egna uppfattningar om vad en elev 

förväntas kunna. Även lärarnas undervisningserfarenheter påverkar diskussioner i 

sambedömningsgrupper. Klenowski och Adie (2009) visar i sin studie att oerfarna lärare brukar 

använda bedömningsanvisningarna som ett facit, medan erfarna lärare använder dem mer 

flexibelt. I en annan studie visar Adie (2009) att dialogen mellan erfarna och oerfarna lärare 

kan leda till negativa konsekvenser när oerfarna lärare har svårt att komma till tals i förhållande 

till mer erfarna kollegor, där risken finns att oerfarna lärare inte längre vill delta i 

sambedömningen (Adie, 2012). 

 

 

2.3. Queensland-modellen 
 

Den så kallade Queenslands-modellen (utvecklad i Queensland i Australien) syftar till att 

förbättra kvaliteten på elevernas lärande genom att utveckla lärarnas bedömningsmetoder 

(Adie et al., 2012). Modellen bygger på att bedömningen av elevernas kunskapsutveckling sker 

inom ramen för den reguljära undervisningen där eleverna visar sina kunskaper genom 

standardiserade prov, i slutet av varje kurs. I delstaten Queensland, Australien, brukar lärare 

träffas vid särskilda möten i slutet av en kurs. De granskar bedömning i en granskningsgrupp 

bestående av externa bedömare med statlig utbildning, särskilt inriktade på kursplaner och 

bedömning, utsedda av Queensland Studies Authority (QSA). Granskningen baseras på ett 

 
5 För Skolverkets centrala innehåll i ämnet modersmål se följande länk för årskurser 4-6 och 7-9 - 

https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/laroplan-och-kursplaner-for-grundskolan/laroplan-lgr11-

for-grundskolan-samt-for-forskoleklassen-och-

fritidshemmet?url=1530314731%2Fcompulsorycw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DGRGRMOD01

%26tos%3Dgr%26p%3Dp&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa219f#anchor4 

https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/laroplan-och-kursplaner-for-grundskolan/laroplan-lgr11-for-grundskolan-samt-for-forskoleklassen-och-fritidshemmet?url=1530314731%2Fcompulsorycw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DGRGRMOD01%26tos%3Dgr%26p%3Dp&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa219f#anchor4
https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/laroplan-och-kursplaner-for-grundskolan/laroplan-lgr11-for-grundskolan-samt-for-forskoleklassen-och-fritidshemmet?url=1530314731%2Fcompulsorycw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DGRGRMOD01%26tos%3Dgr%26p%3Dp&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa219f#anchor4
https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/laroplan-och-kursplaner-for-grundskolan/laroplan-lgr11-for-grundskolan-samt-for-forskoleklassen-och-fritidshemmet?url=1530314731%2Fcompulsorycw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DGRGRMOD01%26tos%3Dgr%26p%3Dp&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa219f#anchor4
https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/laroplan-och-kursplaner-for-grundskolan/laroplan-lgr11-for-grundskolan-samt-for-forskoleklassen-och-fritidshemmet?url=1530314731%2Fcompulsorycw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DGRGRMOD01%26tos%3Dgr%26p%3Dp&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa219f#anchor4


13 

representativt urval av elevportföljer. Genom resultatet ges råd till skolan om hur väl skolan 

genomför rättvisa bedömningar, och hur väl bedömningarna anses ligga i linje med 

ämnesinnehåll och kursplaner samt bedömningsinstrumentens lämplighet för likvärdig 

bedömning. Genom dessa träffar ges lärare möjlighet att utveckla en gemensam förståelse för 

kursplanernas formuleringar och öka deras bedömarkompentens. Denna bedömningspraktik 

har funnits under lång tid, ca 50 år (Wyatt-Smith, Klenowski & Gunn, 2010) och dess effekter 

är väl beforskade. Denna bedömarpraktik har också blivit ett känt exempel på välfungerande 

sambedömning med fokus på lärares tillämpning av styrdokument för undervisning och 

lärande. 

 

Queensland Studies Authority har föreslagit tre olika modeller av social moderation enligt 

följande: 

- ”The calibration model” innebär att lärare först bedömer elevarbeten från olika klasser 

eller skolor individuellt. Därefter diskuteras bedömningen med dem andra i syfte att nå 

gemensam förståelse för kravnivåer och konsensus. 

 

- ”The conferencing model” innebär att lärare först själv bedömer sina egna elevers 

prestationer. Därefter kommer ett urval av elevarbeten att diskuteras gemensamt i syfte 

att nå gemensam förståelse för kravnivåer och konsensus. Slutligen kommer en 

eventuell omvärdering av den ursprungliga bedömningen. 

 

- ”The expert model” innebär att experten ger återkoppling till läraren som själv först har 

bedömt elevarbeten i förväg. Feedbacken syftar till att läraren ökar sin förståelse för 

hur hon har använt sig av angivna kravnivåer (Klenowski & Adie, 2009; Thornberg & 

Jönsson, 2015). 

 

Berge (2009) anser att bedömningssamtalen kännetecknas av en kombination av en normativ 

och en praktisk nivå. Den normativa nivån innebär att lärare delger sina uppfattningar om sina 

tolkningar av elevtexter förökad samstämmighet. Den praktiska nivån innebär att lärare 

diskuterar sina bedömningar i relation till elevers lärande i undervisningen, dvs.  bedömningen 

förknippas starkt med undervisningen. Det huvudsakliga syftet med elevportföljerna och de 

externa bedömarna är först av allt en ökande kompetensutveckling i bedömningsprocessen 

(Berge, 2009). 

 

Wyatt-Smith et al. (2010) lyfter fram att forskningen är överens om att denna praktik ökar 

reliabiliteten i lärares bedömning. Det finns emellertid osäkerhet om hur det utvalda elevarbetet 

kan vara lämplig att användas som officiell dokumentation för att bedöma elevers kunskaper. 

Cummin et al. (2006) lyfter fram hur det finns skäl att lyfta hur lärare själva arbetar för att ta 

fram mer jämförbar och genomskinlig bedömning, då lärarnas egen roll i en sådan process 

sällan får uppmärksamhet (Cummin, 2006 i Wyatt-Smith et al., 2010). 

 

Queenslands-modellen är förlagan till den sambedömningsmodell som används i den svenska 

skolan. Modellen beskrivs till och med av Skolverket som ”världens mest utvecklade system 

för sambedömning” (Skolverket 2014, s.12), där lärare arbetar med bedömning av 

elevportföljer vilka sparas under kursens gång. Även externa bedömare kan ge råd till skolan 

om hur de kan arbeta vidare eller vidta eventuella åtgärder för en likvärdig bedömning. Detta 

kan lätt genomföras med hjälp av online plattformar, genom vilka lärare från olika delar av 

landet kan komma i kontakt med varandra inför sambedömning (Adie, 2012). 
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Andra typfall i sambedömning har utvecklats i andra länder och skiljer sig från sambedömning 

i Queensland. Detta beror på olika faktorer som är inflätade med olika utvecklingsbehov av det 

skolsystemet som drivs i dessa länder. I den följande underrubriken diskuteras några exempel 

med utgångspunkt i tidigare forskning. 

 

 

2.3.1. Forskning om sambedömning i andra länder 

 

Internationell forskning visar att sambedömningssamtal kan göra lärare till bättre bedömare 

med syfte att uppnå högre validitet (se Little et al. 2003, Black et al. 2011, Falk & Ort 1998, 

Adie 2010). Skolverkets rekommendationer för sambedömning tar utgångspunkt i australiska 

studier där sambedömning gav resultat i form av högre reliabilitet och en mer medveten 

uppfattning om vad som bedöms (se t.ex. Queenslands-modellen ovan). 

Forskning om sambedömning är lite utforskat i svensk kontext med något undantag. I 

Blomqvist (2018) undersöktes t.ex. hur skrivbedömning tar form i samtal mellan lärare i flera 

gymnasieskolor, och Thornberg och Jönsson (2015) undersökte hur sambedömning kan öka 

likvärdigheten. I föreliggande studie ges dock ett bredare perspektiv, genom exempel på hur 

sambedömning har genomförts i andra länder som skiljer sig från Queenslands-modellen. 

Rapporter om sambedömning finns mest från skolor i engelsktalande länder. I följande avsnitt 

ges några exempel. 

Forskning om skrivbedömning finns i en rad länder såsom Australien, Kanada, Nya Zeeland, 

England, Irland, Skottland och USA, vilka visar att ett gemensamt drag är att lärare brukar 

träffas i grupp för att diskutera bedömning av skriftliga elevarbete med hänsyn till nationella 

kriterier. Även i Sverige har detta blivit en praktik, särskilt när det gäller high-stakes test såsom 

de Nationella Proven (Connolly 2012, s. 2) i grundskolans årskurs 3, 6 och 9, men som dock 

betygsätts enbart i årskurs 6 och 9. Klenowski och Wyatt-Smith (2010) framhäver att 

sambedömning inte bör ske enbart med lärare på enskilda skolor, utan även med lärare från 

olika skolor, så att flera erfarenheter av att bedöma kan mötas för ökad samsyn och 

samstämmighet (Klenowski & Wyatt-Smith, 2010). I följande avsnitt ges kortfattat några 

exempel på hur sambedömning genomförs i Kalifornien, England, Skottland och Kanada. 

 

 

2.3.1.1. Kalifornien 

 

År 1995 introducerade California Center for School Restructuring en slogan “Examining 

student work for what matters most” (Little et al. 2003, s. 185). I detta projekt riktades 

uppmärksamhet mot elevers arbete på ett systematiskt och kollaborativt sätt. Projektet 

baserades på en kompetensutveckling av lärare som gjordes med anledning av en reform av 

betygssystemet för examensprov. I ett annat projekt där sambedömning ingick (introducerat av 

The National Center for Restructuring Education, Schools, and Teaching tillsammans med 

New York State Education Department, se Little et al., 2003) baserades på 250 deltagande 

lärare Forskarna noterade i det projektet att lärarna upplevde erfarenhetsutbytet om bedömning 

och betygssättning som lärorikt. Av studiens resultat framgick att när lärare samarbetar i ett 

forum lär de sig mer av varandra. Detta var grunden till en rapport av National Commission on 

Teaching and America’s Future (1996), som siktade på ökad kvalitet i undervisningen, via ett 

arbete med ett nytt betygssystem (Falk & Ort 1998). 

 

Little, Gearhart, Curry and Kafka (2003) beskrev olika projekt, bl.a. “The Evidence Project” 

(Little et. Al, 2003, s. 186) som ägde rum i Kalifornien. Det framkom att lärare som lämnade 
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sina egna klassrum och tillsammans tänkte på elevarbeten i ett större sammanhang bidrog till 

professionell utveckling och även skolförbättring. I projektet lyftes hur sambedömning av 

elevers arbeten gör att lärare gemensamt tar del av elevernas tankar och lärande. Ett sådant 

arbetssätt innebär, enligt författarna, ett förbättringsarbete inifrån (Little et. Al, 2003, s. 186). 

I dessa samtal användes särskilda protokoll som underlag för att strukturera samtalen och se 

till att kognitivt utmanande frågor ställdes (Little et. Al, 2003, s. 188). Samarbetet skulle dock 

inte enbart beröra ett systematisk fokus bara på elevarbeten utan även andra artefakter i lärarens 

arbete såsom planeringar, bedömningar, klassvideos och kamratobservationer. Ytterligare 

åtgärder vidtogs med hänsyn till resultat från andra skoldistrikt t.ex. avseende läsundervisning 

i praktiken i förhållande till läroplanen (Luke, 2003). 

 

 

2.3.1.2. England 

 

Clarkes och Gipps studier (2000) belyser bedömningar av elever i 7, 11 och 14 årsåldern utifrån 

en åtta-gradig skala baserad på undervisning snarare än testning. Dessa bedömningar 

fastställdes vid sidan av testresultat och hade samma vikt vid rapporteringen av nationella 

bedömningsresultat. En central del av den nationella bedömningspolitiken i England var 

lärarnas deltagande i bedömningen av elevernas prestationer, som var avgörande för en 

bedömning av ett brett spektrum av färdigheter och processer i en relativt allmänt hållen och 

bred läroplan (Clarke & Gipps, 2000). 

 

Paul Black et al. (2011) problematiserar förhållandet mellan summativ bedömning och 

vardaglig pedagogik, dvs. svårigheten att kombinera dessa två: 

 
Some argue that they cannot both be helpful to pedagogy and yield results that are comparable 

across and between schools. Other claim that there is enough evidence to show that these targets 

can be achieved (Black et al. 2011, s. 451). 

 

I Black et al. (2011) undersöktes tre skolor i London avseende hur lärare kan öka sin kompetens 

i summativ bedömning på ett sätt som också kan ha en positiv effekt på deras undervisning och 

lärande. De arton lärarna i matematik och engelska som deltog i det longitudinella projektet 

fann att flera bedömningskriterier i den nationella läroplanen inte uppfattades på samma sätt. 

Det var därför nödvändigt att ompröva lärarnas uppfattningar av bedömningskriterierna (Black 

et al., 2011). Sambedömning syftade till att diskutera och närma sig varandra i hur 

bedömningsanvisningarna skulle tolkas. Sambedömningstillfällena hade således som mål att 

anknyta elevarbeten till läroplanens bedömningskriterier. 

 

 

2.3.1.3. Skottland 

 

I Skottland sker bedömning både i enskilda skolor och på basis av gemensamma bedömningar 

i flera skolor. Lärare arbetar tillsammans med skriftliga elevuppgifter som samlas under läsåret. 

Bedömningen hänvisas i termer av National Assessment Bank, som ger riktlinjer för summativ 

bedömning av skrivande (Hutchinson & Hayward, 2005). Det har hållits ett flertal 

gemensamma konferenser där lärare från olika skolor diskuterar bedömning av olika 

elevarbeten. Detta anser Reid (2007) vara positivt för att öka samsynen bland lärarna. Den 

ökade samsynen bland lärarna underlättade också för elever att bättre förstå hur deras uppgifter 

skulle ha bedömts i relation till betygskriterierna (Reid 2007).  
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2.3.1.4. Kanada 

 

Inför sambedömningen väljer den undervisande läraren ut lämpliga uppgifter som hen har 

skapat i förväg (The Literacy and Numeracy Secretariat, 2007). Syftet är att visa elevernas 

styrkor och utvecklingsbehov med hänsyn till kursplanernas innehåll och krav. Lärarna utgår 

från stödmaterial för bedömningen, såsom kursplaner, kommentarmaterial och 

bedömningsmatriser för att bedöma uppgifterna tillsammans med kollegorna. Under själva 

sambedömningen visar den undervisande läraren elevexemplen för andra i gruppen och 

tillsammans bedöms prestationerna utifrån det stödmaterial som de har med sig. Diskussionen 

mellan lärarna förväntas behandla elevernas styrkor och utvecklingsbehov inte bara för 

enskilda elever utan även på klassnivå (The Literacy and Numeracy Secretariat, 2007). 

Validitet och samsyn står i fokus i denna modell där lärares kompetensutveckling förväntas 

öka. 

 

Det är värt att notera att inga av de ovan nämnda undersökningarna baseras på synen att 

sambedömning är ett verktyg som hjälper obehöriga lärare att komma ikapp och blir vana vid 

styrdokumenten samt betygsmatriserna. 
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3. TEORETISKT RAMVERK 
 

Det teoretiska ramverk som valts är en social teori om lärande, Social theory of learning 

(Wenger, 1998) samt en teori om olika typer av kriterier i professionella bedömningspraktiker 

(assessment practices) som ligger till grund för den här studien (Sadler, 1998). Diskursanalysen 

(Ivanič, 2004) har valts som ram för de olika analyser som relaterar till bedömning av 

skrivuppgifter, då skriftliga elevarbeten förväntas vara ett underlag som utgångspunkt i 

sambedömning. 

 

 

3.1. Social theory of learning – Wenger (1998) 

 

Denna studies utgångspunkt är att social interaktion och språkbruk ses som situerad social 

handling där man lär sig i samverkan med andra. Wengers teori (se nedan) anses som avgörande 

inför sambedömningssamtalen. 

Lärande är ett socialt fenomen som avspeglas av individens egen sociala natur. Lärande som 

socialt deltagande innebär att vara “active participants in the practices of social communities 

and constructing identities in relation to these communities” (Wenger, 1998, s. 4). Deltagandet 

formar inte bara det man gör, utan vem man är och hur man tolkar det man gör. Social theory 

of learning (s.k. teori om situerat lärande), består av följande beståndsdelar: 

1. Meaning – att tala om egna förmågor för att uppleva livet och världen som 

betydelsefulla enheter. Lärandet sker genom erfarenhet, då individen upptäcker mening 

i olika handlingar och situationer som incitament att göra saker. 

2. Practice – att tala kring gemensamma sociala kontexter och perspektiv som kan stödja 

ömsesidigt engagemang. Lärandet ses som knuten till praktiska situationer, som ett 

’görande’. 

3. Community – att tala inom ramen för sociala strukturer där människors medverkan har 

ett värde och en drivkraft uppfattas som kompetent. Lärandet ses som tillhörighet där 

ingen abstrakt kunskap givs. Lärandet omfattar en komplex igenkänning där kompetens 

blir betydelsefull i relation till andra människor i en gemenskap (Wenger, 1998, s. 4). 

4. Identity – hur lärande förändrar människor och skapar personliga historier. Lärandet ses 

som blivande, baserat på människors identitet som förändras i samspel med den sociala 

kontexten (Wenger, 1998, s. 4–6, se figur 1). 
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Figur 1: Modell som sammanfattar centrala komponenter i social theory of learning (Wenger, 1998, s. 5) 

 

Lärandet som beskrivs av Wenger (1998) kan liknas vid Deweys begrepp “learning by doing” 

(Dewey, 2004). En skillnad lyfts fram: medan ”learning by doing” fokuserar på hur lärandet 

sker genom utförandet, sätter Wengers teori mer fokus på ett bredare sammanhang, nämligen 

det om lärandets och praktikers oskiljaktiga karaktär och betydelsen av kontexten. Lärandet är 

en aktivitet som sker i sociala praktiker och därför är beroende av kontexten. Enligt Wenger 

(1998) ses lärandet som en integrerad del av praktiker, vilka är inordnade i olika 

lärandeprocesser och sätter den sociala praktiken på första plats, snarare än kognitiva processer. 

 

Denna teori sätter fokus på tre enheter som stödjer lärandet, dvs. individer, gemenskaper och 

organisationer: 

 
Knowing involves primarily active participation in social communities. Learning is an issue of 

sustaining the interconnected communities of practice through which an organisation knows what 

it knows and thus becomes effective and valuable as an organisation (Wenger, 1998, s. 8). 

 

Begrepp praktik innebär inte bara att göra saker, utan att göra saker inom en historisk och social 

kontext som ger struktur och betydelse till det man gör. Detta begrepp innefattar både det 

explicita (artefakter såsom språk, verktyg, dokument, avtal, väldefinierade roller) och det 

implicita (exempelvis tysta avtal, relationer, intuitioner, signaler). När individen talar, tänker, 

gör saker och löser problem handlar det om att “Practice is about meaning as an experience of 

everyday life” (Wenger, 1998, s. 52). Detta innefattar både delaktighet och förtingligande. 

Lärandet sker i ett kontinuum av sammanhängande interaktioner. Genom att tolka och handla 

sådana interaktioner i en gemenskap kan individens lärande förändras och utvecklas. 

 

Wenger (1998) hävdade att individers engagemang i en praktikgemenskap alltid medför en 

förhandlingsprocess om mening som sker i närmandet av två processer: delaktighet och 

förtingligande. Med begreppet delaktighet beskrivs den sociala upplevelsen av att leva i världen 

i termer av medlemskap i en gemenskap och aktivt engagemang i sociala organisationer som 

en produkt av meningsskapandet. Begreppet förtingligande ses som ett sätt att forma 

erfarenheter inifrån en praktikgemenskap. “The negotiation of meaning weaves participation 

and reification so seamlessly that meaning seems to have its own unitary, self-contained 

existence” (Wenger, 1998, s. 63). Delaktighet och förtingligande kan inte separeras från 

varandra, utan är två dimensioner som interagerar och implicerar varandra med avsikt att sträva 

efter meningsskapande genom kommunikation, design, undervisning eller samarbete. 

Delaktighet och förtingligande måste vara proportionella så att de kan kompensera för 

varandras eventuella respektive brister. Hamnar de i obalans kan kontinuiteten av 
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meningsskapande sannolikt vara problematisk i praktiken (Wenger 1998). Om delaktighet 

dominerar på bekostnad av förtingligande kan avvikelser från de antagandena uppstå och 

förhindra meningen betydligt.  

 

Om förtingligande dominerar på bekostnad av delaktighet uppstår risken att delade erfarenheter 

blir begränsade. Detta kan leda till att meningsskapandet hotas (Wenger 1998). Baird et al. 

(2004) drar med hänsyn till dikotomin deltagande–förtingligande slutsatsen att oerfarna 

bedömare kan lära av mer erfarna och lärandet sker genom interaktionen kring elevarbeten som 

bedöms. 

 

Lärandet är således kopplat till individen som en fullvärdig medlem i praktikgemenskapen i en 

konstant pågående process. Denna lärprocess kan pågå inte endast i en praktikgemenskap utan 

i flera olika gemenskaper parallellt. Det finns en stark koppling mellan identitet och praktik. 

Denna studie undersöker hur bedömningssamtalen brukar utgå från elevarbeten. Skriftliga 

underlag anses som ett underlag att utgå ifrån för att främja delaktighet och skapa mening. 

Genom att utveckla en praktik krävs skapandet av en gemenskap där deltagarna kan engagera 

sig i varandra och se varandra som del av ”community membership” (Wengers 1998, s. 149). 

Individen är inte endast en social varelse i sig, utan också “a lived experience of participation 

in specific communities” (Wengers 1998, s. 151). Individen är en länk mellan olika 

gemenskaper. Genom att dela med sig av andra gemenskapers kunnande och handlingsmönster 

utökar individen sitt lärande. Ur Wengers (1998) perspektiv handlar lärandet om mycket mer 

än att utveckla och utöka kunskaper. Lärandet handlar också om att skapa mening för att kunna 

interagera på ett betydelsefullt och relevant sätt i världen. Det handlar om att förstå och bygga 

sin identitet i förhållande till sin omvärld, både i den sociala och i den objektiva omgivningen. 

Wenger (1998) sammankopplar i sin modell av lärprocessen faktorer vilka skapar lärandet 

såsom praktiker, meningsskapande, gemenskap och identitet. Wenger (1998) lyfter fram tre 

olika aspekter som bildar identitet, dvs. engagemang, föreställningsförmåga och anpassning. I 

detta sammanhang kan begreppet icke-delaktighet framkomma som en aspekt av praktiker, ett 

sätt att avstå från den pågående processen (Wengers 1998, s. 171). 

 

Med utgångspunkt i boundary object präglade av Leigh Star och Griesemer (1989), lyfter 

Wenger (1998) fram att människor dagligen hanterar artefakter som anknyter till de olika 

praktikgemenskaper som personen tillhör. I denna studie kan elevarbete (specifika delar av 

det), bedömning (abstrakt), mötesrummet (anpassning till aktivitet) såväl som styrdokument 

(standardiserade) ses som boundary objects. Att vara medlem i en praktikgemenskap ger 

människor en känsla av ägande av kunskap och praktiker i platta hierarkier eller där 

beslutsfattande delas av flera, vilket underlättar lärande (Wenger, 1998). 

 

När man ser på sambedömning ur Wengers (1998) perspektiv handlar det om mer än att utöka 

egna kunskaper för att klara av betygssättning. Det handlar också om att skapa mening för att 

kunna samtala på ett betydelsefullt och professionellt sätt. Därmed förstår man och bygger sin 

identitet i förhållande till sin sociala omgivning. I denna modell sammanflätas praktiker, 

meningsskapande, identitet och gemenskap. Dessa begrepp ses som instrument genom vilka 

möjligheter öppnas att undersöka hur social påverkan gynnar individens utveckling i en viss 

kontext, i relation till andra individer och framför allt i deltagandet i en gemenskap. Det har 

betydelse inte bara för individens men även för gruppens lärprocess. 

 

Wengers teori blev mycket populär under 1990-talet (Wyatt-Smith et al., 2010). De sociala 

förhållandena mellan experter och lärlingar betonades betydligt. Exempelvis kan lärare 

uppmuntras att ta ett steg tillbaka från sin vanliga roll som expert och istället agera för att 
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underlätta för eleverna att visa sina kunskaper eller ställa frågor. Utjämningen av roller mellan 

behöriga och icke-behöriga lärare i en gemenskap maximerar ofta allas deltagande; däremot 

kan en sådan utjämning också skapa en känsla av obehag och osäkerhet. Spänningar kan uppstå 

bland dem som förväntas samarbeta. Deltagarna kan uppleva sig bedömda och risk finns för 

att en konkurrenssituation skapas, både avseende deltagarnas prestationer och deras förmåga 

att behärska de kunskaper som förvärvats. Vissa människor kan uppfatta dessa nya roller som 

riskfyllda och obekväma, vilket senare kan leda till mindre engagemang och delaktighet. En 

lärandegemenskap måste därför utveckla en hög förtroendenivå hos deltagarna för att vara 

funktionell (Klenowski & Adie, 2009; Wyatt-Smith & Klenowski, 2013). I sin teori framhäver 

Wenger (1998) betydelsen av utvecklingsbanor genom olika nivåer av deltagande inom en 

grupp, samt risken för att spänningar kan framkomma hos individer som konkurrerar istället 

för att samarbeta. Med utgångspunkt i Wengers (1998) praktikgemenskaper har kontroversiella 

frågor väckts om användningen av termen gemenskap. Contu och Willmott (2003) påpekade 

att medlemmar i en praktikgemenskap brukar gå samman för att ta itu med en angelägenhet 

eller ett problem, men i verkligheten är inte alla samhällen utvecklade med ett syfte. I denna 

mening kan termen gemenskap leda människor till att tro att någon gruppstruktur kan betraktas 

som en praktikgemenskap. Sammantaget har skildringen av en praktikgemenskap i Wengers 

arbete (1998) varit föremål för en mängd olika tolkningar och är utmanande att tillämpa. 

 

 

3.2. Sadlers teori om olika typer av kriterier i professionella 

bedömningspraktiker 

 

I bedömningssamtalen talar lärare om formativ bedömning av eleverna. Valet att beskriva 

Sadlers (1985) teori har drivits av mitt intresse för denna formativa ansats i 

bedömningssamtalen. Sadler (1985) ansåg att en formativ bedömning innebär att ta reda på var 

eleven befinner sig i sitt lärande i relation till det uppsatta målet för att kartlägga dennes 

kunskapslucka.  

 

Enligt Allal (2013) är professionell bedömning en process som börjar i en tolkning av 

kursplanen och sedan går vidare till tolkningen av en eller flera uppgifter, varefter 

kunskapsprofil, omdöme eller betyg skapas. Den här processen omfattar tre olika tolkningsled: 

1. Kurser och ämnesplaner tolkas och omsätts i undervisning och bedömningsuppgifter. 

Tolkningen av styrdokumenten förväntas påverka planering av undervisning då 

uppgifterna skapas med hänsyn till kursplaner. 

2. Elevers prestationer tolkas och värderas med utgångspunkt i bedömningsanvisningar 

från styrdokumenten. Läraren ska rikta uppmärksamhet mot elevprestationen, sedan 

värderar hon prestationen och ger slutligen ett explicit svar i form av omdöme eller 

betyg (Thornberg, 2015). 

3. Elevers prestationer sammanvägs till ett betyg eller omdöme. För en likvärdig 

bedömning krävs att kunskapskraven tolkas på samma sätt av olika lärare (Sadler, 

2013). 

 

Inom debatten kring kriterier tar Sadler (1985, 2013) avstånd från det s.k. representativa 

perspektivet, dvs. att kunskap är en representation av någonting som kan åtskiljas från den som 

äger kunskapen, att kriterierna är oberoende av kontexten, värderingar och makt. Enligt det 

representativa perspektivet är kriterierna absoluta sanningar som existerar i ett vakuum och är 

anknutna till ett specifikt sammanhang eller uppgift; de kan inte generaliseras till ett annat 

sammanhang (Ajjawi, R. & Bearman, M. 2018). 
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Sadler (1985, 2013) närmar sig istället det motsatta sociokulturella perspektivet, enligt vilket 

kriterierna ska utgå från en social, aktiv och kontext-beroende lärandeprocess. Därför ses 

kriterierna inte som absoluta sanningar och är alltid kopplade till sammanhanget (Ajjawi & 

Bearman, 2018). Lärare och elever är involverade i kontinuerliga sociala processer, bl.a. 

diskussioner, observationer eller imitationer, och tolkningen av kriterier kan ändras under 

lärandeprocesser. Kriterierna är således öppna till tolkning och förhandling. 

 

Vid bedömning av elevarbeten med hjälp av kriterier och modeller är det allmänt vedertaget 

att mänskligt omdöme är centralt för bedömningsprocessen. I aktuella debatter om bedömning 

lägger man allt större vikt vid specificering av dessa kriterier (Wyatt-Smith & Klenowski, 

2013, s. 35). Regeringar, universitet och examinatorer/examensnämnder förväntar sig att 

tillhandahållande av kriterier kommer att leda till tillförlitlighet i betygssättningen. Kriterierna 

har till och med setts som nyckeln till allmänhetens förtroende för förbättringar gällande 

betygssättning och ett effektivare utbildningssystem. Man antar att handlingen att uttrycka och 

offentliggöra officiella kriterier och standarder kommer att resultera i förbättrad 

ansvarsskyldighet och öppenhet. Wyatt-Smith och Klenowski (2013) argumenterar att 

forskningen bör sätta fokus på utvecklingen och användningen av bedömningsskalor som 

innefattar kriterier. Viss uppmärksamhet har också givits kriteriers källor och dess roll i 

bedömningsprocesser. År 1985 diskuterar Sadler hur övergripande värderingar tenderar att få 

företräde framför mer detaljerade särskiljande kriterier och att det sällan är tvärtom (Sadler 

1985). 

 

Sadler (1985) framhäver vidare att detaljerade kriterier inte alltid är möjliga att använda. 

Kriterier förblir även alltid för varierande tolkningar, beroende på olika erfarenheter. Wyatt-

Smith et al. (2013) är överens med Sadler om betydelsen av människors erfarenheter vid 

bedömning, som alltid utgör en social och kulturell praktik (Wyatt-Smith et al. 2013). 

 

Det finns även kritiska röster som ifrågasätter om det på förhand går att bestämma vad eleverna 

ska lära sig (se Sadler, 1985). Det finns alltid en tyst dimension av kunskap, vilken inte kan 

uttryckas explicit. Tyst kunskap kan till skillnad från explicit kunskap (explicit knowledge) 

handla om att vara medveten om att en prestation visar kunskaper i modersmålet ”riktigt bra” 

(Sadler 1985, s. 294) utan att bedömaren har tagit del av de explicita kriterier som är kopplade 

till uppgiften. En prestation av hög kvalitet kan kännas igen utan att kvalitetsaspekter 

formulerats explicit, därav uttrycket: ”Quality may be impossible to define but one knows it 

when one sees it” (Sadler 1985, s. 294). 

 

Vid olika bedömningstillfällen kan det förekomma att explicita kriterier inte räcker till, varför 

det uppstår ett behov av att åberopa kriterier som inte specificerats tidigare. Orsaker till detta 

kan vara att fel kriterier identifierats eller att kriterierna är vaga eller ofullständigt formulerade. 

Latenta kriterier som är ospecificerade behöver ändå lärare ofta ta hänsyn till vid bedömning. 

I enlighet med Crisp (2013) är latenta kriterier “unconscious but may be triggered by something 

unexpected, enter consciousness and become part of the set of manifest criteria, at least 

temporarily” (Crisp, 2013, s. 129). När det gäller områden där kunskap är komplex och kräver 

mångfacetterat tänkande kan det vara svårt att definiera explicita kriterier. Under senare tid har 

uppmärksamheten därför riktats mot bedömningsuppgifter som ställer komplexa kognitiva 

krav, exempelvis kritiskt tänkande och kreativitet (Wyatt-Smith & Klenowski, 2013). För att 

kunna klara dessa uppgifter behöver man använda sig av divergent tänkande där det oftast inte 

finns korrekta eller inkorrekta svar. Detta leder till medvetenhet om att man behöver använda 

kriterier på varierande sätt. Den roll som olika kategorier av kriterier spelar vid bedömning har 

uppmärksammats i debatten inom bedömningsområdet (Wyatt-Smith & Klenowski, 2013). 
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Meta-kriterier gäller regler för hur och när explicita och latenta kriterier bör användas. Vid 

vissa situationer kan explicita eller latenta kriterier visa sig irrelevanta eller otillräckliga vid 

bedömningen. Då aktiveras meta-kriterier vid specifika och konkreta situationer som 

uppkommer. Liksom latenta kriterier är meta-kriterier kontextberoende och omöjliga att 

definiera på förhand. Meta-kriterier kan bli viktiga vid vissa situationer när exempelvis hänsyn 

inte har tagits till studenters kulturella bakgrund(er), vilket kan medföra att kriteriers relevans 

och/eller betydelse behöver förhandlas utifrån andra synvinklar. Enligt Wyatt-Smith och 

Klenowski (2013) finns det situationer där ett syfte uteblir från bedömningen. Anledningen är 

att man endast tar hänsyn till explicita kriterier utan att betrakta dem i relation till latenta 

kriterier och metakriterier. Detta öppnar upp för funderingar kring hur lärarens professionella 

bedömning inte kan utgå enbart från explicita kriterier utan också från latenta kriterier och en 

förståelse för hur dessa kategorier av kriterier ska användas (Sadler, 1985). 

 

Sadler (1989) tar diskussionen ytterligare ett steg när han framhäver att även eleverna måste 

vara medvetna om vilka kriterier som används i själva bedömningen. Därför måste eleverna 

involveras i processen. Feedback är därmed den viktigaste komponenten i formativ bedömning, 

men effekten är beroende på hur återkopplingen ges och vad den innehåller (Sadler 1989). För 

att vara effektiv måste feedback vara kopplad till bedömningskriterierna (Sadler, 1989; Hattie 

& Timperley, 2007). 

 

Kriterierna är således enbart en del av beslutprocessen där även kognitiva och sociala processer 

är betydande för hur kriterierna används och tolkas. Dessutom kan man genom sociala 

praktiker få en djupare uppfattning om vad som ligger bakom kriterierna. I enlighet med Adie 

(2012) hänvisar en del lärare mycket noggrant till kriterierna, medan andra knappt nämner dem. 

Möjliga förklaringar är att lärare relaterar till bedömningskriterier som en social praktik; 

 
The interpretation of the standards in relation to identity formation [is due to] teachers’ hesitancy 

to critique another’s judgements is understood in relation to new practice which involves 

developing an understanding of the standards (Adie et al., 2012, s. 12). 

 

Sadlers teori antyder således att bedömning inte alltid sker med hänsyn till ovannämnda 

kriterier och att legitimitet istället kan ges åt annan typ av kunskap under bedömningsprocessen 

(Crisp, 2013). Wyatt-Smith och Klenowski (2013) lyfter fram distinktionen mellan rationellt-

analytiskt respektive globalt-holistiskt förhållningssätt till bedömning. Lärarnas erfarenhet av 

ett gap mellan rationell-analys och global-holistisk bedömning har hittills inte utforskats 

noggrant (Wyatt-Smith & Klenowski, 2013). En tolkning är att lärarna inte har fått hjälp att 

förstå bristande överensstämmelse mellan deras faktiska bedömningspraktiker å ena sidan och 

de på förhand angivna kriterier som används för att tilldela betyg å andra sidan (Wyatt-Smith 

& Klenowski, 2013). 

 

Sadlers teori anknyter till den summativa bedömningens didaktiska funktion. Bedömningar 

(baserade på evidens från prestationer) sträcker sig längs ett kontinuum från summativ till 

beskrivande. När en lärare bedömer eller sätter betyg i slutet av en termin, gör läraren en 

sammanfattning av olika omdömen från terminen. Newton (2007) lyfter fram att en 

bedömningsprocess är lämplig i förhållande till ett syfte. Sadler (1989) understryker också hur 

viktigt syftet är för bedömningens validitet och tillförlitlighet. Emellertid kan skillnader i vad 

som bedöms vara stora, beroende på de olika faktorer som styr hur man sätter upp målen. 

Vidare poängterar Newton (2007) att bedömningen, både formativ och summativ, kan ha stor 

betydelse för lärandet. En lärare ger genom sin bedömning en utvecklingsinriktad återkoppling 
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som Hattie och Timperly (2007) förtydligar innebär information om vilka erbjudna möjligheter 

som gynnar utvecklingen. I bedömningssamtalen ges lärarna möjlighet att tala om 

återkopplingar som de har gett till eleverna. För att återkopplingen ska bli så effektiv som 

möjligt beskriver Hattie och Timperly (2007) tre huvudfrågor som återkoppling borde vara 

uppbyggd på: Vart är jag på väg? Var befinner jag mig? Vart ska jag härnäst? (Hattie & 

Timperley, 2007). De första två frågorna handlar om kompetenser och kunskaper som relaterar 

sig till uppsatta mål och kriterier. Den sista frågan handlar om den utvecklingsinriktade zonen 

av feedback. Den formativa bedömningen måste därför vara kopplad till vilka uppsatta mål och 

kriterier som läraren ställde i sin undervisning för att förtydliga vad som ska utvecklas eller 

förändras vidare. Ett kritiskt synsätt lyfts fram i Newtons studie (2007) när det gäller 

summativa och formativa bedömningar. Newton (2007) påstår att man måste vara väldigt 

försiktig i att använda begrepp som kan leda till fel utfall av bedömning. En summativ 

bedömning kan inte alltid ha ett utvecklingsinriktat syfte. Med andra ord kan det vara 

vilseledande att nämna en bedömning som formativ bedömning, som i själva verket är 

summativ och tvärtom (Newton, 2007, s. 157). Newton pekar på att bedömning utgår ifrån flera 

distinkta bedömningssyften, vilka präglas av flera breda kategorier av ändamål (formativ, 

summativ, beskrivande, utvärderande) samt av en hel rad undersyften. Alla dessa syften 

tillsammans formar en enskild bedömning. 

 

3.3. Linells kulturanalys 

 

I denna studie ges en kort sammanfattning av kulturanalysen. Valet av att ha kulturanalysen i 

detta avsnitt har drivits av mitt intresse för möten mellan människor med olika språklig och 

kulturell bakgrund som sambedömning i ämnet modersmål präglas av. Denna kulturanalys är 

dock underordnad övriga teoretiska ansatser i analyserna. 

 

Per Linell (2011) har arbetat länge med forskning om samtal, särskilt samtal vilka sker hemma 

eller i olika institutioner och professioner med hänsyn till olika samtalskulturer. I linje med 

Bakhtins och Vološinovs analyser om diskurs, sätter Linell (1990) diskursen i relation till 

bredare kontexter där kultur och historia spelar en avgörande roll (Linell, 1990, s. 150). Varje 

yttrande har sin egen historia i diskursen, som är inflätad i situationer och kulturer utifrån vilka 

samtalen utvecklas. Linell (2011) definierar samtal som sekvenser av kommunikativa 

yttranden mellan två eller flera individer i flera turordningar. Inom ett eller flera samtal 

definieras vilka krav som ställs på deltagarna och vilka roller deltagarna förväntas spela. Samtal 

kan t.ex. präglas av de rollasymmetrier (symmetri-asymmetri) och den samverkan (samarbete-

konkurrens) som kan skapas i samtalen (Linell, 2011). Samverkan kan vidare formas av 

deltagarnas kunskaper och erfarenheter.     

 

Ett samtal om sambedömning är en samtalsform där man kan förvänta sig att samarbetet 

dominerar. Det ligger i alla parters intresse att arbeta med relevant och viktig information i 

syfte att bygga en tillitsfull relation baserad på ömsesidigt förtroende. Även om den sociala 

ansatsen gäller ömsesidigt informationsbyte som sker i turordning, kan samtalen ändå få en 

asymmetrisk form (Linell 1990). En typ av asymmetri innebär att deltagarna har olika 

bakgrundskunskaper och kompetens, vilket kan leda till olika förväntningar. Det kan i sin tur 

påverka samtalsformen. Den behöriga läraren förväntas ha en lång utbildning inom området 

och erfarenhet i att genomföra bedömningssamtal; de obehöriga lärarna har förmodligen 

mindre erfarenhet och mindre kunskaper i området. Med utgångspunkt i olika kulturer och 

kunskaper hos parterna i en given samtalskontext kan deltagarstruktur och dominansmönster 

påverka samtalen. Samtal präglas i allmänhet ofta av asymmetrier beroende på deltagarnas 

olika kunskaper. Man behöver dock skilja på asymmetrier och dominans över samtal. 
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Asymmetrier finns alltid och har med fördelningen av det kommunikativa arbetet att göra. ”En 

grundläggande asymmetri har att göra med att inte båda eller alla deltagare … samtidigt kan 

vara både talare och lyssnare” (Linell 2011, s. 358). Dominans i samtal definieras däremot som 

att ”behärska en större del av det disponibla samtalsutrymmet” (Linell 2011, s. 358). 

Slutresultaten påverkas mest av tre dimensioner: den kvantitativa (att prata mycket); den 

interaktionella (att försöka styra andras bidrag och undvika att själv bli styrd), och den 

strategiska (att vara den som gör de strukturerande åtgärderna). Den kvantitativa dominansen 

är inte nödvändigtvis kopplad till makt. Tvärtom kan det vara ”tecken på att man inte har 

särskilt mycket inflytande” (Linell 2011, s. 358). Makten är kopplad till den strategiska 

dimensionen för att den som visar sig ta makt över samtalen visar sig kunna forma de 

strategiska bidragen. Oftast är det individer som har en ledande roll som tar makten över 

samtalen, vilket kan påverka riktningen på samtalen negativt. En person som inte får prata eller 

inte får svar känner sig maktlös. Samtalen präglas av individers dynamiska och sociala 

meningsskapande som sker i och genom interaktionen. Med avstamp i Linells (2011) 

kulturanalys motiverar och kommunicerar lärarna en bedömning av elever. Genom att förmedla 

egna kunskaper syftar lärarna till att öka samstämmigheten i bedömning. Detta förväntas leda 

till ökad likvärdighet i lärares summativa bedömningar (Thornberg & Jönsson, 2015). 
 

 

3.4. Ivaničs diskursanalys 

 

Denna studie syftar till att undersöka bl.a. vilka typer av skrivförmågor hos eleverna som 

lärarna lägger större vikt vid bedömningen. Den brittiska forskaren Roz Ivaničs (2004) modell 

utgår ifrån olika dimensioner av skrivande och vad som underbygger utveckling mot 

mångfacetterad skriftspråkskompetens. Denna modell föreskriver ingen specifik teoribildning, 

men utgör ett analytiskt redskap som även lärare kan ta hänsyn till vid bedömningen. Denna 

studie använder sig av denna modell för att kunna resonera om skrivdiskurser i 

bedömningssamtalen. 

 

Den brittiska forskaren Roz Ivanič (2004) utvecklar i sin studie en metaanalys som visar de 

aspekter som bildar en diskurs om skrivande och skrivundervisning. Med utgångspunkt i 

läroplanens tolkningar, vilka kan leda till missförstånd eller olika uppfattningar från lärare och 

elever, har olika forskare utvecklat en distinktion mellan å ena sidan ”asocial 

conceptualisations of literacy as autonomous, decontextualised skills located in the individual” 

(Ivanič, 2004, s. 221) och å andra sidan ”conceptualisations of literacy as social practices, 

culturally situated and ideologically constructed” (Barton, 1994; Bayman, 1995; Street, 1984 i 

Ivanič, 2004, s. 221); dvs. skrivande som en autonom kognitiv förmåga visavi skrivande som 

en social praktik. Ivaničs syn på språk behandlar språkets textmässiga aspekter inbäddade i 

såväl mentala som sociala aspekter, vilka är oskiljbara från varandra. 

 

I sin studie framhäver Ivanič att språk och språkhandlingar sker i fyra olika dimensioner: text, 

kognitiva processer, sociala kontexter samt sociopolitiska aspekter (se Figur 2).  

Text ligger i den innersta rutan och grundar sig på en språksyn som fokuserar endast på texten 

och dess språkliga särdrag. Språket syns i sin färdighetsaspekt, vars undervisning bygger på 

den strukturella aspekten av språket. 

Den andra rutan fokuserar på de kognitiva aspekterna av skrivandet. Denna aspekt syftar till 

att basera undervisningen på elevernas egna erfarenheter och förutsättningar. Man sätter fokus 

på dem mentala processer av meningsskapande, dvs. vad som händer inom den individ som 

producerar en text. 
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Den tredje rutan tar sin utgångspunkt i Hallidays (1994) ”context of situation” (Ivanič, 2004, 

s. 223) och inriktar sig på den sociala kontexten där språket används, dvs. syftet för 

språkanvändningen, den sociala interaktionen, samt tid och rum där språket praktiseras. 

Den fjärde och sista rutan innehåller en sociokulturell och politisk kontext som baseras på 

synen att språket är ett avgörande verktyg för att bilda sociala strukturer och maktförhållanden. 

Att se språklig kommunikation ur det sociokulturella perspektivet innebär att man har ett 

kritiskt förhållningssätt gentemot normer och värden kopplade till språket. Denna aspekt är 

knuten till föreställningen att medvetenheten om språket påverkar individen och dennes 

identitetsskapande. Dessa aspekter ses således utifrån ett globalt, historiskt och politiskt 

perspektiv (Ivanič, 2004, ss. 222–224). 

 

 

 
Fig. 2 En flerskiktad syn på spark (Ivanič, 2004, s. 223). 

 

Med utgångspunkten att en lärare borde vara medveten om vilken didaktik och vilka metoder 

hon använder i sin undervisning, behöver hon ta ställning till det som är viktigt och nödvändigt 

för att elever ska lära sig genom språket. Denna studie fokuserar på sambedömning genom 

elevernas skriftliga färdigheter/handlande, vilket läraren tar med sig exempel på vid 

bedömningstillfället. Genom dessa skriftliga elevarbeten lyfts hur skrivundervisningen sker 

och vilka modeller läraren använder, samt vilka förhållningssätt som formas i förhållande till 

den aktuella skrivpedagogiken. 

 

I sin metaanalys definierar Ivanič (2004) sex olika skrivdiskurser för skrivundervisning i ett 

teoretiskt ramverk, vars ordning grovt speglar förändringarna som har skett både inom 

skrivforskningsområdet och på det skrivpedagogiska fältet, från 60-talet fram till senaste tiden 

(se fig. 3).6 

 
6 I skrivpedagogiska termer sattes fokus under 60-talet och 70-talet på grammatik och språklig korrekthet 

(färdighetsdiskursen). Så småningom flyttade fokuset mot individens särart och kreativitet med litterära mål i 

slutet av 70-talet (kreativitetsdiskursen). Vidare riktade skrivpedagogiken sig till en processorienterad kunskap 

under 80-talet, där produkten betonades (processdiskursen), inom en social och kontextuell skrivpedagogik där 

texter och skrivande betraktas som delar av ett socialt sammanhang. Med hänsyn till processdiskursen utvecklades 

genrepedagogiken i Australien under 80-talet med tydligt fokus på textförebilder och strukturer (genrediskursen). 

Vidare betonades att skrivsituationen och drivkraft i individens behov att kommunicera i ett socialt sammanhang, 

dvs att genom socialisation i ett sammanhang lär man sig skriva (diskursen om sociala praktiker). Den sista 

inriktningen sätter fokus på dem politiska aspekterna inom en kontext utifrån ett kritiskt analytiskt 

förhållningssätt. Genom att skriva både formar man och formas av den sociala kontexten, av maktrelationer och 

av identitet (den sociopolitiska diskursen) (Ivanič, 2004). 
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Fig. 3 Ivaničs modell för skrivdiskurser och skrivinlärning (Ivanič, 2004, s. 223). 

 

Skrivdiskurser ses som en konstellation av föreställningar om hur man skriver och lär sig att 

skriva. Undervisningsmetoderna och bedömningen kommer sannolikt att förknippas med 

(någon av) dessa föreställningar (Ivanič, 2004). Med utgångspunkt i dessa diskurser kan man 

analysera hur man tänker när man skriver eller undervisar skrivande; de olika diskurserna är 

inte bara oskiljbara utan inflätade med varandra. Ivanič (2004) utgår från Gees (1996) 

definition att en diskurs som förklaras som följer: 

 
[Discourse is] a socially accepted association among ways of using language, other symbolic 

expressions, and “artifacts”, of thinking, feeling, believing, valuing, and of acting which can be 

used to identify oneself as a member of a socially meaningful group (Gee, 1996 i Ivanič, 2004, 

s. 224). 

 

I figur 3 kan man se två dimensioner: den horisontella dimensionen som identifierar antaganden 

som ligger till grund för praktiker. Den vertikala dimensionen kategoriserar istället 

uppfattningar om att skriva och att lära sig skriva.  

 

Det finns således skilda förhållningssätt till skrivundervisning, vilka leder till olika resultat och 

olika bedömningar. Den första kolumnen listar de sex diskurser som skrivandet grundar sig på.  

Den andra kolumnen sätter fokus på vilken av de föreställningar och praktiker som relaterar 

till den övergripande synen på språk. Den tredje visar föreställningar om att skriva. Den fjärde 

visar föreställningar om att lära sig skriva, medan den femte fokuserar på förhållningssätt till 

undervisning i skrivande. Den sjätte och sista visar möjliga bedömningskriterier. 
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Skriftliga texter kan vara heterogena och innehålla sammanflätade diskurser. Det är osannolikt 

att en lärare förhåller sig endast till en rad i tabellen. Den personliga inställningen de flesta 

lärare har utgår från en eklektisk syn på skrivande: i en enda lektion eller en lektionsserie kan 

lärare således fokusera på två eller flera diskurser i sin skrivundervisning, vilken kan innehålla 

två eller flera metoder från tabellen. I vissa sammanhang kan en dominerande diskurs i arbetet 

vara beroende av vilka övertygelser om metoder som står i fokus på bekostnad av andra (Ivanič, 

2004). 

 

I det som följer ges en sammanfattande beskrivning av modellen med fokus på olika aspekter 

av skrivande. I slutet av varje diskurs ges en koppling till språkvetenskapliga delarna av 

modersmålsämnets styrdokument. 

 

Överst i tabellen ligger färdighetdiskursen. Där sätter man fokus på språk och stil, alltså de 

mönster och regler i den skrivna texten. Undervisningen koncentreras således till språkliga 

färdigheter såsom språkets struktur och korrekthet (främst morfologiska och syntaktiska 

aspekter). Felfri stavning, korrekt meningsbyggnad och textstruktur ses som bra skrivande. 

Bedömningen utgår från dessa aspekter, dvs. ”according to how accurately these patterns have 

been reproduced” (Ivanič, 2004, s. 227). Denna diskurs tar sin utgångspunkt i Phonics, en 

bottom-up-teori som innebär att skrivningen utgår från delarna som bildar en helhet (Taube, 

2007). 

 

I relation till styrdokumenten syns färdighetdiskursen i kursplanens kunskapskrav, dvs. att 

eleven ”använder … grundläggande regler för språkriktighet och kan stava ord som eleven 

själv ofta använder och som är vanligt förekommande i elevnära texter” (Skolverket, 2011, s. 

95). 

 

I kreativitetsdiskursen är i fokus innehåll och stil. Det uppfattas som viktig för fantasi och 

lust att skriva. Ivanič utgår från principen att man lär sig att skriva genom att skriva. Denna 

princip har två underliggande övertygelser: den ena tar sin utgångspunkt i att människor skriver 

mer och utvecklas följaktligen mer som skribenter. Den andra gäller läsning som modell för 

skrivning: genom att läsa blir man stimulerad att lära sig att skriva. Undervisningen blir därmed 

till stor del implicit; genom att skriva och ta del av andras skrivande utvecklar eleven sin 

skrivförmåga. Denna diskurs anknyter till Whole Language-begreppet som etablerades, i 

motstånd mot Phonics-metoden, i engelsktalande länder under 60-talet. Med utgångspunkt i 

denna top-down teori arbetar eleverna med texter i sin helhet först, sedan bryter de ner texten i 

meningar, ord, bokstäver och ljud (Taube, 2007). Här betonas rätten till att kunna göra fria val, 

dvs. att eleverna inte ska undervisas explicit, och därmed blir bedömningen mer fokuserad på 

skribentens inre motivation, ”the work is assessed for its content and style, as much as, or 

sometimes instead of, its accuracy” (Ivanič, 2004, s. 230). 

 

Kreativitetdiskursen framkommer inte så explicit i kursplanen, utan det finns spår ämnets syfte: 

 
Undervisningen ska stimulera elevernas intresse för att läsa och skriva på modersmålet. … 

Undervisningen ska ge eleverna förutsättningar att utveckla sin kulturella identitet och bli 

flerspråkiga. Genom undervisningen ska eleverna därför ges möjligheter att utveckla sina 

kunskaper om kulturer och samhällen där modersmålet talas (Skolverket, 2011, s. 87). 

 

Processdiskursen handlar om de mentala kognitiva samt de praktiska processer som pågår 

under skrivningen. Skrivandet ses som ett hantverk som tar form med hänsyn till planering, 

disposition, utkast, respons och bearbetning (Ivanič 2004, s.231–232). Denna diskurs grundar 
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sig på explicit undervisning i förhållandet mellan läraren och andra elever. Att lärande och 

utveckling sker genom samtal och i samspel med andra kan hänföras till Vygotsky och det 

sociokulturella perspektivet på lärande och utveckling. Planering av skrivande sker i flera 

stadier som revideras och bearbetas utifrån lärar- och kamratrespons. 

 
Processdiskursen framkommer tydligt i kursplanen, när det gäller den retoriska arbetsprocessen: 

”utveckla sin förmåga att … anpassa språket efter olika syften, mottagare och sammanhang” 

(Skolverket, 2011, s. 87). 

 

Genrediskursen sätter fokus på texten som produkt. I denna diskurs uppmärksammas textens 

syfte där skrivandet kopplas till olika typer av texter (genrer) som är anknutna till specifika 

kontexter och sociala sammanhang (Halliday & Hasan, 1989). Med hjälp av ett genrebaserat 

språkutvecklande arbetssätt ska elever utveckla sina språkliga resurser. Genrediskursen utgår 

explicit från den australiska genrepedagogiken, dvs. den pedagogiska delen av Hallidays 

systemisk-funktionella lingvistik som utvecklades på 1960-talet7 (om genrepedagogik i 

klassrum med flerspråkiga elever se Gibbons, 2014).  Ivanič (2004) betonar syftets betydelse 

för skrivandet och menar att “good writing is not just correct writing, but writing which is 

linguistically appropriate to the purposes it is serving” (Ivanič 2004, s. 233). Syftet med 

genrepedagogiken är att stötta elever att urskilja bl.a. berättande, poetiska, beskrivande, 

återgivande, instruerande, och argumenterande texter. De praktiska processerna för att skriva 

är i fokus i skrivhändelsen. Synen på hur olika texttyper formas utvecklar därmed synen på det 

sociala sammanhanget där skrivprocessen sker. Ett viktigt begrepp i genrepedagogiken är 

register som syftar till att beskriva den uppsättning språkliga drag som aktualiseras i en viss 

kommunikationssituation. Skrivundervisning sker på ett explicit sätt och oftast får eleverna 

stöd att bearbeta en genre genom att läsa exempeltexter och dekonstruera dess inslag. 

 

Genrediskursen har fått mycket uppmärksamhet i den svenska skolan och följaktligen har den 

fått en tydlig plats i styrdokumentens formuleringar i ämnet modersmål. Orden och meningar 

som handlar om olika typer av texter framkommer i hela kursplanen samt i kommentarmaterial 

till kursplanen. 

 

I diskursen om sociala praktiker sätts textprocessen i fokus. Skrivandet ses som en social 

praktik. ”Learning happens implicitly through purposeful participation, not through 

instruction” (Ivanič 2004, s.235), där syftet är att kommunicera med andra människor i ett 

specifikt och socialt sammanhang. Skrivande kan alltså inte separeras från de sociala 

aspekterna i samhället. Texten utvecklas således i ett kommunikativt sammanhang och 

undervisningen sker i denna diskurs genom att skriva i en stimulerad verklig kontext, dvs 

genom ett tydligt syfte. Sammanhanget pekar således ut riktlinjerna för det som ska skrivas. 

Denna diskurs tar sin utgångspunkt i teorier om lärande utvecklade i Wengers 

praktikgemenskap (Ivanič 2004). Det specifika sammanhanget är avgörande för skrivandet, 

som Ivanič kallar en funktionell ansats (functional approach, Ivanič 2004, s. 235), vilket för 

med sig en pedagogisk syn som innebär att det i princip är omöjligt att lära sig skriva till 

 
7 Genrepedagogiken innebär ett arbetssätt där pedagogerna arbetar parallellt både med språkinlärning och med 

ämnesinlärning. Genrepedagogik byggs på tre ben: 1.Vygotskijs teorier om lärandet (bl.a. den proximala 

utvecklingszonen); 2. Martins och Rotherys studier av de språkliga genrer; 3. Hallidays språkteori som baseras på 

den systemisk-funktionella lingvistiken från 1960-talet. Hallidays studie präglas av förhållandet mellan språk och 

dess funktioner i sociala sammanhang. Systemisk funktionell lingvistik behandlar språkets särdrag som en 

meningsbringande resurs och insisterar på det inbördes förhållandet mellan form och mening (Halliday & Hasan, 

1989). 
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exempel en ’riktig’ och funktionell debattartikel utan en autentisk kontext. Autentiska 

skrivsituationer inriktas mot ett meningsfullt sammanhang utanför klassrummet, exempelvis i 

webbtexter eller i sociala medier. Denna diskurs är mer inriktad mot högstadieelever och deras 

kognitiva mognadsnivå. 

 

I Skolverkets styrdokument visar sig diskursen om sociala praktiker i uttrycken 

 
 … en typ av text som blir allt vanligare är den där flera olika uttrycksformer samspelar, till 

exempel webbtexter och dataspel. I årskurserna 7–9 ska eleverna möta den här typen av texter i 

ämnet modersmål. Tanken är att eleverna ska få studera hur budskap byggs upp och berättelser 

drivs framåt. (Skolverket 2016, s. 19). 

 

Det kan ses som en övergripande tanke för den undervisning som präglas av denna diskurs att 

sammanhanget pekar ut riktningen för den som skriver. 

 

Den socialpolitiska diskursen äger rum i den politiska kontexten. Det grundar sig i tanken att 

“writing, like all language, is shaped by social forces and relations of power, contributes to 

shaping social forces which will operate in the future” (Ivanič 2004, s. 237-238). 

Maktperspektivet avspeglas i språkets roll för identiteten. Undervisning i denna diskurs handlar 

om att tänka kritiskt kring uttrycket av texten och hur skrivandet kan påverkas av 

maktrelationer. Genom skrivande tar man ställning till politiska krafter, att man kritiskt 

analyserar texten. Den sociopolitiska diskursen är inte så synlig i kursplanen, men denna 

diskurs kan kopplas till skolans värdegrund samt språkpolitiska ansatser om hur man 

exempelvis identifierar sig med att använda olika språkliga stilar och register. 

 

Det är viktigt att betona att det inte finns distinkta gränser mellan diskurserna ovan, utan de är 

inflätade i varandra i ett kontinuum som byggs i en komplex helhet. 
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4. METOD OCH MATERIAL 
 

I detta avsnitt presenteras de utgångspunkter som har varit avgörande för insamlandet av det 

empiriska materialet som denna studie bygger på, dvs ljudinspelade sambedömningssamtal och 

intervjuer samt enkätsvar. Urvalet av tre materialtyper avsåg att ge en bredare och djupare bild 

av sambedömning i ämnet modersmål. I sambedömningssamtalen riktades fokus mot hur 

samtalen genomfördes; i intervjuerna var fokus på deltagarnas tankar om sambedömning och 

på deras arbetssätt; i enkäten, slutligen, var fokus på hur deltagarna upplevde 

sambedömningssamtalen. Avsnittet inleds med en genomgång av studiens kvalitativa ansats i 

form av en fallstudie som fokuserar på sambedömningssituationer (Kvale & Brinkmann, 2014). 

Därefter beskrivs urvalsprocessen, etiska aspekter i studien, samt datainsamlingsprocessen. 

Avsnittet avslutas med en genomgång av hur materialet analyseras i studien. 

 

 

4.1. En kvalitativ fallstudie 

 

Eftersom studiens tema, sambedömning i ämnet modersmål, är inom ett relativt obeforskat 

område, är utgångspunkten en undersökande fallstudie. Den kvalitativa metoden i denna studie 

tar sin utgångspunkt i den fenomenologiska hermeneutik som fokuserar på tolkning av 

intervjuer och syftar till att lyfta fram deltagarnas olika uppfattningar och upplevelser av ett 

fenomen samt urskilja dess olika aspekter (Denscombe, 2009). I en sådan fallstudie identifieras 

teman och problem som sedan kan utgöra underlag för mer systematiska studier (Kvale & 

Brinkmann, 2014). 

 

Tre typer av data analyseras i denna studie: ljudinspelade samtal, intervjuer och en skriftlig 

enkät. Analysen av samtalen och intervjuerna är kvalitativ medan analysen av enkäten är 

kvantitativ. Den kvantitativa och deduktiva ansatsen i form av en enkät valdes för att undersöka 

hur deltagarna upplevde sambedömning (Denscombe, 2009; Kvale & Brinkmann, 2014). 

Användningen av både kvantitativa och kvalitativa metoder för analysen ger fler perspektiv på 

forskningsfrågorna och bidrar till en tillförlitlig helhetsbild av hur sambedömning upplevdes. 

 

 

4.2. Urval av deltagare 

 

Deltagarna arbetar som modersmålslärare i en stor enhet inom utbildningsförvaltningen i en 

större urban kommun i Sverige. Modersmålsenhetens nio rektorer leder ungefär femtio lärare 

var som sammanlagt undervisar i ett 70-tal språk. Alla femtio lärarna blev tillfrågade om 

medverkan i studien via e-post. Medverkan innebar ljudinspelning av några av deras 

inplanerade bedömningssamtal under terminen. Lärarna blev informerade om de etiska 

riktlinjerna för studien, såsom att deras identitet skulle anonymiseras (se avsnittet om etiska 

aspekter). Deltagarna i studien var mina kollegor under insamlingsperioden och de flesta var 

bekanta med varandra och med mig i min roll som modersmålslärare. Ingen av dem arbetade 

dock direkt med mig eller hade något beroendeförhållande till mig. Sex lärare tackade ja till 

medverkan, medan övriga tackade nej eller svarade inte. Dessa sex lärare delades senare in i 

tre grupper (se nedan). 
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Ytterligare ett urval av deltagare gjordes i en mindre angränsande kommun, där alla trettiofyra 

lärarna tillfrågades om medverkan i undersökningen. Nio lärare (både behöriga och obehöriga) 

gav sitt samtycke till medverkan, dvs. till ljudinspelning av deras sambedömningssamtal. De 

delades då in i tre grupper (se nedan). Andra lärare har inte svarat eller har svarat att de inte 

ville delta. 

 

Alla lärarna ovan tillfrågades även om medverkan i en ljudinspelad intervju. Sex lärare (både 

behöriga och obehöriga) svarade att de var tillgängliga och ljudinspelade intervjuer 

genomfördes med de sex lärarna; tre från den större kommunen och tre från den mindre. Andra 

lärare har inte svarat eller har svarat att de inte ville delta i intervjun. 

 

Alla lärarna tillfrågades dessutom om medverkan i en kort skriftlig enkät. Sjutton lärare (både 

behöriga och obehöriga) tackade ja till medverkan och svarade på enkäten. Andra lärare har 

inte svarat eller har svarat att de inte ville delta. 

 

I tabell 1 presenteras deltagarna i sambedömningssamtalen som analyseras i studien 

(författaren har tilldelat lärarna fiktiva namn). Bakgrundsinformation om lärarna, t.ex. 

avseende erfarenhet av modersmålsundervisning och undervisningsspråk har utelämnats av 

anonymitetsskäl. 

 
Tabell 1: deltagare av sambedömning 

SAMTAL 

Grupp  

BEHÖRIG 

LÄRARE, 

pseudonymer 

OBEHÖRIG LÄRARE, 

pseudonymer 

VARAKTIGHET, 

minuter 

Grupp 1 Maria Daniel 10 

Grupp 2 Olivia Tomas 38 

Grupp 3 Emily Sofia; Martin; Oliver; Anna 44 

Grupp 4 Mia Isabella 20 

Grupp 5 Lucia Mikael 10 

Grupp 6 Martina Carla 47 

 

 

I tabell 2 presenteras deltagarna i intervjuerna som analyseras i studien. (Författaren har 

tilldelat lärarna fiktiva namn). 

 
Tabell 2: deltagare av intervjuer 

INTERVJU NANM 

(pseudonymer) 

BEHÖRIG/ICKE-

BEHÖRIG LÄRARE 

VARAKTIGHET, 

minuter 

Intervjuperson 7 Emma Behörig 23 

Intervjuperson 8 Sofia Obehörig 33 

Intervjuperson 9 Lola Obehörig 20 

Intervjuperson 10 Julia Behörig 30 

Intervjuperson 11 Eva Behörig 28 

Intervjuperson 12 Isla Obehörig 24 

 

Som framgår av tabell 1 och 2 har bara en lärare (Sofia) deltagit både i sambedömningssamtal 

och intervjuer. De övriga lärarna hade ingen möjlighet att spela in de bägge momenten. 
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4.3. Etiska aspekter 

 

Studien och datainsamlingen har följt de forskningsetiska principer som Vetenskapsrådet 

rekommenderar (Veterenskapsrådet, 2002). Deltagarna i denna studie blev informerade om 

forskningsuppgiftens syfte och om studiens etiska principer såsom möjligheten att när som 

helst kunna avsluta sin medverkan i studien (se informationskravet) (se bilaga 1). De som ville 

medverka i studien har skrivit under en samtyckesblankett (se samtyckeskravet) (se bilaga 2), 

där lärarnas tillstånd om att få ljudinspela dem efterfrågas. I studien anonymiseras 

personuppgifterna så att obehöriga inte kan ta del av dem (se konfidentialitetskravet); alla 

insamlade uppgifter får endast användas för forskningsändamål (se nyttjandekravet). 

 

 

4.4. Datainsamlingen 

 

I detta avsnitt beskrivs genomförandet av datainsamlingen avseende såväl 

sambedömningssamtalen, intervjuerna och enkäten. Syftet med denna tredelade 

undersökningsdesign är att få kvalitativa och kvantitativa data från sambedömningssamtalen 

och hur sambedömning upplevs av modersmålslärare vid en modermålsenhet. 

 

Alla intervjuer genomfördes efter bedömningssamtalen, vilket innebar att jag kunde följa upp 

med vissa frågor i intervjuerna som uppkommit i bedömningssamtalen. 

 

 

4.4.1. Observation och ljudinspelning av sambedömningssamtal 

 

De aktuella bedömningssamtalen anordnades på rektors order i de båda kommunerna och de 

pågick under en vecka i slutet av terminen. Verksamhetens enhetschefer (rektorers benämning 

i modersmålsenheter) anordnade ett lärarmöte en vecka innan betygsättning. Alla lärare som 

skulle delta i sambedömningssamtal träffades då för att tala om hur obehöriga lärare sätter 

betyg inför terminen. 

 

För att kunna uppfylla Folkhälsomyndighetens rekommendationer för att minska spridningen 

av Covid-19-pandemin ägde samtalen rum online. Plattformarna som användes var följande: 

Teams, Google Meet; vissa lärare spelade in samtalen i mobilens WhatsApp. 

 

Lärare träffades i grupper online och de spelade själva in sina samtal. Därefter skickade de 

inspelningarna till mig och jag sparade dem i en mapp på datorn. 

 

Sambedömningssamtalen tog mellan 10 minuter och 50 minuter, beroende på hur många lärare 

som deltog och hur många elever som granskades. Lärarna använde de av Skolverkets officiella 

bedömningsmatriser för att åskådliggöra alla aspekter i bedömning och betygsättning, som ett 

redskap för en likvärdig betygssättning under sambedömningen. Ordningen på vilken elev som 

skulle bedömas och enligt vilken tidsram fick varje grupp själva bestämma. 

 

Cheferna hade tidigare bett lärarna att ta med sig ett urval av texter från elevernas 

skrivportföljer (skriftligt underlag från eleverna) som skulle vara utgångspunkten för 

sambedömningssamtalen. Elevtexterna är autentiska uppgifter som eleverna har skrivit under 

terminens gång. Urvalet av elevtexter i de observerade samtalen utgjorde dock endast ett 

underlag som kompletterades med övrig information från läraren vad gäller olika moment 
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under terminens gång. Med hänvisning till en studie av Falk och Ort (Falk & Ort 1998, i 

Skolverket 2014) om sambedömningssamtal, poängterar Skolverket att en kvalitetsmässig 

bredd i urvalet av elevtexter behövs för att ge lärarna en mer holistisk bild av elevernas 

prestationer (Skolverket, 2014). Dessutom bör elevtexter visa olika aspekter av elevers 

förmågor som bör komma till uttryck vid sambedömning (Adie, 2012). Anledningen till detta 

urval är att maximera bredden på diskussionsunderlaget i sambedömningssamtalen. 

 

Under samtalen fick ett antal lärare (mellan två och fyra lärare i varje samtal) diskutera och 

besluta om vilka betyg som skulle sättas genom att utgå ifrån elevtexter i bedömningen. 

 

 

4.4.2. Intervjuer 

 

Efter sambedömningen intervjuade jag de sex lärarna. Intervjun baserades på en tematiserad 

semistrukturerad intervju (se de tematiserade frågorna i bilaga 3).  

Syftet med intervjuerna var att få ett empiriskt underlag som kunde synliggöra lärarnas syn på 

och tankar kring sambedömning. I linje med Persson (2016) ger intervjuer möjligheten att 

uttrycka egna åsikter och detta underlättas genom att föra semistrukturerade intervjuer med 

stöttande frågor som bidrar till att den intervjuade vill utveckla sina synpunkter. Enligt 

Denscombe (2017) kan man genom intervjuerna utforska komplexa och subtila fenomen såsom 

åsikter, känslor och erfarenheter. Dessutom är intervjuer lämpade för att få värdefulla insikter 

som grundar sig på djupgående information om deltagarna och deras kunskaper. Intervjuer 

betraktas i denna studie som en form av samtal där sociala förhandlingar sker. Intervjuerna 

relaterar till frågor om betydelsen av sambedömning med hänsyn till lärarnas egna logiker, och 

om vad de i dessa sambedömningssamtal uttryckte var lämpligt att säga.  

 

De semistrukturerade intervjuerna baserades på 23 tematiserade frågor, mestadels i form av 

öppna frågor, som skapades i förväg.  

 

Intervjufrågorna delades in i tre huvudgrupper (se bilaga 3): bakgrundsfrågor, frågor om 

sambedömning och frågor om undervisning. Bakgrundsfrågorna syftade till att få information 

om läraren, undervisningens utformning och lärarens elevgrupper. Frågorna om 

sambedömning syftade till att lyfta fram hur modersmålsläraren upplevde sambedömning. 

Frågorna om undervisning, slutligen, syftade till att lyfta fram hur läraren kopplade Skolverkets 

styrdokument till sin undervisning, samt vilka språkfärdigheter som hon/han ger större vikt vid 

bedömning. Jag var emellertid förberedd på en flexibilitet i förhållande till frågorna för att låta 

den intervjuade utveckla sina idéer och tala mer fritt.  

 

I semistrukturerade intervjuer får alla respondenter samma huvudfrågor som samtidigt formas 

med hänsyn till respondenternas svar. Vid semistrukturerade intervjuer kan justeringar av 

intervjuernas inriktning således göras under själva intervjun. Intervjuerna skedde individuellt 

och genomfördes både via GoogleMeet och i Teams. De tog mellan 20 och 30 minuter. En 

fördel med att jag var tidigare bekant för de intervjuade var att det underlättade för dem att 

prata fritt. 

 

Intervjuerna fungerade även som ett retrospektivt samtal. I linje med Kvale och Brinkman 

(2014) skapas det i intervjun ett utbyte av reflektioner kring ett gemensamt intresse. I 

intervjuerna försökte jag lyfta fram de förväntningar somt både den obehöriga och den behöriga 

läraren hade på bedömningssamtalet och om sina reflektioner kring hur bedömningar gjordes 

och om samtalens roll i förhållande till bedömningsuppdraget. 
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4.4.3. Enkät 

 

Frågorna i enkäten vände sig främst till obehöriga lärare och formulerades för att lyfta fram 

upplevda för- och nackdelar med sambedömning (se bilaga 4). Eftersom intervjuerna endast 

berörde ett fåtal lärare, ville jag även ha med en kort enkät få en större bild av hur lärare 

upplevde sambedömning. 

 

En digital enkät skickades därför ut till samtliga modersmålslärare som var närvarande i 

sambedömningssamtalen. Enkäten skickades strax efter sambedömningstillfällen och 

modersmålslärarna ombads att svara på den. Enkäten besvarades i digital form via 

Surveymonkey (https://sv.surveymonkey.com). På denna webbsida var det möjligt för 

lärarna att svara i förhållande till tio påståenden om sambedömningssamtalen.  Eftersom 

enkäten var anonym hade jag ingen möjlighet att veta vilka deltagare som svarade.   

 

Denscombe (2017) påstår att enkäterna kan ”tvinga in svaren i en struktur och forma dem på 

ett sätt som snarare reflekterar forskarens än respondentens sätt att tänka” (Denscombe, 2017, 

s. 265). För att undvika detta försökte jag skriva påståenden med tanken att jag också är lärare 

och då är avståndet mellan praktiken och forskningen inte så stor. I skapandet av enkäten 

följde jag principerna i konstruktionen av påståendena. Sjutton lärare svarade på den inom 

fem dagar. Därefter samlades alla svar som sammanställdes i en PDF-fil. 

 

Syftet med enkäten var att få ytterligare en bild av vilka attityder som finns kring de aktuella 

sambedömningssamtalen. Attitydundersökningen i enkäten lyfts fram genom inledande slutna 

frågor i form av påståenden som respondenten skulle svara på med femgradiga svarsalternativ 

(instämmer i hel, i hög grad, delvis, i låg grad, inte alls). 

 

 

4.5. Transkription av data 

 

Eftersom uppsatsens syfte är att studera modersmålslärares sambedömning och de 

institutionella diskurser som tar sig uttryck under sambedömningen, har jag valt att begränsa 

mig till en ortografisk transkription av ljudinspelningarna. Jag har således anpassat det 

transkriberade materialet till rådande skriftspråksnormer. En viss talspråksanpassning har dock 

gjorts. 

 

 

4.6. Analysprocessen 

 

I analysen använde jag mig av både kvantitativa samt kvalitativa metoder.  

 

Vad gäller analys av enkäten har jag analyserat svaren på alla frågor, som sammanfattningsvis 

syftar till att ge en generell bild av hur sambedömningen upplevdes. Jag räknade ut andel svar 

i procent på enkäten för att se vilken del av likertskalan som fick flest svar. Resonemanget 

kring enkätens svar genomfördes därefter med kvalitativa inslag. 

 

I analysen av bedömningssamtalen och intervjuerna använde jag mig av en tematisk analys 

(Braun & Clarke, 2006; 2014; Howitt, 2010). Tematisk analys är en kvalitativ analysmetod 

som identifierar teman i ett insamlat material av transkriberade data (Howitt, 2010). Det är en 

https://sv.surveymonkey.com/
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empirisk metod som syftar till att dra slutsatser om innehållet i kommunikationen, exempelvis 

i intervjuer och observationer, genom att hitta teman som man tänker är betydelsefulla för 

studien. Denna metod syftar till att få fram centrala teman som ska analysera med utgångspunkt 

i studiens frågeställningar. Denna metods huvudsakliga styrka är att ”möjliggöra en 

kvantifiering av innehållet” (Denscombe, 2017, s. 403). Därför är metoden lämplig när man 

ska utforska kommunikationsaspekter. Metoden har som fördel att den är flexibel, då den är fri 

från en teoretisk ram (Braun & Clarke, 2006). Denna metod kan dock vara begränsad för att 

den har en ”inbyggd tendens att lyfta ut enheterna och deras betydelse från den ursprungliga 

kontexten” (Denscombe, 2017, s. 403). I analysen läggs vikten vid vad lärarna sätter fokus på 

när de sambedömer och hur en likvärdig bedömning kan bli påverkad. 

 

Howitt (2010) skiljer på två typer av tematisk analys, den teori-drivna och den data-drivna 

tematiska analysen. I den teori-drivna tematiska analysen används teman som härleds med 

hjälp av teori. Den datadrivna tematiska analysen används om teman enbart härleds från 

insamlade data (Braun & Clarke 2006; Howitt 2010). Det teoridrivna tillvägagångssättet är 

vanligare eftersom det kan leda till utvecklingen av koder och teman baserade på teorier som 

är bekanta för forskaren. Denna studie bygger på en teori-driven tematisk analys baserad på 

den identifierade teoretiska grunden som är sammanfattad i teoriavsnittet, dvs. Wengers Social 

theory of learning, Sadlers teori om olika typar av kriterier, Linells kulturanalys samt 

diskursanalysen utvecklad av Ivanič. 

Enligt denna metod analyseras data genom sex steg. I steg 1 blir man bekant med 

datamaterialet. I steg 2 börjar man att generera initiala koder. I steg 3 gör man en strukturering 

och gruppering för framtagande teman. I steg 4 utvärderas underbyggnaden för teman. I steg 5 

förfinar, ger ett namn och gör en analys av teman. Steg 6 är framskrivandet av data, här i form 

av en uppsats (Howitt, 2010; Braun & Clarke, 2006).  

Med utgångspunkt i den tematiska analysen transkriberades intervjuerna och samtalen som 

manustranskription av relevanta teman, där jag fokuserade innehållsmässigt på vad som sågs 

och inte hur det sägs. 

 

Vad gäller analys av det talade materialet gick jag igenom följande sex steg: 

 

Steg 1 – Jag lyssnade på det inspelade materialet, samtal och intervjuer, flera gånger. Detta 

första steg i analysprocessen hade som syfte att få en förståelse och en helhetsbild av det 

insamlade materialet. Därför lyssnade jag igenom varje intervju och samtal flera gånger. 

 

Steg 2 – Jag genererade initial kodning genom att tilldela delar av data etiketter. Detta inbegrep 

den delen av data som jag tyckte intressanta för analysen. Här kodades all data som var 

lämpliga att besvara studiens forskningsfrågor. 

 

Steg 3 – Jag sorterade och grupperade liknande koder för att ta fram teman. Detta utfördes 

genom att samla koderna i ett Excel-dokument och sortera liknande koder i olika kolumner och 

jämföra dessa med varandra. Jag sorterade bort det som låg utanför intervju- och 

samtalsguidens teman, vilket inte var relevant för den här studien. Jag fokuserade istället på 

innehållet i dialoger och intervjuer som jag uppfattade som betydelsefulla för att besvara 

studiens frågeställningar och utgjorde de empiriska analyskategorierna. 

 

Steg 4 – Jag utvärderade teman för att se om de var tillräckligt underbyggt med data. Det 

tidigare skapade Excel-dokumentet nyttjades fortsatt för att tydligt kunna utvärdera temana. 
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Steg 5 – Jag förfinade temana och namngav dem för analysen, deras betydelse samt deras 

förhållande till data. Med utgångspunkt i studiens syfte och frågeställningar studerades och 

analyserades de teman som framgår av följande kapitlen, dvs. de namn som gavs för temana 

var: (1) upplevelser av samtalen, (2) lärarnas deltagande, (3) hänvisning till kunskapskraven 

samt (4) språkliga färdigheter som framhålls. Dessa teman låg till grund för tolkningar av data 

som också analyserades mot bakgrund av teorier och studiens syfte. 

 

Steg 6 – Jag fortsatt reflektionen kring temanas betydelse. Detta ligger i linje med en abduktiv 

ansats, dvs. en process där fokus växlar mellan empiriska data och teori. Valet av en sådan 

ansats ger en bredare förståelse för det som här undersökts. 

 

En stor del av denna studie grundade sig således i kvalitativ forskning vars resultat ger insikt i 

sociala fenomen. Syftet var att utforska och få en uppfattning om och särdrag hos olika 

individer och grupper, samt att förstå relationen mellan olika processer. Kategorierna skapades 

utifrån teman som jag ville undersöka med utgångspunkt i studiens forskningsfrågor. För att få 

fram den aktuella tematiken fokuserades ett antal företeelser, här i förhållande till 

bedömningssamtalen, som kan ge en djupare kunskap och ökad förståelse för dessa samtal som 

en kvantitativ ansats inte kan fånga. Den kvalitativa forskningen lyfter dessutom upp teoretiska 

begrepp, tolkningar och beskrivningar som kan kännas igen i den empiriska världen, dvs. gör 

att resultaten kan ha en överförbarhet från en kontext till en annan. En sådan överförbarhet är 

således baserad på mönster som byggs i ett sammanhang utifrån individers tolkningar och 

uppfattningar (Bryman & Bell, 2013). 

 

 

4.7. Sammanfattning av studiens hela material 
 

Det samlade materialet inför denna studie bestod av sex sambedömningssamtal, sex intervjuer 

och en enkät med tio påståenden.     

 

Sambedömningssamtalen bestod av sex behöriga lärare och nio icke-behöriga lärare. 

Samtalens varaktighet omfattar 169 minuter sammanlagt.  

 

Intervjuerna genomfördes med tre behöriga lärare och tre icke-behöriga lärare. Intervjuernas 

varaktighet omfattar 158 minuter sammanlagt. 

 

Enkäten besvarades av sjutton lärare.    
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5. RESULTAT 
 

I detta kapitel redogörs för de resultat som framkommit ur det empiriska materialet. I kapitlet 

presenteras resultaten med utgångspunkt i studiens teman. Dessa behandlar hur lärare upplever 

sambedömning, deltagande av behöriga och icke-behöriga lärare under samtalen och vilka 

språkliga färdigheter som ges större vikt. Den senare frågan diskuteras särskilt med hänsyn till 

bedömningskriterier och vilka skriftliga språkfärdigheter som togs upp vid betygssättning. 

 

I kapitlets första delen presenteras resultatet från enkäten (kvantitativt material) och 

intervjuerna (kvalitativt material), vilket ger en övergripande syn på hur sambedömning 

upplevdes (se avsnitt 5.1). I den andra delen presenteras data från samtal och intervjuer med 

hänsyn till behöriga och obehöriga lärares deltagande i samtalen (se avsnitt 5.2); språkliga 

färdigheter som ges större vikt vid bedömning och betygssättning (se avsnitt 5.3). 

 

 

5.1. Upplevda för- och nackdelar med bedömningssamtalen 

 

Angivna aspekter nedan gäller upplevda för- och nackdelar med bedömningssamtalen från 

enkätsvaren och intervjusvaren. 

 

Svaren på enkätens påståenden indikerar hur sambedömningssamtalen upplevdes av lärarna. I 

svaren framhävdes generellt att sambedömning övervägande upplevdes som positivt.  Eftersom 

enkäten var anonym, kan man dock inte i svaren skilja ut behöriga och icke-behöriga lärare. I 

följande tabell presenteras svaren på varje enkätfråga.  

 
Tabell 3: svar på enkäten 

Påstående Instämmer 

i hel (%) 

I hög 

grad 

(%) 

Delvis 

(%) 

I låg 

grad 

(%) 

Inte 

alls 

(%) 

1. Sambedömning var huvudsakligen 

positiv för lärarens professionella 

utveckling. 

35 41 24 0 0 

2. Feedback var relevant och lärorik. 23 53 24 0 0 

3. Jag fick komma till tals under samtalet. 41 24 35 0 0 

4. Jag kom överens med bedömaren. 47 35 18 0 0 

5. Det fanns intresse/engagemang hos 

sambedömaren i att delta samtalet. 

53 29 12 6 0 

6. Elevarbete var relevant för 

sambedömning. 

24 41 29 6 0 

7. Bedömningen gick att koppla till 

läroplanens matriser. 

41 47 6 6 0 

8. Tiden räckte till för samtal i 

sambedömning. 

35 41 12 12 0 

9. Bedömningssamtalen är ett bra tillfälle 

för att prata om betyg. 

47 53 0 0 0 

10. Betyg som jag tänkte att sätta 

bekräftades efter samtalet. 

47 47 6 0 0 
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På påstående 1 (bilaga 5), om sambedömning som professionell utveckling, svarade 

majoriteten på den positiva delen av skalan (35% svarade att det instämmer i hel och 41% 

svarade att det stämmer i hög grad. De som svarade att det instämmer delvis var 24%).  

På påstående 2 (bilaga 5), om feedback var relevant, svarade majoriteten på den positiva delen 

av skalan (23% svarade att det instämmer i hel och 53% svarade att det stämmer i hög grad. 

De som svarade att det instämmer delvis var 24%). 

På påstående 3 (bilaga 5), om det fanns utrymme för alla att tala, låg majoriteten av svaren på 

den positiva delen av skalan (41% svarade att det instämmer i hel och 24% svarade att det 

stämmer i hög grad. De som svarade att det instämmer delvis var 35%).  

På påstående 4 (bilaga 5), om överenskommelse bland kollegor, låg majoriteten av svaren på 

den positiva delen av skalan (47% svarade att det instämmer i hel och 35% svarade att det 

stämmer i hög grad. De som svarade att det instämmer delvis var 18%). 

På påstående 5 (bilaga 5), om engagemang hos sambedömaren, låg majoriteten av svaren på 

den positiva delen av skalan (53% svarade att det instämmer i hel och 29% svarade att det 

stämmer i hög grad. De som svarade att det instämmer delvis var 12%, medan 6% svarade i 

låg grad).  

På påstående 6 (bilaga 5), om relevans av sambedömning, låg majoriteten av svaren på den 

positiva delen av skalan (24% svarade att det instämmer i hel och 41% svarade att det stämmer 

i hög grad. De som svarade att det instämmer delvis var 29% och i låg grad var 6%). 

På påstående 7 (bilaga 5) om kopplingen till läroplanens matriser låg majoriteten av svaren på 

den positiva delen av skalan (41% svarade att det instämmer i hel och 47% svarade att det 

stämmer i hög grad. De som svarade att det instämmer delvis var 6% och i låg grad var 6% 

också). 

På påstående 8 (bilaga 5), om tillräcklig tid för sambedömning, låg majoriteten av svaren på 

den positiva delen av skalan (35% svarade att det instämmer i hel och 41% svarade att det 

stämmer i hög grad. De som svarade att det instämmer delvis var 12% och i låg grad var 12% 

också). 

På påstående 9 (bilaga 5), om sambedömning var ett bra tillfälle för att tala om betyg, låg 

majoriteten av svaren på den positiva delen av skalan (47% svarade att det instämmer i hel och 

53% svarade att det stämmer i hög grad). 

På påstående 10 (bilaga 5), om överenskommelse av betyg under samtalen, låg majoriteten av 

svaren på den positiva delen av skalan (47% svarade att det instämmer i hel och 47% svarade 

att det stämmer i hög grad. De som svarade att det instämmer delvis var 6%). 

 

Resultaten av alla påståenden visar en generellt positiv bild vad gäller upplevelser av 

sambedömning. Ingen valde ”inte alls” som svarsalternativ och majoriteten svarade i den 

positiva delen av skalan. Majoriteten visar således en positiv attityd till sambedömning och de 

flesta tycker att samtalen är ett bra tillfälle för att tala om betyg (påstående 9). Majoriteten 

upplevde att det fanns intresse och engagemang i samtalen (påstående 5) och att man kom 

överens med medbedömarna (påstående 4 och 10). Majoriteten upplevde att samtalen hade 

kopplat läroplanens matriser till betygssättning (påstående 7); däremot fanns visst missnöje 

med det underlag som presenterades avseende relevans av presenterat elevarbete (påstående 

6). Inte alla upplevde heller att sambedömning syftade till lärarens professionella utveckling 

(påstående 1) eller att all återkoppling var relevant och lärorik (påstående 2).  Några deltagare 

visade att de inte kunde göra sin röst hörd i samtalet (påstående 3). Detta resultat bekräftades 

av att det inte fanns tillräckligt med tid (påstående 8). 

 

När det gäller intervjusamtalen upplevdes sambedömning huvudsakligen som positivt, och som 

ett tillfälle att lära från andras erfarenheter och där man kan ställa frågor. Flera intervjuade 
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lärare menade dock att det var svårt att tala om betyg med lärare som inte känner till 

kunskapsmatriserna. Därför skulle en fortbildning behövas för obehöriga lärare, enligt flera 

lärare, till exempel form av en vägledning med hänsyn till både centralt innehåll och 

kunskapskraven i Läroplanen. 

I intervjusamtalen lyftes också uppfattningen att behörighet inte alltid ger mest kunskap, vilket 

snarare erfarenhet kan ge. Ytterligare en aspekt som lyftes gäller svårigheten att tala om betyg 

med lärare som undervisar i olika språk, dvs. att man inte helt enkelt kan förklara vissa 

språkliga färdigheter med kollegor i samtalet som talar andra språk. Dessa aspekter presenteras 

mer i detalj i intervjusvaren nedan. 

 

Emma (behörig) menar att obehöriga lärare måste följas under hela läsåret, inte bara inför 

sambedömning. Genom kontinuerliga kontakter kan de fortbilda sig inom bedömning och 

betygssättning. Hennes grupp brukar göra det och det underlättar sambedömningen (intervju, 

2020-12-02). När man har sambedömning med kollegor utbyter man erfarenheter, man får ett 

bra stöd och man kan ställa frågor. Sofia (obehörig) lyfte fram att en icke-behörig lärare lär sig 

mycket mer om hur bedömningssystemet fungerar. En fördel med sambedömningen är också 

att man kan lyssna på andras åsikter (intervju, 2020-12-08).  

Lola (obehörig) menar att det är svårt att jämföra vad man gör när man deltar i sambedömning 

i olika språk. Det finns emellertid en fördel med sambedömning, dvs. att man kan dela 

erfarenheter med kollegor från andra kommuner och att det hjälper en att få nya perspektiv: 

”the more informationer man har the bättre you can sätta betyg” (intervju, 2020-12-08). 

Julia (behörig) påstår att det finns flera fördelar med sambedömning men ”sättet den är 

utformad på just nu, tycker jag inte är nånting som jag tycker var givande … för någon”. Vidare 

markerar hon: 

 
Julia: Idag fokuserar sambedömning på obehörighet men det finns många obehöriga lärare 

som har arbetat som lärare i många år. Jag tycker att erfarenhet är den viktigaste 

komponenten. Mellan en obehörig men väldigt erfaren lärare och en behörig 

nyexaminerad lärare, tycker jag att det är orättvist att den behörige ska leda hela 

processen8. (intervju, 2020-12-08) 

 

Av den anledningen är Julia mycket kritisk mot sambedömning: ”för mig är det en 

erfarenhetsfråga och inte en behörighetsfråga”. Hon fick vara sambedömare till en kollega men 

det skedde ”inte på riktigt”. 

 
Julia: Jag litade på hennes bedömningsförmåga… Vi hade samarbetat förut, vi deltog i 

konferenser om sambedömning, så vi hade redan gått igenom viss problematik både 

tillsammans och i gruppen. Hon hade visat för mig några prov innan men inte just inför 

sambedömning. (intervju, 2020-12-08) 

 

När en lärare bedömer räcker det inte att man har pluggat, enligt Julia. Man lär sig genom att 

arbeta och genom att jämföra sitt arbetssätt med sina kollegor (som i citatet ovan). ”När en 

lärare börjar arbeta är det svårt för henne att bedöma, särskilt för oss som kommer från länder 

som har ett annat betygssystem”. Så enligt Julia skulle det vara bra att följa nya lärare men inte 

sätta fokus på behörighet (intervju, 2020-12-17). 

Eva upplever inte att sambedömning är lätt vad gäller modersmål: ”Vi arbetar så olika och på 

olika sätt, så det blir jättesvårt med sambedömning … för att vi har ganska svaga kunskapskrav 

och det är svårt att bedöma elever” (intervju, 2020-12-11). 

 
8 Alla samtal och intervjuer i denna uppsats har blivit refererade i dess originalspråk, som var mest på svenska 

och några enstaka samtal eller meningar på engelska. 
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I övrigt träffas modersmålslärare så sällan och det innebär att man inte är van vid 

sambedömning. Vidare påstår Eva: ”Jag har gjort det två, tre gånger och märkte att det inte 

fungerade så bra”. Ytterligare en anledning till hennes skepsis är att hon menar att en anställd 

lärare med full kontroll över sin egen klass också borde ha full kontroll på betygsättning: ”Jag 

känner inte eleverna som denna lärare ska sätta betyg på”. Eva anser att sambedömning hjälper 

mycket om det finns rutiner, om man arbetar i samma skola. ”Svårigheter som jag säger 

kommer mest för att vi inte jobbar i samma skolor och har ingen aning om situationerna som 

andra lärare har” (intervju, 11 december 2020). Eva är sambedömare till en kollega som inte är 

intresserad av andras åsikter. 

 
Eva: Jag skulle inte gå dit och säga det får du inte göra eller det får du göra… Jag har full 

förtroende för att hen är anställd som lärare… Men jag hade ändå velat ställa några 

frågor kring hur du tänker. (intervju, 2020-12-11) 

 

Eva menar att en lärare ska kunna diskutera med eleverna om vad eleven befinner sig och oftast 

stämmer det hur de tänker om sig själva. Alltså att skapa en förståelse om vad som finns bakom 

ett betyg eller bedömning. ”De ska vara med i processen, inte att bara säga du får ett B, du får 

ett F”. (intervju, 2020-12-11) 

 

Sambedömning är bra enligt Isla (obehörig), om man undervisar samma språk. ”Om jag säger 

att en elev är bra på att prata eller att skriva, hur kan läraren som inte kan språket kolla det?” 

Hon ser dock ingen nytta av sambedömning om de andra i gruppen inte talar språket. ”Det 

räcker inte att tolka läroplanen, utan man måste veta vilken kunskap vi måste kunna bedöma”. 

Vidare menar hon att ”kanske är det omöjligt, men åtminstone att undervisa samma årskurs” 

så att de kan hjälpas åt sinsemellan (intervju, 2020-12-17). 

 
Isla: Om du har en lärare som undervisar i åk 1 eller 3, hur kan en lärare som undervisar i åk 

7 eller 9 hjälpa till?... Det är svårt att matcha kunskaper med kraven i läroplanen, för 

att kraven är inte bra detaljerade, läroplanen är mycket generell. (intervju, 2020-12-17) 

 

Sammanfattningsvis upplevdes sambedömning som ett positivt tillfälle att lära från andra. Det 

framkom även negativ kritik i intervjuerna, inte minst när det gäller erfarenhet, dvs. att systemet 

med bedömning snarare borde utgå ifrån erfarenhet och inte ensidigt utifrån behörighet. Vidare 

menar vissa att de lärare som genomför bedömningssamtal tillsammans behöver tala samma 

språk för att kunna förstå elevernas språkkunskaper och göra en rättvis bedömning. 

 

 

5.2. Behöriga och icke-behöriga lärares deltagande i bedömningssamtalen 

 

I en analys som lyfter interaktionsordningen i samtalen framkommer att de behöriga lärarnas 

funktion som bedömningsansvariga också innebär att de leder samtalen. Analyser av de 

observerade samtalen visar att innehållsmässigt tenderar de behöriga lärarna att ställa 

fördjupade uppföljningsfrågor och sammanfatta de viktigaste punkter som framkommit, med 

hjälp av Skolverkets kunskapskrav. Tidsmässigt talar dock de obehöriga lärarna längre med 

exempel och förklaringar. Följande är utdrag ur de observerade samtalen. 

 

Maria (behörig) leder samtalet i grupp 1, hon ställer frågor och låter Daniel (obehörig) svara. I 

samtalet talar Daniel längre än Maria och när Maria anser att hon har fått tillräckligt med 

information sammanfattar hon det som Daniel har berättat. Efter sammanfattningen frågar 
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Maria om vilket betyg han tänker sätta och Daniel svarar att ”jag tänkte ge henne ett B. 

Översättningen går bra, fast hon gör grammatiska fel” (samtal, 2020-12-03). 

 

Även Olivia (behörig) leder samtalet i grupp 2. Hon ställer frågor och sammanfattar det som 

lyfts fram i samtalet i en tabell som hon visar honom. När Tomas (obehörig) talar om vilket 

betyg han skulle sätta, läser Olivia i sin tabell. 

 
Olivia: So, then she is probably with - med viss flyt…. She probably expresses herself with 

simple variation... I huvudsak fungerande ord- och begreppsförråd. (samtal, 2020-12-

03) 

 

När det gäller elev Albert som skulle få ett E, frågar Olivia om det finns någon aspekt som 

ligger på C-nivå. Tomas har inte betygskriterierna framför sig och Olivia ställer då frågor med 

hänsyn till kriterierna på C-nivå, varav en fråga är: “Can she summarise what happened in a 

text?” (samtal, 2020-12-03). 

Elev Lotta är mycket duktig enligt Tomas (obehörig) och samtalet om henne är kort. I det här 

fallet går Olivia mycket snabbt över till att läsa betygskriterierna på A-nivå. 

 
Olivia: She’s done a very well-developed summary, in the correct order without jumping 

around all over the place. 

Olivia: Can she read different types of texts? 

Tomas: Yes, she can. (samtal, 2020-12-03) 

 

Under samtalet betonas att vissa elever var väldigt blyga att tala och delta aktivt i diskussionen 

i klassen. Olivia (behörig) ger ett tips baserad på sin egen erfarenhet som lärare i form av ett 

exempel på uppgift: att förbereda en presentation som eleven kan genomföra i klassen.   

Emily är den behöriga läraren som leder samtalet i grupp 3. Hon brukar ge ordet till andra 

lärare. Hon ger ett tips om att skapa en mall som borde översättas till de olika språken och som 

sammanfattar Skolverkets kunskapskrav på ett enkelt sätt. Detta är ett sätt, anser Emily, att ge 

eleverna en översikt över deras kunskaper. Hon lovar att dela den svenska versionen med sin 

grupp. Sofia (obehörig) replikerar att det är förvirrande att inte ha något dokument som alla 

kan utgå ifrån. 

 
Sofia: det finns matriserna… som tydliga krav för bedömning… det är bara vi som inte har 

nånting. 

Anna: det är bra med matriserna för att när någon elev kommer… inte alla elever börjar i 

årskurs ett, och när de börjar i åk 6 eller 7, då är det viktig att den återkoppla till barn 

och föräldrarna… vilket tema, vilken nivå måste ha barn. (samtal, 2020-12-08) 

 

Samtalet fortsätter med att de diskuterar olika tips som lärare byter sinsemellan vad gäller 

tolkningen av matriserna. När samtalet inriktas mot administrativa frågor som inte berör 

betygsättning låter Emily alla tala fritt. Två lärare deltar i samtalet bara i början, varefter de 

blir tysta och utan att bli mer involverade av Emily. 

 

När Mia, behörig ledare i samtalet i grupp 4 förklarar nyckelord och ger exempel med hänsyn 

till Skolverkets matriser frågar hon Isabella (obehörig) hur hon har tänkt att bedöma elevens 

arbete. Isabella svarar inte och efter några sekunder säger Mia att man måste börja med att 

analysera fyra förmågor. Då hörs Isabella nicka och när hon åter tar ordet läser hon 

kunskapskraven kring att läsa, skriva, samtala. Mia ställer några frågor för att få en förklaring. 

Plötsligt frågar Mia vilka teman som togs upp under lektionerna vad gäller samtal och 

skrivande. Isabella svarar att hon utgick ifrån temat om samhälle och tradition. 
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När de har pratat om vilka betyg Isabella (obehörig) ska ge eleven vad gäller läsa, samtala, 

skriva, frågar Mia vilket sammanlagt betyg Isabella skulle ge eleven. När Isabella svarar att 

eleven skulle få B som betyg i åk 6 sammanfattar Mia kunskapskraven för åk 6. Därefter ger 

Mia några exempel på hur hon har arbetat med elever i åk 6. Hon berättar att de huvudsakligen 

har arbetat med olika teman, sagor och myter. Eleverna fick exempelvis översätta en text från 

svenska till modersmålet och de visade ha ett välutvecklat ordförråd. 

Lucia (behörig), som leder samtalet i grupp 5, sammanfattar det som Mikael (obehörig) berättar 

och refererar hon sedan till kunskapskraven. 

Carla (obehörig) tar mycket stort utrymme i samtalet med grupp 6. Ibland avbryter Martina 

(behörig) för att fråga om förklaringar eller för att hon vill ha ytterligare information. När Carla 

berättar om hur det är att samtala med eleverna, frågar Martina om behärskningsnivån hos de 

elever som talar mycket lite modersmål. 

 
Martina: Men hur kan du bedöma eleverna som inte talar tagalog i åk 6? … Det är ett problem, 

vi har elever som kan inte uttrycka sig… De kan bara säga och stava några ord. 

Carla: Vi måste följa kunskapskraven. 

Martina: Ja, men hur gör du i praktiken? 

Carla: Jag har det jättesvårt att säga så, men hur gör du? 

Martina: Jag skapar en rutin, varje gång vi träffas så frågar jag hur de mår och de svarar på 

tagalog. Så de små småningom börjar de tala på tagalog. 

Carla: Ja, vi har pratat tidigare, en vardagskonversation. Det gäller för mig. Men att läsa texter 

kan bli jättesvårt. Det är som jag tänker mest, inte om texten... Jag tycker att 

kunskapskraven anpassas sig i svenska (samtal, 2020-12-03). 

 

Martina (behörig) lyssnar på aktiviteterna som Carla (obehörig) gör med sina elever och hon 

tycker att de är bra. I slutet av samtalet talar Martina om några exempel om hur hon bedömer 

eleverna, i syfte att vägleda Carla. 

 

Sammanfattningsvis visar det sig att de behöriga lärarna i samtliga fall leder samtalen. De 

ställer frågor för att få förklaringar och de går alltid till punkten om att tala om betyg med 

avseende på Skolverkets kunskapskrav. En del behöriga lärare talar om exempel utifrån sin 

egen undervisning. Även i detta avsnitt lyfts att läroplanens kunskapskrav kan tolkas på olika 

sätt. 

 

 

5.3. Språkfärdigheter som ges större vikt vid bedömning och betygssättning 

 

Lärare brukar huvudsakligen hänvisa till följande aspekter för att bedöma elever: läsa, skriva 

och tala, som framgår i följande resultat, vilka redovisas med avseende på bedömningssamtalen 

och intervjuerna. 

 

Det framgår att alla lärare i bedömningssamtalen hänvisar till Skolverkets kunskapskrav när de 

sätter betyg. I vissa samtal och intervjuer har det lyfts fram att de ibland är vaga och att detta 

kan leda till olika tolkningar. En annan aspekt gäller vilka moment lärarna anser är svåra att 

bedöma; det muntliga å ena sidan och läsning å andra sidan. 

Aspekterna som tas upp vid betygsättning gäller att skriva, tala, lyssna och läsförståelse. Störst 

vikt ges till den grammatiska aspekten, både skriftligt och muntligt. Det framgår ofta att 

modersmålet blandas med svenska (code-mixing), vilket de flesta elever gör när svenska är 

starkare än modersmålet. Förmåga till muntliga resonemang, motivation och deltagande får 

mindre plats i bedömningssamtalen. 
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Med avseende på sambedömningssamtalen framkommer det ett fokus på att läsa och skriva 

framför tala i bedömningen. Förmågan att lyssna har inte tagit stort utrymme i samtalen. 

I grupp 1 hänvisas exempelvis bara till skrivförmågor och läsförståelse, och ytterst lite till 

muntliga färdigheter. I grupp 2 talar lärarna samma språk varför det är lätt att utgå från 

elevarbeten. Olivia (behörig) deltar genom att anmärka på rättningar av fel i texterna i 

dokumenten som hon hade fått i förväg och hon delar sin skärm med kollegan.  

Anna (obehörig) hänvisar till att hon använder Skolverkets bedömningsmatriser som 

underlättar för henne att sätta betyg. Hon brukar tala med eleverna om matriserna i början av 

terminen: 

 
Anna: Jag förklarar detta för barnen, att använda matrisen, och när de vet detta att om de ska 

få ett A, måste de veta den och den. (samtal, 2020-12-08) 

 

Emily (behörig) berättar att hon använder sig av en mall som en annan kommun skapat med 

utgångspunkt i Skolverkets kunskapskrav. Denna mall underlättar tolkningen av kraven för 

betygsättning och hon vill att alla tar del av denna efter samtalet. 

I samtal med grupp 4 tar Mia (behörig) fram Skolverkets bedömningskriterier som Isabella 

(obehörig) har skickat i förväg: 

 
Mia: Du ser tabellen för betyg A, C och E-betyg? Så finns det olika bedömningsaspekter som 

vi behöver ta hänsyn till. (samtal, 2020-12-08). 

 

Mia förklarar skillnaden mellan att uttrycka sig enkelt, utvecklat och välutvecklad. Hon läser 

och ger några exempel: 

 
Mia: Att uttrycka sig enkelt betyder till exempel om man formulerar i enkla ord eller fraser, 

eller om det finns bindeord och vilken grad av text blir… om det finns bisatser, 

huvudsatser… Om det finns en inledning till exempel i deras texter, hur den är 

uppbyggd eller fattas det en del… Om texten är anpassad till mottagaren… vilka 

strategier använder sig, till exempel om man ska köra en dialog, om det finns en 

inledning liksom hälsningsfraser, om det är väl avslutat… och anpassad också till temat. 

(samtal, 2020-12-08) 

 

Alla lärare i grupp 5 relaterar till Skolverkets kunskapskrav, med fokus på skriftliga färdigheter 

när de talar om vilket betyg eleven kommer att få. 

Martina (behörig) i grupp 6 delar sin skärm med ett dokument från modermålsenheten om 

information inför betygsättande samtal. Detta dokument är ett utdrag från Skolverkets regler 

och krav för att få sätta betyg (Skolverket, 2020). De går igenom detta dokument som är tänkt 

att lärarna ska fylla i. 

 

Avseende intervjusvaren betonar Emma (behörig) att det inte är svårt att sätta betyg på elever 

som passar in i kunskapskraven. Däremot är det svårt att ge betyg till de elever som inte talar 

tillräckligt bra på modersmålet. Hon organiserar sambedömning med sina danska kollegor och 

anser att det är viktigt att kunna gå igenom kunskapskraven varje år: ”på så sätt tänker alla 

kollegor på samma sätt”. Emma är den enda behöriga läraren i sin grupp och när hon gör 

sambedömning med sina kollegor utgår allesammans från bedömningsmatriserna. Dessutom 

har de kontinuerlig kontakt med varandra under terminens gång, vilket de menar underlättar 

för Emma när det gäller att följa upp sina kollegor. I intervjun menar hon att den svenska 

”betygssättningen är ganska förvirrande för en dansk lärare”. Vidare i intervjun lyfter Emma 

fram att det svåraste att sätta betyg på är det muntliga: ”det är svårt att tolka betygsmatriserna, 

vi har inget konkret material”. 
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När Sofia (obehörig) sätter betyg följer hon Skolverkets betygskriterier: 

 
Sofia: De är grund för alla, behöriga och obehöriga lärare… punkten är hur man tolkar dem. 

Alla kan tolka på olika sätt och sambedömning hjälper att förstå hur de andra uppfattar 

[betygskriterierna]. (intervju, 2020-12-08) 

 

I andra kommuner brukar lärarna använda interna matriser som utgår från Skolverkets 

kunskapskrav: 

 
Sofia: Vår uppfattning är att de så mycket tydligare, så det blir lättare att kunna tolka 

[Skolverks-] matriserna… Vår uppfattning är så olika, jag tror inte att samma lärare har 

samma uppfattning, eller hur? (intervju, 2020-12-08) 

 

Julia (behörig) tycker att läsförståelse är det svåraste momentet att bedöma för ibland har lärare 

en uppfattning om att eleven har förstått mer än man tror. En aspekt som underlättar bedömning 

och betygssättning är att undervisa i samma skolor i flera år, att alltså inte byta skolor och 

elever så ofta. Dessutom bedömer lärarna på olika sätt och skolbyten kolliderar med 

likvärdighet i betygssättningen. Man borde, menar lärarna, således helst behålla en kontinuitet, 

eftersom ständiga byten av lärare kan vara förvirrande för eleverna. 

Eva (behörig) anser att Skolverkets kunskapskrav är svaga: ”man kan tolka dem på många olika 

sätt vilket gör att vi bedömer väldigt olikt”. Att ha en enda kursplan för alla språk underlättar 

inte, därför är de så vaga. I hemlandet brukar man tänka på, enligt Eva, att: 

 
Eva: ... främja om elever är närvarande, man ska främja om elever jobbar hårt och egentligen 

är det inte så om man tänker på hur man ska betygsätta här i Sverige. Du ska titta på 

resultat, hur eleverna presterar på prov och inte att eleven… har visat att han är 

motiverad. (intervju, 2020-12-11) 

 

Vidare påstår hon att i hemlandet sätter man betyg i beteende, vilket man inte gör i Sverige. 

Skillnaden är mycket viktig att tänka på när man sätter betyg. När Eva tänker på betyg tänker 

hon också på förutsättningarna som eleverna har. För att kunna sätta betyg rättvist tänker hon 

på sina betygsättande elever som en hel klass. Detta underlättar henne att sätta betyg, fast det 

inte står i läroplanen. 

Isla (obehörig) gör en formativ bedömning och hon förbereder ett skriftligt prov per termin. 

Vidare påstår hon att det är svårt att sätta ett D eller ett B, för att de inte finns någon tydlig 

förklaring i läroplanen. Hon tror att få lärare har förstått dessa betyg. Dessutom är 

kunskapskraven lätta att tolka på olika sätt beroende på lärarnas uppfattning.  (intervju, 2020-

12-17) 

 

Under sambedömningssamtalen lägger Daniel (obehörig) stor vikt vid den grammatiska 

aspekten i sin bedömning. Efter Marias (behörig) fråga om vilka andra aspekter han kommer 

att fokusera på för bedömning, svarar Daniel: 

 
Daniel: Vad gäller läsning, tittar jag på uttalet också när eleven läser … Vi har inte särskilt 

fokuserat på läsningen under denna termin, men nästa termin kommer jag att 

komplettera arbetet med läsförståelse. (samtal, 2020-12-03) 

 

Daniel betonar hur mycket eleven har utvecklats och mognat under sista åren, trots de 

grammatiska fel som eleven gör, och ”hur mycket eleven utvecklat en struktur när hon talar”. 
(samtal, 2020-12-03) 
Tomas (obehörig) anser att hörförståelse inte är så utvecklad hos en elev: 
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Tomas: When I try to explain to her, she kind of looks away and looks a bit worried like she is 

thinking “I don’t understand any of this”. But when she is pushed, she can write a bit. 

(samtal, 2020-12-03) 

 

Olivia (behörig) tar fram en tabell med Skolverkets kunskapskrav för årskurs 6, där 

läsförståelse, resonemang, skriva, språklig variation och sammanfattningar utgör tabellens 

rubriker som ska fyllas i. 

 
Tomas: She can read short texts out loud, but they are quite easy, but kind of below what you 

would anticipate. (samtal, 2020-12-03) 

 

I gruppsamtalet framkommer även att skrivandet är mycket relevant. 

 
Tomas: Spelling is good, that’s why she does well in her English class… 

Olivia: When she writes she’s got quite a lot of mistakes like no capital letters, small I, I’ve 

been learned… (samtal, 2020-12-03) 

 

Elev Lotta kan skriva på A nivå men resonemanget och sammanfattning är på C-nivå, då har 

hon ADHD-syndrom. 

 

Talandet är också relevant och det betonas code-mixing i talandet. 

 
Tomas: She can’t really formulate herself in speech very well… She is quite good with words… 

with a few sentences in Swedish… (samtal, 2020-12-03) 

 

Läsandet framkommer också som relevant och utifrån diskussion av elev Lotta som läser texter 

på C-nivå. En annan elev, Nick, skriver väldigt bra, anser lärarna, men kan inte visa sina 

förmågor vad gäller andra moment och detta påverkar betygssättningen. 

 
Olivia: I think I’d give to him a lower grade than he should because even the writing is good, 

he hasn’t demonstrated how he speaks and how he reads. (samtal, 2020-12-03) 

 

Vanligtvis sätter lärarna ett genomsnittligt betyg av enskilda elever med hänsyn till Skolverkets 

kriterier, där läsning, skrivandet och talandet lyfts fram för varje elev. 

I samtal om en annan elev, framkommer att det saknas moment om likheter och skillnader 

mellan svenska och modersmålet. Hon får dock A för skrivandet, men bedöms inte ha kunnat 

utveckla andra moment som är centrala i betygskriterierna: 

 
Tomas:  She is behind in the reading, she hasn’t done the reading and she doesn’t speak too 

much unless she is prompted, she’s been behind all the week, she hasn’t really done 

much. 

Olivia: Even if you said that you’d give her a B, I think you should give her a C. 

Tomas: … läsförståelse, reading between the lines… talking and discussing the novel… she 

forgotto prepare for the discussions… so I’m giving her a C. (samtal, 2020-12-03) 

 

Hos ytterligare en annan elev, Mio, läggs dock inte så stor vikt vid skrivandet med hänsyn till 

att eleven har läs- och skrivsvårigheter. Däremot deltar han inte muntligt i diskussionerna och 

detta sänkte betyget, från B till C. Dessutom bedömdes inget av underlaget omfatta kriterierna 

på A-nivå. 
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Oliver (obehörig) från grupp 3 brukar lägga mycket vikt vid kommunikationen och information 

till eleverna om hur han sätter betyg. Det fanns dock, enligt Oliver, inget tillfälle att kunna 

prata med eleverna om betyg denna termin (pga. inställda lektioner under pandemin). 

I samtalet fokuserar lärare på olika sätt Skolverkets matriser och kunskapskrav. Några hänvisar 

till en mall med lättlästa matriser för låg-, mellan- och högstadiet. Oliver tipsar om att skapa 

en sådan mall med alla matriser, och: 

 
Oliver: … tillägga elevernas texter i de rutorna som de kan med grönt. De som nästan kan men 

inte fullt färglägger jag med gult. De som inte kan eller de som inte har gjort, lämnar 

jag bara svart. Jag sparar den här terminen så nästa termin då kan de öppna igen och se 

hur mycket de har utvecklats... Det är skönt för att man kan ha koll på var de låg före. 

(samtal, 2020-12-08) 

 

Mia (behörig) i grupp 4 ger några exempel på hur man kan tolka Skolverkets 

bedömningsmatriser. Isabella (obehörig) replikerar genom att läsa kunskapskraven 

 
Isabella: Jag har bedömt eleven… om han kan läsa, relativt gott, med flyt genom att välja och 

använda lässtrategier, genom att göra utvecklande sammanfattningar… sen uttrycka sig 

i utvecklad skrift med relativt gott språklig variation… Eleven kan stava ord som eleven 

använder och som är vanlig återkommande i elevernas texter. 

Mia: Alltså att eleven gör inga fel menar du eller? 

Isabella: Ja… jag kan inte säga att eleven fyller krav för betyget A men han fyller krav för betyget 

C. 

Mia: Menar du i det muntliga? Och i det skriftliga? 

Isabella: Han uppfyller krav i kunskapskrav för betyget D och en del i betyget A, inte allting. 

(samtal, 2020-12-08) 

 

Mia (behörig) ställer frågor kring hur Isabella (obehörig) har arbetat med samtal-, skriv-, 

läsförmågor. Isabella och eleven har läst en bok och eleven kunde sammanfatta boken. 

Sammanlagt skulle Isabella ge denna elev betyg B (eleven går i åk 6). 

Mia ger några exempel på elevernas skriftliga arbete i sin undervisning. De har arbetat med 

historia och geografi. Hon betonar att: 

 
Mia: Eleverna har ju kunskaper… för att de kan ganska mycket om landet... Men när de fick 

sammanfatta faktatexter då märkte jag att när de skrev… så saknades språklig precision. 

De gjorde stavfel, interpunktionsfel och till exempel bisatser och huvudsatser. När det 

gäller språkets omfång då ligger de på ganska hög nivå… Vad gäller skrivförmåga 

ligger dem starkt på C-nivå. (samtal, 2020-12-08) 

 

Elev som samtalet rör i grupp 5 går i åk 8. Mikael (obehörig) påstår att elevens text ligger på 

E-nivå och också andra förmågor ligger på samma nivå. Lucia (behörig) läser kunskapskraven 

för åk 9, E-nivå, dvs. att eleven gör sig förstådd, hon kan uttrycka huvudsakliga begrepp, hon 

kan sammanfatta kronologiskt. 

 

Läsförståelse är en förmåga som tas hänsyn till i samtalet med grupp 6. De går igenom en 

planering som Carla (obehörig) skrev för åk 6–9. Hon läser planeringen på modersmålet. Syftet 

med planeringen är att utveckla läsförståelsen. 

 
Carla: Elever kan förstå texten, de kan ge innehållet av texten, man kan skriva kort 

sammanfattning genom att skriva en mindmap. Elev som går i 8:an har mycket mer 

utvecklat språk. Han kan beskriva mycket mer om plats, skriva mycket mer, beskriva 

mycket mer och sånt… Elev i åk 6 har ett väldigt lågt språk. Hon har inte skrivit mycket 
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i mindmap. Hon har inte beskriva… Bara namn och plats och sånt. Om att samtala… 

Efter texten finns frågor att följa där de kan använda sina egna idéer, förklara. (samtal, 

2020-12-03) 

 

Carla (obehörig) har inte förberett något prov denna termin för att hon enbart träffar sina elever 

varannan vecka, varför hon inte hann med det. Hon bedömer eleverna genom diskussioner 

under lektioner. Martina (behörig) replikerar att hon ordnar prov, som är alltid muntligt, 

skriftligt, läsförståelse. 

 

Avseende intervjusvaren påstår Emma (behörig) att lärares lika syn på elever är avgörande för 

att eleverna ska betygsättas på lika sätt. Alla måste följa samma regler, menar hon. 

 
Emma: [Om en elev] kämpar jättehårt för att nå målen” eller en elev är ”jätteflitig då vill man 

ju gärna kanske ge lite bättre betyg, för att liksom belöna det flitiga”. Att sätta betyg 

gäller inte att lyssna på känslor om hur eleven anstränger sig. Det måste finnas konkreta 

anknytningar till kunskapskraven: kan eleven det och det. (intervju, 2020-12-02) 

 

Vad gäller andra aspekter såsom motivation och deltagande, påstår Emma att dessa faktorer 

inte kan påverka betyget utan snarare kan användas av läraren som ett argument för att satsa 

på ett högre betyg framöver. 

Emma menar vidare att man börjar med den skriftliga delen för att den är lätt att titta på. 

Emellertid fokuserar man ofta på det skriftliga medan den muntliga inte går att analysera 

tillsammans med kollegorna. Det skulle vara bra att kunna spela in elever när de talar; detta är 

lätt att ta med sig vid bedömningssamtalen, anser hon. Även läsförståelse kunde man ta med 

sig så att gruppen konkret inte bara talar om den skriftliga delen och det andra talar man om 

enbart generellt. Hennes poäng är vikten att konkreta exempel ska gälla även andra språkliga 

färdigheter än de skriftliga. 

I praktiken funderar Sofia (obehörig) över vilken bedömning hon ska ge till eleverna: 

 
Sofia: Mest ger jag formativ bedömning, vad vi gör under lektioner. Reflektioner, 

diskussioner, elevarbete, uppsats…. Alla delar elevers arbete räknar i, men självklart 

har jag ett skriftligt prov. (intervju, 2020-12-08) 

 

Det skriftliga provet räknas som en del av en helhetsbedömning. Vad gäller alfabetets inlärning 

är det väldigt svårt för eleverna: 

 
Sofia: Ärligt talat, bara de som går i kinesiska skolan på lördagar och söndagar kan klara en 

allvarlig lektion med mig. De som till exempel har en svensk mamma som inte pratar 

kinesiska hemma, då är det inte mer än noll. (intervju, 2020-12-08) 

 

Sofia (obehörig) menar att de flesta elever inte klarar hur man stavar ett ord. Alla delar är 

separata på kinesiska. De som kan en del från början klarar det, men de som inte kan alls slutar 

i modersmål. Eleverna som deltar efter åk 6, då man sätter betyg, är enbart de språkligt mer 

avancerade. De med lägre språkliga behärskningsnivåer brukar alltså sluta tidigare. 

Sofia anser att hon endast använder sig av formella vägar för att bedöma. Hon kan kanske ta 

hänsyn till deltagande och engagemang, men fokus måste vara på det som eleven kan vid 

betygsättning: ”vi måste vara rättvisa, vi har ingen rätt att ändra det” (intervju, 2020-12-08). 

Sofia betonar att den kinesiska ambassaden bestämmer vilka böcker eleverna ska läsa beroende 

på årskurs. Lärare får inte välja elevmaterial ”kinesisk regering vill att alla kinesiska har samma 

hjärna därför erbjuder alla kinesiska ambassader läroböckerna” (intervju, 2020-12-08). Detta 
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ses som ett hinder att kunna följa alla aspekter som hänvisas i Skolverkets krav när det gäller 

centralt innehåll och kunskapskrav. 

 

Lola (obehörig) kopplar sin bedömning till kunskapsmatriserna: ”Vi tar bort saker som inte 

spelar någon roll, we shift it around så att det funkar för oss” (intervju, 2020-12-08). Det som 

Lola lägger vikt vid i sin betygsättning är läsförståelse, tala, skriva, hörförståelse och ordförråd. 

Vad gäller skrivande måste det finnas en struktur. Vad gäller att tala lägger hon stor vikt vid 

fantasin: ”när eleverna ska ha… capability att improvisera när de pratar” (intervju, 2020-12-

08). Vidare menar hon att eleverna som har någon typ av språklig funktionsvariation som 

dyslexi är svåra att bedöma: 

 
Lola: Mina elever är smarta men de kan inte alltid visa hur smarta de är, om de har nån 

språkstörning eller dyslexi. De kan eller de vill men de kan inte visa. Då är det svårt för 

mig att bedöma. (intervju, 2020-12-08) 

 

En svårighet gäller elever som är i behov av särskilt stöd. I intervjun med Julia (behörig) 

framkom att lärare som ska betygsätta elever med till exempel dyslexi eller ADHD inte har 

tillräcklig med information om hur de kan gå tillväga för att ta hänsyn till kunskapskraven i 

relation till elevernas särskilda behov.  

Läsningen är omöjligt att bedöma hos elever med dyslexi, anser Julia (behörig). Julia brukar 

läsa inför eleven och sen ställer hon frågor på olika nivåer. Alltså förvandlas läsförståelse till 

hörförståelse. ”Jag måste anpassa mig till denna problematik, eftersom det inte finns en 

läroplan för dyslektiker” (intervju, 2020-12-17). När hon bedömer ser hon till alla moment i 

Skolverkets kunskapskrav. Kommunikation är avgörande för att kunna gå igenom alla andra 

moment. Att kunna uttrycka sig är en grund till att man läser, skriver och förstår. Om en lärare 

satsar på elevens utveckling av kommunikationsförmåga ”kan man uttrycka sig, utveckla 

ordförråd, göra jämförelse med svenska … då kan andra moment bli lättare att gå igenom” 

(intervju, 2020-12-17). 

Om en elev ligger mellan två betyg, diskuteras det med eleven: 

 
Julia: Om jag ser att eleven verkligen vill utveckla och lovar att han kommer att satsa på de 

svaga sidorna, då kan jag ge ett högre betyg … som en morot. Men om han inte 

utvecklar dem då sänker jag betyget nästa termin. (intervju, 2020-12-17) 

 

Eva använder sig av informella vägar för att bedöma: ”ett prov per termin inte mer... Annars är 

bedömning kontinuerlig”. (intervju, 2020-12-12) 

 

Sammanfattningsvis kommer alla aspekter fram vad gäller bedömning. Det lyftes fram att 

skriftliga elevarbeten dock var lättare att utgå ifrån och fick därmed större plats i samtalen. 

Dessutom betonades svårigheter med att visa andra lärare elevernas muntliga förmågor. I 

grupperna som utgick från skriftliga elevarbeten hade skrivförmåga det största utrymmet för 

bedömning, där språkliga drag togs hänsyn till vid bedömning. Andra grupper, där lärarna inte 

hade skriftliga uppgifter med sig, lades vikt både vid skriv- och samtal- samt läsförmågor. En 

annan aspekt som lyftes fram gäller svårigheter att bedöma elever med särskilda behov som 

inte går att bedömas enligt alla läroplanens kunskapskrav. Skriftliga aspekter som lades större 

vikt vid i samtalen beskrivs i följande avsnitt.  
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5.3.1. Fokus på skriftliga språkfärdigheter i elevtexter 

 

När chefer planerade möten för sambedömning, betonade de i ett mejl att varje obehörig lärare 

skulle ta med sig en elevtext som utgångspunkt för sambedömning. I samtalen hade dock tre 

grupper inget skriftligt elevarbete som underlag medan tre grupper hade det. 

 

När det gäller bedömning av elevarbeten har den grammatiska aspekten ett relativt stort 

utrymme i samtalen. Stavning, textens längd och struktur men också textinnehåll tas upp, 

såväl som interpunktion och verbböjning är aspekter som anses som viktiga inför 

bedömningen. 

 

På basis av ett sambedömningssamtal bedömer Daniel (obehörig) följande skriftliga 

språkfärdigheter: 

 
Daniel: … Hon gjorde massor med grammatiska fel förut. Jag har följt hennes utveckling sedan 

var i åk 2 och jag märkte att hon har blivit mognare och… Hon skriver bättre men inte 

hela vägen direkt, du vet hon går i sexan. (samtal, 2020-12-03) 

 

Skrivandet ges relativt stort utrymme i samtalet med grupp 2, dock ges stavning har lite 

utrymme. Den grammatiska aspekten är inte så relevant, påstår den obehöriga läraren, däremot 

tar han hänsyn till textens längd. 

 
Tomas: She writes very short. I have to prompt her to write a bit more… (samtal, 2020-12-03) 

 

I samtalet om elev Mio, åk 8, läggs stor vikt vid olika genrer som hon skrivit. Tomas (obehörig) 

tar upp olika uppgifter, bl.a. en intervju, en bokrecension, en instruerande text och en faktatext, 

vilka alla är på A-nivå. 

 

I samtalet om elev Peter, åk 8, betonas formalia (”speechmarks”) men större vikt läggs vid 

textens innehåll. Avseende samtala, läsa, skriva, resonera bedöms att eleven ligger på A-nivå 

så Tomas pendlar mellan A och B i sin bedömning. Olivia (behörig) anser att eleven skulle få 

ett B för att 

 
Olivia: It’s usually safer at this point in the term to give a lower grade... He’s also an 8:th grader 

and these are 9:th grader criteria. So maybe B would be a safer choice. (samtal, 2020-

12-03) 

 

Det framkommer att en del lärare har arbetat med olika genre under terminens gång och urvalet 

av genre påverkar betyg. Elev Michelle, åk 9, skrev en faktatext på ett A-nivå. Olivia (behörig) 

anser att om man vill ge ett A, då skulle hon kräva mycket mer än en faktatext som underlag. 

Elev Margaret, åk 8, med läs- och skrivsvårigheter har istället lyssnat på en bok. När eleven 

skriver gör han grammatiska fel som läraren inte ger stor vikt. 

I samtal med grupp 5 betonas att ”eleven använder enkla ord och att hon upprepar sig utan att 

använda synonymer”, säger Mikael (obehörig lärare i grupp 5) (samtal, 2020-12-12). Vidare 

understryker han att eleven alltid använder sig av samma tempus och modus vad gäller 

verbböjning. Interpunktion är också en aspekt som lärarna lägger vikt vid. Det saknas nästan 

fullständigt i en av texterna som diskuterades. 

 
Mikael: Hon skrev ingen komma, semikolon, citationstecken. Vi kan se bara några punkter. Det 

finns några skrivfel för att hon skrev troligen snabbt på datorn. ’Hospedale’ (på svenska 
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– sjukhus) skrev hon med H för att kanske hon blandade med engelska (hospital). 

(samtal, 2020-12-12) 

 

Lärarna tar också hänsyn till hur elever resonerar och sammanfattar. ”Eleven kan förstå väldigt 

bra men hennes sätt att uttrycka sig är väldigt grundläggande”, betonar Mikael (samtal, 2020-

12-12). 

Carla, obehörig lärare i grupp 6, fokuserar inte på skriftliga förmågor när hon sätter betyg. Det 

räcker för henne att elever skriver bara korta meningar som formar tillsammans en text.  

 

Avseende intervjusvaren samlar Sofia (obehörig) elevarbeten som ska bedömas t.ex. utifrån 

grammatik, stavning, meningsbyggnad, sammanhang, att det finns en röd tråd och en struktur: 

 
Sofia: Hur man börjar, hur man slutar. Till exempel en berättande text hur det ser ut, att det 

ska finnas vad, vem och när… och en bra händelse, en bra slutsats, alltså textens 

struktur…. Och sen hur meningar varierar…. I argumenterande texter måste finnas en 

tydlig åsikt, sen kommer argument, sen två argument, sen motargument och till slut 

kommer slutsats. (intervju, 2020-12-08) 

 

När Julia (behörig) bedömer elevernas skriftliga arbeten tar hon hänsyn till struktur, grammatik 

och hur de bygger resonemang i skrivandet. När det gäller högstadiet ser hon till att ortografin 

är bra. Inte särskilt viktigt är att eleverna använder modus och konjunktiv, enligt Julia. Hon är 

inte så krävande vad gäller grammatik, snarare rödtråd, utveckling. Julia anser vidare att det är 

svårt att kunna bedöma texter av elever med dyslexi: 

 
Julia: Det är jag som skriver det som han säger… samma gäller … att läsa. Tyvärr har jag 

inte dem tillräckliga kunskaper för att kunna skilja mellan problem som kommer från 

hans dyslexi och brister på italienska… jag kan bara bedöma hur han skulle formulera 

en mening. Jag låter honom formulera en mening och jag skriver den. (intervju, 2020-

12-17) 

 

Det är omöjligt att bedöma ortografin hos en dyslektiker, enligt Julia, men hon kan bedöma hur 

han uttrycker sig. Det ger henne ”ett acceptabelt underlag för att bedöma honom” (intervju, 

2020-12-17). Att skriva är det svåraste moment tycker Julia. Eleverna som talar ganska bra gör 

grammatiska fel när de skriver. Det kan också bero på att de är lite ovana.  

Eva belyser olika språkfärdigheter i skrivningen. Hennes elever skriver mycket och arbetar i 

olika områden, exempelvis skönlitteratur och aktuella teman. 

 

Sammanfattningsvis lyftas grammatik fram som en viktig aspekt men inte alla lärare lägger 

samma vikt vid den. Stavning, interpunktion och ords semantiska relationer (såsom 

synonymer) tas också hänsyn till. Vissa lärare betonar vikten av genrekunskap, textstruktur och 

det resonemang som eleverna visar i sina texter. Det har dykts upp olika åsikter vad gäller 

bedömning av elever som blandar ihop svenska och modersmålet, både i tal och i skrift. I 

samtalen framgick att en del lärare tänker att blandning av olika språk ska bedömas negativt, 

särskilt när det gäller skrivande; däremot lägger andra lärare ingen stor vikt vid det för att 

textens innehåll snarare ska bedömas. 
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6. DISKUSSION 
 

I inledningskapitlet formulerades uppsatsens övergripande syfte, det vill säga att 

med utgångspunkt i didaktiska och dialogiska perspektiv beskriva och analysera upplevda för- 

och nackdelar avseende sambedömning; behöriga och obehöriga lärares deltagande i 

bedömningssamtalen; vilka språkliga färdigheter ges större vikt vid bedömning och 

betygssättning. Uppsatsen har alltså ett dubbelt fokus både på hur lärarna upplever 

sambedömning och vad de samtalar om. 

 

Detta kapitel inleds med en diskussion av resultaten när det gäller upplevda för- och nackdelar 

med sambedömning och hur de kan relateras till de teorier och den tidigare forskning som har 

presenterats. Därefter diskuteras lärarnas deltagande i bedömningssamtalen samt vilka 

språkliga färdigheter som gavs större vikt vid bedömning och betygssättning i relation till 

tidigare forskning. Kapitlet avslutas med en metoddiskussion och en kort sammanfattning av 

resultaten, samt förslag på vidare forskning. 

 

 

6.1. Upplevda för- och nackdelar med sambedömning 

 

Enligt Thornberg och Jönsson (2015) kan brister i ett skolsystem påverka likvärdigheten i 

bedömning. Det blir därför angeläget att hitta lämpliga metoder för att stärka likvärdigheten. 

Sambedömning är en metod som syftar till att öka en sådan likvärdighet. Sambedömning 

upplevs huvudsakligen som positiv av deltagarna. Av resultaten framgår att obehöriga lärare 

lär sig av andras kunskap och erfarenheter i interaktion med de obehöriga och behöriga lärarna. 

Lärarna visar generellt en positiv attityd gentemot samtalen som uppfattas leda till ökade 

kunskaper och förmågor hos lärarna när det gäller att betygssätta i en rättvis 

bedömningsprocess. 

 

Med avstamp i Wengers (1998) perspektiv handlar sambedömning om att utöka egna 

kunskaper i betygssättning. Meaning, practice, identity och community är centrala delar i denna 

teori (se avsnitt 3.1.). Varje del bidrar med någonting för att lärande ska uppstå och detta sker 

inom praktikgemenskaper, såsom i denna studie där lärarna delar med sig av sin kunskap i en 

gemenskap. Egen kunskap kommer till uttryck i ett socialt sammanhang och kunnande blir en 

fråga om att aktivt använda sin kunskap i den aktuella praktiken. Lärare delar i sambedömning 

sin kunskap och sina erfarenheter som de upplever meningsfullt. 

 

Med utgångspunkt i Wengers teori (Wenger, 1998) visade lärarna att de var insatta i att utbyta 

erfarenheter och att deras utveckling i samtal främjades av det sociala samspelet. Vid flera 

tillfällen har lärande-aktiviteter genomförts i denna situation genom att de inblandade ställer 

frågor, utbyter erfarenheter eller utvecklar egna tankar. Sambedömning finns här i en social 

kontext där lärarna arbetar under samma betingelser. För att dra nytta av den sociala kontexten 

behövdes att lärare utgick ifrån ett ömsesidigt engagemang, där lärarna kunde stöttas 

sinsemellan och knyta sin kunskap till praktiska antaganden (learning by doing). Medverkan 

var betydelsefull och gemensamma kompetenser knutna till egna erfarenheter baserades (för 

det mesta) i ett helhetsperspektiv. I enlighet med Wenger (1998) sker lärandet i interaktion med 

andra individer i en pågående process. Denna lärandeprocess pågår i en gemenskap där 

individen tillsammans med andra individer i gruppen skapar sin egen identitet. 
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Med sambedömning sätts fokus på lärares samverkan för elevernas betygssättning. Enligt Adie 

et al. (2012) är social moderation när olika bedömare söker efter konsensus av andra bedömare 

i hur betygssättning ska genomföras. Social moderation syftar till att söka högre reliabilitet och 

validitet i lärares bedömningar så att alla i samtalet är i linje med styrdokumentens 

kunskapskrav. Bedömningar som involverar lärare i att fatta subjektiva beslut kan enligt Sadler 

(1985) ha låg tillförlitlighet. För att nå överensstämmelse i bedömning förväntas att bedömare 

utvecklar en gemensam förståelse av standarder, det vill säga kunskapskraven, som själva 

bedömningen baseras på (Sadler, 1985). Social moderation ger alltså förutsättningar för 

diskussioner och resonemang. Social moderation ökar bedömningens reliabilitet genom en 

ökad samsyn om hur kunskapskraven ska tolkas.  

 

Sadler (1985, 2013) resonerar om betygskriterier ur ett sociokulturellt perspektiv, vilket 

innebär att samma bedömning inte alltid kan ske genom samma tolkning av kriterierna. I en 

social kontext (social moderation) syftar dock lärare i samtalen att uppnå en gemensam 

tolkning av kriterierna. De flesta lärarna hänvisade till Skolverkets kunskapskrav; vissa lärare 

ansåg att kunskapskraven är lätta att tolka på olika sätt men ingen lärare lyfte upp en tydlig 

tolkning av kunskapskravens innehåll. Detta kunde troligen bero på den tidsbrist som 

upplevdes vid sambedömning. Vissa lärare ansåg dock att sambedömningsprocessen är 

otillräckligt utformad och att den inte fungerar på en godtagbar nivå. Vissa lärare uppgav att 

de hade problem med att hantera bedömning bland lärare som inte talar samma språk. Olika 

språk i en grupp ansågs som begränsande, eftersom man då inte kunde gå in på djupet gällande 

språkliga språkfärdigheter med andra kollegor. Det kan följaktligen leda till en försämrad 

kvalitet när det gäller bedömningens riktighet. Dessa lärare antydde således att olika språk 

hindrar möjligheten för elever att få en rättvis likvärdig bedömning och betygssättning.9 

 

I denna studie ingår intervjuer och observerade samtal med lärare som undervisar i 

utomeuropeiska språk som inte tillhör samma språkfamilj som många europeiska språk. 

Med utgångspunkt i studiens resultat har svårigheter framkommit att bedöma kinesiska och 

tagalog, då det fanns elever i årskurs 6 som inte kunde stava några ord på modersmålet (t.ex. i 

samtalet mellan Martina-behörig och Carla-obehörig). I andra samtal (t.ex. i samtalet mellan 

Olivia-behörig och Tomas-obehörig) var bedömningar av elever i årskurs 6 baserade istället på 

arbetet med olika genrer och eleverna fick översätta en text från svenska till modersmålet. Detta 

visar ett problem som oftast betonas bland modersmålslärarna när det gäller olika språk som 

kan vara orsak till olika undervisningsnivåer. Att bedöma en elev som har engelska som 

modersmål är annorlunda jämfört med kinesiska, som tillhör en annan språkfamilj och som inte 

är lika vanligt förekommande i Sverige som engelskan. Bedömning inom olika språkfamiljer 

kan därmed påverka dess likvärdighet, beroende på att språkliga behärskningsnivåer kan 

komma att skilja sig hos elever som talar olika språk samtidigt som alla lärare ska hänvisa till 

samma kriterier i läroplanen. Dessa kriterier kan ibland vara svåra att följa, vilket kan ge 

orättvisa betyg som konsekvens. Connolly et al. (2012) framhäver att “using standards does 

not allow for the social differences among students’ cultural contexts” (Connolly et al., 2012, 

s. 16). Vidare framhäver författarna att skillnader mellan elever, lärare, undervisningsmetoder 

och läroplansval i slutändan kommer att ge olika svar på gemensam bedömning. Att införliva 

detta koncept till sambedömning i olika språk innebär att de betyg som tilldelas med hjälp av 

standarder (dvs. kunskapskrav i detta fall) kan följa en process som leder till orättvisa resultat. 

Skolverkets (2011) kunskapskrav för E-nivå fastställer att eleven ”med viss säkerhet 

 
9 Jag har inte hittat någon vetenskaplig skrift vad gäller sambedömning i olika språk. Vidare kunde jag inte 

undersöka detta ytterligare på grund av tidsbrist, med det skulle vara intressant att fördjupa sig i detta område. 

https://www.synonymer.se/sv-syn/godtagbar
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[använder] grundläggande regler för språkriktighet och kan stava ord som eleven själv ofta 

använder och som är vanligt förekommande i elevnära texter” (Skolverket, 2011, s. 91). Detta 

är en standard som lärare i många olika språk, exempelvis engelska och kinesiska, ska använda 

sig av för betygssättning. Tolkningen av denna standard kan dock uppfattas olika på bekostnad 

av de språk som ligger långt ifrån indoeuropeiska språk. 

 

Stobart (2005) lyfter fram Shohamys (2000) rättviseaspekten i bedömningssystem i 

mångkulturella samhällen och betonar att en eftersträvansvärd jämlikhet är en sociokulturell 

snarare än en teknisk fråga, och att jämlik bedömning inte kan betraktas isolerat från läroplanen 

och elevers utbildningsmöjligheter. Detta kan knytas till sambedömning där “equity represents 

the judgement about whether equality … achieves just (‘fair’) results” (Stobart, 2005, s. 276). 

Utan tillgång till elevarbeten och utan att lyfta kursplanens riktlinjer är det svårt att se hur en 

rättvis bedömning kan genomföras i de aktuella samtalen i studien. Dessutom sker en rättvis 

bedömning av elevens kompetenser både med summativa och formativa bedömningsformer 

(Newton, 2007). I denna studie spelar såväl den formativa som den summativa bedömningen 

en viktig roll i sambedömning. Elevuppgifter har använts som underlag för att främja formativ 

användning av summativa uppgifter. På så sätt anser de inblandade sambedömning vara ett 

lämpligt sätt att bedöma, där lärarna kan ge en mer välgrundad och textnära respons. Såväl i 

samtalen som i intervjuer framgick att lärarna kan få möjlighet att lära av varandra och utveckla 

sina bedömarkunskaper. Oftast brukar lärare utgå ifrån enskilda prov som inte räknas som high 

stakes tests. Med hänsyn till skriftliga prov eller uppgifter kan de behöriga lärarna få en 

uppfattning om hur de obehöriga lärarna resonerar, vilket kan leda till en tydligare samsyn och 

samstämmighet i den summativa bedömningen. Betygssättning efter samtalet innefattar 

bedömning av elevens sammantagna språkbehärskning, som en helhetsbild, och 

sambedömning har här betraktats som ett sätt att främja både summativ och formativ 

bedömning (om formativ och summativ bedömning, se Black et al., 2011; Baird, 2010; 

Newton, 2007; Klenowski, 2006). 

Enligt Wengers teori om situerat lärande (1998) sker lärandet kollektivt genom att delta i 

praktiken. Teorin lägger fokus på lärlingskap och relationer mellan oerfarna och erfarna, alltså 

mellan novis och expert, där kunskap skulle läras in i en pågående process i sociala 

gemenskaper där denna kunskap synliggörs för noviser. Nybörjare införlivas följaktligen i en 

gemenskap genom lärande. Vissa lärare påstår att man inte blir expert genom att bli behörig. 

Vissa lärare uttryckte uppfattningen att behöriga lärare inte alltid har mest kunskap. Enligt dem 

borde man snarare utgå ifrån lärares erfarenhet och inte behörighet. Lärarna ogillade att 

obehöriga lärares kunskaper och erfarenheter inte blev legitima utifrån att många 

modersmålslärare har en utländsk lärarutbildning, vilken dock inte per automatik ger 

behörighet i Sverige. En organisation är beroende av kompetenser hos sina medlemmar för att 

fungera väl. Haggarty et al. (2011) framhäver vikten av att tänkande och praxis utvecklas i 

samarbete med varandra och att erfarenhet skapas genom utveckling av pedagogiskt tänkande. 

Inom läraryrket finns mycket värdefull kunskap hos erfarna lärare. Wyatt-Smiths et al. (2010) 

belyser att kunskap består av två typer av kunskap: explicit knowledge samt tacit knowledge. 

Explicit knowledge är uttalad och bygger till stor del på objektivitet; den är en medveten 

kunskap vilken uttrycks tydligt och öppet. Tacit knowledge är outtalad till sin karaktär och inte 

lätt åtkomlig för verbalisering i tal eller skrift. Tacit knowledge sker på ett icke-explicit sätt och 

kan uppfattas inte enbart genom individuell erfarenhet utan även genom socialisering. 

Erfarenhet är en viktig aspekt som inte alltid kopplar till obehörighet. Även erfarna och kunniga 

lärare kan dock lära sig av sambedömning både på individnivå och som en del av en grupp. 

Wyatt-Smith et al. (2010) understryker vikten av att klargöra de avsedda och oavsiktliga 

konsekvenserna av bedömnings- och utvärderingsstrategier samt på de sätt som lärarna tolkar 

och följer riktlinjer. Även om de angivna standarderna spelar en avgörande roll i 



54 

bedömningsprocesserna anser Wyatt-Smith et al. (2010) att de är otillräckliga för att ta hänsyn 

till hur lärarna tillskriver elevers arbeten värden och betygsätter dem. Tydlighet är avgörande: 

”Clarity in presenting support materials to teachers, and for attending to information about how 

the materials relate to and complement one another” (Wyatt-Smith et al., 2010, s. 72) är viktigt 

för att minska risken för att de behöriga lärarna missuppfattas. I ett politiskt sammanhang som 

värdesätter standardisering är den stora faran att tekniska och förment rationella metoder skapar 

ytliga bedömningsmetoder. I linje med författarna, behöver komplexiteten i lärares 

bedömningspraxis förstås i ett större socio-politiskt sammanhang. Läroplanen återspeglar 

politiska beslut och tolkningen och förståelsen av läroplanen sker i ett socialt sammanhang där 

modersmålslärare samtalar med avsikt att förklara det som är tydligt och mindre tydligt i 

läroplanen. 

 

En faktor som lyfts upp i resultatet är att flera lärare (grupp 3, 6 och 11) anser att läroplanens 

kunskapskrav är otydliga. Enligt Wyatt-Smith och Klenowski (2013) är bedömningskriterierna 

abstrakta och tankemässiga uttryck som utgår ifrån sociala och kulturella praktiker. Dessa kan 

enligt författarna tolkas av lärare på olika sätt beroende på undervisningens nivå samt deras 

erfarenhet när det gäller bedömning. Flera lärare menar att det är lätt att tolka Skolverkets 

bedömningskriterier på olika sätt. I samtal inom grupp 3 och 6 talade lärarna om 

bedömningsmallar som modersmålsenheter i andra kommuner använder sig av, dvs. matriser 

som har skapats med avseende på läroplanen för att underlätta tolkningen av kunskapskraven. 

Sådana har som avsikt att göra bedömning och betygsättning än mer enhetlig bland 

modersmålslärare. Här hänvisas till den reviderade Blooms taxonomi, vilken även Lundahl 

(2011) framhåller kan underlätta tolkningar av kunskapskrav för bedömning och betygssättning 

(se Lundahl, 2011, s. 93–99).10 

 

Betygsskalan tolkas också på olika sätt beroende på lärarnas uppfattningar. Sadler (1998) 

betonar bland annat att lärare ska förhålla sig till en djup kunskap av kriterier och standarder 

som är lämpliga för bedömning av en elev eller en uppgift (se avsnitt 3.2.). Vaga nationella 

kunskapskrav orsakar vanmakt i skolan. Thornberg och Jönsson (2015) påpekar att ”även om 

lärare enas om bedömningen av en elevprestation eller kring tolkning av styrdokumenten så är 

det inte självklart att en sådan tolkning är korrekt eller i linje med hur andra lärare gör 

motsvarande tolkningar” (Thornberg och Jönsson, 2015, s. 196). En konsekvens kan vara att 

bedömningar inte ligger i linje med styrdokumenten. En bedömning är att betrakta som 

likvärdig om kunskapskraven tolkas på samma sätt av olika lärare (Thornberg och Jönsson, 

2015). Korp (2006) visar att lärare brukar använda olika metoder och olika elevprestationer vid 

betygssättning. Det kan leda till skilda sätt att hantera bedömningsprocessen och att resultatet 

blir ojämnt. Dessutom innebär ämnet modersmål olika språk som talas i världen och det kan 

också leda till orättvisa bedömningar. Med utgångspunkt i de tre tolkningsled som lyfts fram 

ur Sadlers teori (2013) förväntas att uppgifterna ska vara i linje med kursplanen (se avsnitt 

3.2.). Att ha ett gemensamt tema eller en planering som är i linje med läroplanens centrala 

innehåll kan ge förutsättningar för en mer samstämmig bedömning. Ingen form av planering 

togs dock upp under samtalen. Detta medförde att de lärare som skulle sambedöma inte visste 

någonting om vad andra lärare hade arbetat med under terminens gång. Hade lärarna tagit med 

sig olika typer av elevarbeten, en portfölj, kunde man lättare sätta fokus på undervisningsteman 

och anknyta de till läroplanens centrala innehåll. Det är en framtida plan för 

modersmålsenheten att skapa en gemensam planering där alla modersmålslärare blir berörda. 

 
10 Blooms taxonomi är en modell som ordnar kunskaper i en hierarkisk skala, där det uppsatta målet byggs på 

olika steg. Blooms taxonomi utvecklades vidare i linje med kognitiva perspektiv på lärandet. Lundahl (2011) 

lyfter fram en matris av Anderson och Krathwohls, vilka reviderade Blooms taxonomi år 2010 (Lundahl, 2011, s. 

95). Denna taxonomi lyfter upp olika kunskapsformer som kan stödja bedömning av elevens kognitiva förmågor. 
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I enlighet med Klenowski et al. (2006) och Syverson (2009) skulle bearbetning av portföljer 

leda till en ökad professionell utveckling av kunskaper och erfarenheter ur ett pedagogiskt och 

didaktiskt perspektiv (Klenowski et al., 2006; Syverson, 2009). 

 

 

6.2. Behöriga och icke-behöriga lärares deltagande i bedömningssamtalen 

 

Av resultaten framgick att de behöriga lärarna ledde bedömningssamtalen. En viktig aspekt 

som lyftes fram gäller svårigheten att tala om betyg med obehöriga lärare som inte är vana vid 

Skolverkets kunskapskrav. Den behöriga läraren förväntades ha större kompetens för uppgiften 

och mer erfarenhet vad gäller bedömning. Denna utsedda expertroll skapar en formell hierarki 

i bedömningssamtalen.  

 

Med utgångspunkt i Linells (1990) asymmetrier är de flesta behöriga lärare införstådda med 

att låta de obehöriga lärarna ta mest talutrymme. Detta leder dock till att endast elever till 

obehöriga lärare fokuseras i sambedömning. Ibland förklarar dock även den behöriga läraren 

vad denne brukar ta hänsyn till när de bedömer en elev i syfte att ge råd eller exempel. Den 

behöriga läraren använde också sin utsedda expertroll och överordnade position i förhållande 

till den obehöriga läraren för att ställa klargörande frågor. Ofta ställde den behöriga läraren 

frågor kring hur den obehöriga läraren hade arbetat i sin undervisning eller vilket betyg hen 

tänkte ge enskilda elever. När svaren uppfattades som otillräckliga tenderade den behöriga 

läraren att ändå utkräva ett svar. Linell (1990) beskriver en sådan dynamik i samtal som ett 

utövande av social makt i dialoger. Samtalen ses i en social kontext där interaktionen är 

beroende av deltagarna. Att ta initiativ innebär att kontrollera samtalet och att ge en respons 

innebär att bli kontrollerad. Enligt Linell (1990) kan asymmetrier och dominans utvecklas i 

samtal. Med avstamp i Linells tre dimensioner av samtal såsom den kvantitativa, interaktionella 

och strategiska dimensionen (se avsnitt 2.3.), är den interaktionella dimensionen framträdande 

bedömningssamtalen, vilken huvudsakligen präglas av frågor och svar. Till exempel avspeglar 

dialogen mellan Martina (behörig) och Carla (obehörig) lärares vilja att genast komma till den 

formella fasen (se avsnitt 5.2.). När Martina frågar viket betyg Carla skulle ge en elev, visar 

Martina att hon vill komma fram till den centrala delen, som handlar om själva ärendet, även 

om Linell (1990) framhäver att den första fasen i ett samtal vanligtvis tenderar att bestå av 

småprat. I de flesta samtalen kom dock lärare direkt till sakfrågan. Anledningen till det kan 

vara att många kände sig pressade på grund av den korta tiden och kanske inverkade det digitala 

formatet negativt. 

 

Bara i ett samtal har Mia (behörig) inlett med syftet med sambedömning för Isabella (obehörig). 

Den behöriga läraren hade lång erfarenhet och visste att Isabella var ny i rollen som 

undervisande lärare. Därför delade hon ut kunskapskraven i förväg. Isabella hade enbart arbetat 

som lärare i några få månader och tog inte stort talutrymme. Mia, som var erfaren, uppmuntrade 

dock Isabella att tala. Många moment av tystnad präglade dock detta samtal och Mia verkade 

uppfatta att hon ska styra samtalet för att stötta Isabella. När Isabella inte svarade på Mias 

frågor, ledde det till att Mia oftare tog ordet och gick igenom förmågorna som eleverna 

bedömdes utifrån. 

I flera andra samtal försöker behöriga lärare dock ge mycket utrymme till obehöriga lärare, 

t.ex. för att tydliggöra sina tankar och uppfattningar. Dominans av behöriga lärare sker framför 

allt när obehöriga lärare inte kommer till sakfrågan eller inte svarar på en fråga. 

 

Med utgångspunkt i de modeller som Klenowski och Adie (2009) beskriver stämmer ”The 

conferencing model” bäst in på sambedömningspraktiken i den aktuella modersmålsenheten. 
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Enligt denna modell ska den obehöriga läraren bedöma sina egna elever individuellt. Därefter 

ska ett urval av uppgifter diskuteras med andra behöriga lärare vilka förväntas ha mer kunskap 

och erfarenheter vad gäller bedömning och betygssättning. Syftet är att nå konsensus och 

gemensam förståelse. Det ska göras en utvärdering av det betyg som läraren avser att sätta, 

vilket kan bekräftas eller ändras. Eftersom sambedömning gäller samtal mellan erfarna och 

mindre erfarna lärare är ”The expert model” också involverad när den obehöriga läraren får en 

respons av den behöriga läraren på sin bedömning. 

 

Adie (2012) påstår, med hänsyn till Wengers teorier (Wenger, 1998), att sociala relationer 

bland lärarna gynnar lärarens utveckling: ”learning occurs as evidenced in increased levels of 

knowledge and skill development” (Adie, 2012, s. 95). Både i intervjuer och samtal framkom 

att sambedömning var ett tillfälle för vidareutveckling och för att kunna utbyta idéer och tankar. 

Det framgick vidare att lärarnas olika historier och sociokulturella sammanhang påverkar deras 

arbetssätt. Vidare framhäver Adie (2012) att “the teachers’ conversations helped to establish 

them as ’members of the same team’” (Adie, 2012, s. 96). Lärarna kommer till 

bedömningssamtalen med olika kunskapsnivåer beroende på vilka resurser de har med sig. 

Deras tänkande bekräftas eller diskuteras i samspel med andra lärares tolkningar. Sättet på 

vilket de inblandade upplever sambedömning diskuteras i följande underrubrik. 

 

 

6.3. Språkfärdigheter som ges större vikt vid bedömning och betygssättning 

 

Ett av de teman som framhävs i denna studie är hur Skolverkets kriterier används och vilka 

strategier lärare använder sig av vid bedömning av elevprestationer. Utifrån resultatanalysen 

hänvisar lärarna huvudsakligen till hur elever skriver, läser och talar när det gäller bedömning 

och betygssättning. Alla intervjuer och samtal hänvisar till Skolverkets kunskapskrav, vissa i 

större och vissa i mindre utsträckning. 

 

Sadler (1998) anknyter med sin teori om olika typer av kriterier i bedömningspraktiker till den 

summativa bedömningens didaktiska funktion. Lärarna satte betyg i slutet av terminen genom 

att sammanfatta olika omdömen från terminen. De tolkade och utvärderade elevers prestationer 

utifrån Skolverkets bedömningsanvisningar. I de flesta samtalen riktade lärarna 

uppmärksamhet mot elevprestationer, varefter de värderade prestationerna och slutligen 

sammanvägdes vilket betyg eleven skulle få. Det framkom att kunskapskraven från Skolverket 

lätt kan tolkas på olika sätt. Wyatt-Smith och Klenowski (2013) framhäver att kriterierna vid 

betygssättning inte alltid ses som absoluta sanningar, utan är kopplade till sammanhanget som 

anpassas till den aktuella situationen. Jämförelserollen i bedömningar är också debatterad inom 

forskning: “Teachers often find it difficult to make isolated judgements of quality without 

referring to a range of students’ work” (Crisp, 2013, s. 129). Bedömningsstandarder har enligt 

författaren förändrats under den senaste tiden mot bredare aspekter, då bedömning relaterar 

mer till komplexa kognitiva faktorer (såsom kritiskt tänkande, kreativitet, problemlösning). 

Bedömning avspeglar därmed lärares tankar och förväntningar kring enskilda elever utifrån ett 

socialt perspektiv. Därför kan olikheter uppstå i bedömning, vilket återspeglar lärares olika 

bakgrund, erfarenheter och förväntningar. Dessutom kan bedömning enligt Crisp (2013) 

involvera jämförelser med andra elevarbeten och andra elever i klassen. På det sättet kan 

kontexten påverka tolkningen av kriterier och dess likvärdighet. Som betonades i avsnitt 6.2. 

framhäver lärare i kinesiska och tagalog exempelvis att deras språk är så annorlunda jämfört 

med svenskan att de måste uppmuntra elever i årskurs 1–3 att stava enkla ord, medan de enligt 

läroplanens centrala innehåll ska ”skriva olika typer av texter” (Skolverket, 2011, s. 88). Detta 

avspeglar de svårigheter som lärarna kan möta när de ska anpassa styrdokumenten till elevernas 
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kunskaper. Med utgångspunkt i Skolverkets allmänna råd (Skolverket, 2018) är en välmenande 

inställning hos lärarna av avsevärd betydelse i bedömning. Bedömning och betygssättning 

grundar sig inte enbart på provresultat utan på ett helhetsperspektiv på eleverna. 

 

Med utgångspunkt i explicita, latenta och metakriterier som Sadler (1985) lyfter fram (se 

avsnitt 3.2.), kan lärare inte utgå ifrån explicita kriterier, eftersom det inte finns tillräckliga 

förutsättningar att bedöma sådana. Då kan andra och latenta kriterier för bedömning 

uppkomma. Exempelvis talade läraren i tagalog om en elev som visade att hen ansträngde sig 

i att tala några ord på tagalog. Ansträngningen var en aspekt som belönades vid bedömningen. 

En annan aspekt som lyftes fram gäller den litteratur som används i undervisningen. Lärare i 

kinesiska får endast använda kurslitteratur från den kinesiska ambassaden. Detta kan också 

påverka bedömningen, eftersom undervisningen baseras på material som inte är relaterad till 

det svenska skolväsendet och därför inte alltid är förenligt med läroplanens centrala innehåll. 

Detta problem berör många modersmålslärare som sedan länge har uttryckt missnöje kring 

detta. 

 

Thornberg och Jönsson (2015) lyfter upp tre viktiga relaterade aspekter för en likvärdig 

bedömning. För det första ska kursplaner tolkas och omsättas i undervisning. Lärare ska kunna 

kursplanen väl för att planera sin undervisning och följaktligen konstruera 

bedömningsuppgifter i linje med Skolverkets riktlinjer. För det andra ska elevernas prestationer 

tolkas och värderas med hänsyn till läroplanens kunskapskrav. Lärare ska värdera elever och 

ge ett explicit svar i form av omdöme eller betyg. Den tredje aspekten gäller elevers prestationer 

som slutligen sammanvägs till ett betyg. Detta sker med avstamp i lärarens tolkning av de 

kriterier och kravnivåer som läraren använder sig av vid bedömning och betygssättning. Det är 

avgörande att alla dessa aspekter sätts ihop så att lärarens tolkning sker på ett likvärdigt sätt. 

När det gäller dessa aspekter, framkom att betygssättning var starkt påverkad av olika 

tolkningar av kursplanen och kunskapskraven. Dessutom uppfattades betygssättning av 

betygsstegen B eller ett D som svåra, eftersom dessa inte har någon beskrivning i läroplanen. 

Detta kan leda till en mindre likvärdig bedömning. I enlighet med Ganuza och Hedman (2015) 

är kursplanen i ämnet modersmål delvis präglad av en vaghet. Detta beror delvis på, enligt 

författarna, att de övergripande målen som ska uppnås gäller många olika språk. Det skulle 

dock vara omöjligt att ange specifika mål för alla enskilda spark som 

modersmålsundervisningen omfattar: “The syllabus does not prescribe how the teachers should 

be creating a learning environment in which the students can reach the aims and goals, or how 

they can secure a progression in the subject throughout the grades” (Ganuza & Hedman, 2015, 

s. 126). Kursplanens vaghet kan därmed ge mycket mer frihet än andra ämnen att planera 

undervisningen i modersmålet och följaktligen att bedöma elevers prestationer.  

Stobart (2005) diskuterar, som nämnts, hur rättvisa avspeglar en komplex kvalitativ bedömning 

när det gäller elever som ska prestera i en arbetsprocess av givna data. Forskningen har väckt 

frågor om hur kulturell mångfald ska hanteras, särskilt språkens mångfald, och hur detta 

bedöms utifrån enskilda bedömningskriterier. Rättvisa ses i grund och botten som en social 

process och bedömning avspeglar en oro för vad som är rättvist. Bedömningssystemen har 

problematiserats inte bara när det gäller hur kulturella och sociala skillnader erkänns och 

hanteras, utan även när det gäller hur läroplanen tolkas och lärs ut (Stobart, 2005). 

 

Slutligen är ett sätt att nå en holistisk överensstämmelse att kräva att lärarna ska komma 

överens om en gemensam bedömning för varje elevexempel som sambedöms. Det är dock ett 

tidskrävande arbetssätt (Wyatt-Smith & Klenowski, 2013). I linje med Clarke och Gipps (2000) 

är lärarnas deltagande en viktig del av bedömningsprocessen. Lärarna får chansen att 

möjliggöra bedömning av ett brett spektrum av färdigheter och processer knutna till läroplanen. 
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Med avseende på samtalen framgick att explicita faktorer var lättare att förklara (hur eleverna 

skriver) medan andra faktorer var mindre synliga (tal, lyssnande, läsande).  

Många lärare som deltog i sambedömningen upplevde att samstämmigheten i bedömningen 

ökade. Det övergripande syftet med sambedömning är också att lärarna som undervisar 

modersmålet delar en gemensam förståelse för styrdokumentens formuleringar. Sättet på vilket 

dessa formuleringar kan komma till uttryck i elevernas prestationer innebär däremot inte alltid 

att lärarna ger samma slags elevarbete samma betyg. Lärare kan, som resultaten här visar, 

värdera olika aspekter av samma elevarbete på olika sätt (exempelvis språkstruktur, 

resonemang, innehåll), vilket resulterar i att de gör olika helhetsbedömningar (Connolly et al., 

2012). 

 

6.3.1. Skriftliga språkfärdigheter som bedömdes 

 

Språkliga färdigheter diskuteras i detta avsnitt med utgångspunkt i Ivaničs (2004) metaanalys. 

Färdighetdiskursen mest i fokus när lärare talar om elevernas skrivförmågor. Grammatik är 

relevant för bedömning av elevarbeten. I grupp 2 sätts exempelvis fokus på stora bokstäver 

(”small I”) och verbböjning. Grupp 5 tittar på ordförråd (användning av synonymer), 

verbböjning samt interpunktion. 

 

En kombination av två eller flera språk i skrivandet anknyts till Whole Language-begrepp 

avseende att eleverna ska känna sig fria att skriva. Med avseende på Ivaničs kreativitetsdiskurs 

ses skrivande som en kreativ process skapad utifrån erfarenhet (Ivanič, 2004). Flera elever 

kombinerar sitt modersmål med svenska när de skriver och detta lyfts fram i bedömning. 

Kodväxling (code-mixing) gäller inte bara enstaka ord utan även hur meningar är uppbyggda: 

många elever skriver dessutom satsdelar korrekt utifrån svensk språkstruktur, vilket oftast inte 

motsvarar hur meningar byggs upp i modersmålet. Detta är ett omdebatterat tema i 

modersmålsverksamhet (för en diskussion om det, se Ganuza & Hedman, 2017). En del lärare 

anser att användningen av det svenska språket i modersmålet är ett fel som ska och rättas till 

(exempelvis i grupperna 2 och 6). Andra lärare betonar i stället att det viktigaste är budskapet 

i skrivandet, oavsett inflytande av det svenska språket (exempelvis i grupperna 1 och 5). 

 

I vissa samtal framhävdes att bedömning ska innefatta elevens utveckling, vilket hade en 

positiv inverkan på bedömningen. Utvecklingen anknyter sig till processdiskursen vilken 

handlar om de mentala processer som utvecklas genom att träna, vilket gynnar elevens mognad 

(Ivanič, 2004). 

 

Textinnehåll och hur elever resonerar är två aspekter som också ofta tas upp i samtalen. I samtal 

med grupp 5 betonas elevens resonemang i bedömning. Därutöver, i intervju med Julia 

(behörig) bedömer läraren inte grammatik särskilt mycket. När hon arbetar med elever med 

dyslexi bedömer hon textens innehåll och dess budskap. Denna aspekt anknyts till diskursen 

om sociala praktiker som betonar effektivitet för ändamålet (Ivanič, 2004). Det som bedöms 

är syftet som finns i en text, vilket också framgår i Skolverkets (2011) läroplan. 

 

Avseende Skolverkets (2011) hänvisning till att elever ska arbeta utifrån olika genrer, baseras 

också modersmålsundervisningen på olika slags texter. En utgångspunkt i bedömning av 

elevskrivande är hur elever förhåller sig till bland annat intervjuer, bokrecensioner, fakta och 

instruerande texter, då genrediskursen sätter fokus på olika typer av texter och dess 

sammanhang (Halliday & Hasan, 1989). I samtal med grupp 2 och i intervju med grupp 11 

nämner lärarna att de har arbetat med olika slags texter och en del av bedömningen innefattar 

hur texter var uppbyggda gällande genrens struktur. 



59 

 

Bland grupper som inte utgick ifrån något skriftligt elevarbete hade läsförståelse, hörförståelse 

och muntlig produktion lika stort utrymme i samtalen. Slutsatser som kan dras är att elevarbeten 

är viktiga praktiska underlag att utgå ifrån men att samtalen tenderade att ge skrivandet störst 

utrymme i elevens bedömning. De andra grupperna hade i stället ett mer holistiskt 

tillvägagångssätt för bedömning av elevprestationer (Wyatt-Smith & Klenowski, 2013). Att 

fokusera särskilt på en av de aspekter som hänvisas i läroplanen kan vara begränsande, när 

elevprestationer ska betygsättas i slutet av terminen. När enbart en aspekt ges störst utrymme 

vid betygsättning görs det på bekostnad av andra aspekter. Såsom flera studier betonar (Adie 

et al., 2012; Clarke & Gipps, 2000; Black et al., 2011; Connolly m.fl., 2012), kan en sådan 

variation i bedömningen följaktligen påverka dess reliabilitet och validitet.  

 

Flera lärare i samtalen kände inte till eleverna och kunde därmed inte bidra i bedömningen 

bortom de aktuella elevtexterna. Enligt Black et al. (2011) kan lärare som känner till eleven 

avläsa mer i elevens prestationer. Oftast fick den behöriga läraren förklaringar i samtalen om 

elever som de aldrig träffat förut och de kunde bara nicka och ta det för givet. Subjektiva 

berättelser grundar sig i det sammanhang som läraren känner eleven, och sådan samlad 

information syftade till att skapa en bild av eleven i sin helhet. En sådan information kan dock 

leda till en otillräcklig bild av eleven inför bedömningen. 

 

I linje med Klenowski och Adie (2009; 2012) använder lärarna olika metoder som syftar till att 

nå en samstämmig bedömning. Användningen av olika metoder kan påverka sambedömning 

då flera röster inte kommer överens. Dessutom blir det svårt att följa Skolverkets riktlinjer med 

hänsyn till olika metoder. Det framgick att lärarna i grupp 2 räknade ut ett medelvärde av alla 

moment som togs upp i samtalet och betygen återspeglade en helhetsbild av eleven. Andra 

lärare i andra grupper gjorde istället en helhetsbedömning av endast en del faktorer. Den 

obehöriga läraren i grupp 1 hade exempelvis endast talat om översättning som den enda 

aktiviteten under terminen. Eleven betygsattes således enbart på denna aspekt. Andra lärare, så 

som i grupp 6, fokuserade främst på den muntliga delen. Därutöver värdesatte andra lärare 

kriterier som inte fanns med i bedömningsanvisningarna, såsom engagemang och utveckling. 

Vissa andra lärare (exempelvis i grupp 3) talade inte om enskilda elever för att ge en 

helhetsbild. Dessa olikheter påverkar bedömningen eftersom den undervisande läraren endast 

kan förstå elevens prestationer utifrån kunskap om den enskilda eleven och den situation i 

vilken bedömningsuppgiften utfördes. Sammantaget kan dessa olikheter ha en negativ inverkan 

på likvärdigheten. 

 

 

6.4. Sammanfattande slutsatser 

 

Sambedömning har en stor potential när det gäller att stödja en likvärdig bedömning och 

betygssättning eftersom den ger möjlighet att tala om och syna hur styrdokumenten tolkas samt 

hur bedömningsprocessen sker. Syftet med sambedömning är att den ska leda till ökad 

likvärdighet vid bedömning och betygssättning.  Sambedömningsprocessen kan påverkas av 

flera faktorer, exempelvis kunskap, erfarenheter, olika uppfattningar samt olika tolkningar som 

lärare gör. Alla lärare hänvisar till Skolverkets kunskapskrav när de sätter betyg. Aspekterna 

som tas upp vid betygssättning rör att skriva, tala, lyssna samt läsförståelse. Emellertid lägger 

olika lärare inte samma vikt vid olika språkfärdigheter när de bedömer. Att identifiera enskilda 

faktorer kan leda till en ökad likvärdighet. Olika åsikter kan också göra sambedömning mer 

framgångsrik och leda till en djupare tolkning av kunskapskraven, som i vissa fall anses vara 
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otydliga. Det har betonats att olika åsikter föder fördjupade diskussioner, men det behövdes ett 

brett urval av elevarbeten. Dessutom fanns större möjligheter för lärare i grupper med samma 

språk att få en djupare uppfattning om elevernas språkkunskaper. 

 

Praktiska implikationer av resultaten är att lärare skulle främjas av en gemensam planering 

samt av fortbildning för dem som inte har erfarenhet att undervisa i Sverige (jfr 

fortbildningsinsatser i t.ex. Little et al. 2003). Exempelvis finns behov av en vägledning som 

omfattar centralt innehåll och kunskapskraven i läroplanen. Därutöver skulle kontinuerliga 

möten om sambedömning under läsåret ha potential att utveckla en mer gemensam tolkning av 

läroplanens kunskapskrav. Sambedömning skulle behöva vara en process som pågår hela 

läsåret och inte endast för att sätta terminens betyg. 

 

 

6.5. Metoddiskussion 

 

Denna uppsats bygger både på ett kvantitativt (enkät) och kvalitativt (intervjuer, observationer) 

underlag. I efterhand, när studien är genomförd, kan jag konstatera att det insamlade materialet 

var lämpligt för en bred analys. Ur samtal och intervjuer kunde en djup analys göras som gav 

mig möjligheten att svara på undersökningsfrågorna på ett sätt som ger en övergripande bild 

av sambedömningssamtal i en modersmålsenhet. Valet att utföra en tematisk analys var också 

passande för studiens syfte. Men en tillämpning av samtalsanalys som skulle fokusera på 

detaljerad interaktion skulle ha gett fler perspektiv på hur interaktionen i bedömningssamtalen 

fungerar både verbalt och icke-verbalt. Hade samtalen genomförts på plats skulle jag troligen 

lättare ha kunnat fördjupa de aspekterna. 

 

Enkätstudien valdes för att kunna få bättre möjligheter att få ta del av uppfattningar om 

bedömningssamtalen från ett större antal deltagare. I enkäten gavs dock inga möjligheter för 

fria svar för att deltagarna snabbt och enkelt skulle kunna svara på enkäten och följaktligen 

göra enkäten mer tillgänglig. Avsaknad av kvalitativa svar i enkäten var dock en begränsning. 

En annan faktor som gjorde enkäten begränsad var att den var anonym. Det gjorde att det inte 

gick att skilja behöriga och icke-behöriga lärare, vilket skulle ha varit intressant att undersöka. 

Valet att göra enkäten anonym var för att deltagarna skulle kunna känna sig mer fria i sina svar. 

 

Alla modersmålslärare bjöds att delta i denna studie. Hälften av lärarna ville dock inte bli 

inspelade under bedömningssamtalen för att de var oroliga för att deras elevers identitet skulle 

avslöjas. Avseende intervjuerna, svarade många erfarna lärare att de inte hade tid medan de 

nyanställda lärarna inte svarade. Av denna anledning var det svårt att få flera deltagare som var 

helt nya. Ett större antal nyanställda lärare skulle ha påverkat datainsamlingen när det gäller 

icke-behöriga lärare som saknar erfarenhet. Kvantitativa svar från fler nyanställda lärare skulle 

möjligen ha gett andra perspektiv och delvis nya resultat. 

 

En särskild förutsättning gällde för denna undersökning som genomfördes online pga. covid-

19-pandemin. Det var dock inga problem med att skapa god kontakt med de intervjuade online. 

Deltagarna i den kvalitativa delen av studie kände sig trygga med mig och jag med dem. Det 

gjorde att de uttryckte sina tankar och åsikter på ett synbart fritt sätt. Dessutom skedde 

intervjuerna enbart parvis, ansikte mot ansikte, vilket på många sätt liknande en fysisk träff för 

intervju. Alla lärare var inte vana vid inspelning av samtalen. En grupp som hade tackat ja att 

bli inspelad hittade inte inspelningsknappen, varför det samtalet inte kom med för analys. 

Lärarna som var vana vid att dela sina dokument kunde lätt dela elevarbeten. Resultaten hade 
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även kunnat visas tydligare eller till viss del på annat sätt om jag kunnat analysera flera samtal 

och fler nyanställda lärare. Även tidsaspekten var avgörande då lärarna enbart hade femtio 

minuter på sig och alla elever hanns inte med på den tiden. Lärarnas kommentarer om 

sambedömningen gjorde det tydligt att de ansåg att bedömningsprocessen var tidskrävande. 

Tiden som gavs var inte tillräcklig för att kunna gå igenom alla elevers arbeten på ett 

djupgående sätt.  

 

 

Den aktuella studien har dock bidragit med nya resultat av betydelse för forskning om 

bedömning i allmänhet och modersmålsundervisning i synnerhet. Resultaten har också 

betydelse för den aktuella praktiken och för diskussionen om hur samtalen kan förbättras. 
 

  



62 

 

7. SAMMANFATTNING OCH VIDARE STUDIER 
 

Denna studie handlar om sambedömningssamtal i ämnet modersmål. Enligt skollagen får en 

icke-behörig lärare inte sätta betyg självständigt, utan enbart tillsammans med en behörig 

legitimerad lärare. 

 

Sambedömning i ämnet modersmål introducerades som ett stöd för att tolka Skolverkets 

riktlinjer, vilka lärarna i grupp förväntas diskutera för att utveckla en djupare förståelse om vad 

kunskapskraven innebär. Det övergripande syftet med sambedömning är att öka lärarnas 

bedömningskompetens, vilket förväntas leda till ökad samstämmighet i tolkningen av 

elevernas prestationer. Med avsikt att öka likvärdighet i bedömningen förväntas lärarna efter 

samtalen ha kommit fram till en gemensam bedömning. Lärare med mindre erfarenhet eller 

kunskap om ämnets kunskapskrav ska då också ha fått stöd av de mer erfarna lärarna. 
 

Denna studie syftar till att utforska hur sambedömning sker bland modersmålslärare och hur 

de upplever dessa samtal. Med utgångspunkt i studiens frågeställningar undersöktes hur 

behöriga och icke-behöriga modersmålslärare upplevde bedömningssamtalen i två enheter och 

vad de fann ha betydelse för en sambedömningsprocess som upplevdes positivt av samtliga 

berörda. Därefter undersöktes behöriga och icke-behöriga modersmålslärares deltagande 

avseende sambedömning, samt vilka språkfärdigheter ges större vikt vid bedömning och 

betygssättning. Med utgångspunkt i Queenslands-modellen (Wyatt-Smith et al., 2010; Adie et 

al., 2012), där lärare bedömer elevuppgifter tillsammans med externa statliga bedömare, 

undersöktes vilka språkfärdigheter som gavs större vikt vid bedömning av elevers prestationer. 

 

De teoretiska ramar som underbygger studiens analys tar sin utgångspunkt i Linells 

kulturanalys (Linell, 2011), Wengers teori om situerat lärande (Wenger, 1998) och Sadlers 

olika typer av kriterier i professionella bedömningspraktiker (Sadler, 1985). 

Vid sambedömning efterfrågades lärarna att ta med sig elevarbeten som underlag för att 

bedöma elevernas prestationer. Med hänsyn till Ivaničs diskursanalys (Ivanič, 2004), sker språk 

och språkhandlingar i flera dimensioner, som omfattar text, kognitiva processer, sociala 

kontexter och sociopolitiska aspekter. Utgångspunkten för analysen av elevarbeten är dessa sex 

diskurser om skrivpedagogiska synsätt: färdighetsdiskurs, kreativitetsdiskurs, processdiskurs, 

genrediskurs, diskurs om sociala praktiker och socialpolitiska diskursen. 

 

Studien omfattar tre typer av data, samtal, intervjuer (kvalitativa) och enkät (kvantitativa), som 

samlades in i två antal modersmålsenheter. Resultaten visar att sambedömning bidrar till en 

samsyn och en ökad kompetens kring hur lärare bedömer elevernas prestationer. 

 

När det gäller den första frågeställningen visade det sig att, med utgångspunkt i Wengers teori 

om situerat lärande (Wenger, 1998), majoriteten upplevde sambedömningssamtalen positivt 

och de flesta lärare tyckte att samtalen var ett lämpligt tillfälle att diskutera betyg och för att 

lära av andras erfarenheter och kunskaper. Majoriteten kopplade läroplanens matriser till 

betygssättningen, däremot fanns visst missnöje hos de behöriga lärarna med det underlag som 

presenterades avseende relevans. Alla upplevde inte heller att sambedömning bidrog till 

lärarens professionella utveckling eller att all feedback var relevant och lärorik. 

 

När det gäller den andra frågeställningen, visade det sig att sambedömning har potential att 

stödja en likvärdig bedömning och betygsättning eftersom den öppnar möjligheten att tala om 
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hur lärare tolkar styrdokumenten utifrån elevernas empiriska material. I linje med Linell 

(2011), som definierar samtal som sekvenser av kommunikativa yttranden mellan flera 

individer, visades lärarnas deltagande i samtalen. I denna undersökning lyfts att de behöriga 

lärarna, med olika bakgrundskunskap och kompetens, tenderade att leda samtalet när oerfarna 

lärare deltog i diskussionen. 

 

När det gäller den tredje frågeställningen visade det sig att, med hänsyn till Sadlers teori 

(Sadler, 1985), de språkliga aspekter som togs upp vid betygssättning gällde de fyra 

förmågorna skriva, tala, lyssna och läsförståelse. Det framkom vidare att skriftliga elevarbeten 

var lättare att utgå ifrån i bedömningen. Däremot betonades svårigheter att visa hur lärare 

betygssätter elevernas muntliga förmågor. I de grupper som utgick från skriftliga elevarbeten 

hade skrivförmåga det största utrymmet för bedömning. I de andra grupperna, där lärarna inte 

hade skriftliga uppgifter med sig, lades vikt både vid skriv-, samtal- samt läsförmågor. En 

annan aspekt som kom fram var upplevda svårigheter att bedöma elever med särskilda behov, 

som inte enkelt kan bedömas enligt alla läroplanens kunskapskrav. När det gäller hänvisning 

till elevtexter har analysen lyft att olika lärare inte lägger samma vikt vid olika skriftliga 

språkfärdigheter när de bedömer. En del lärare fokuserade på den grammatiska aspekten, 

särskilt avseende negativ bedömning av morfologiska och syntaktiska aspekter. En del andra 

lärare hade mer fokus på den kommunikativa aspekten samt textens koherens och anknytning 

till genreegenskaper. 

 

Ytterligare ett problem som påtalades av lärarna var att olika språk kan leda till olika 

undervisningsnivåer, vilket kan orsaka en olikvärdighet i bedömningen. Språkliga 

behärskningsnivåer kan komma att skilja sig hos elever som talar olika språk samtidigt som 

alla lärare ska hänvisa till samma kriterier i läroplanen. Dessutom betonade en del lärare 

otydligheter i läroplanen, vars kunskapskraven ansågs vara för abstrakta, och följaktligen 

kunde tolkas olika när de kopplades till praktiska elevprestationer. Dessa olikheter kan också 

påverka likvärdigheten i bedömning. 

 

Flera lärare underströk vidare att det var svårt att tala om betyg med lärare som inte kände till 

kunskapsmatriserna. Därför skulle en fortbildning behövas för obehöriga lärare. Denna studie 

kan utgöra ett viktigt underlag för modersmålsenheter som tänker vidta lämpliga åtgärder 

såsom att bereda fortbildning av icke-behöriga lärare som kommer att anställas i framtiden. 

 

Denna studie bidrar med ny kunskap både om hur sambedömningspraktiken i ämnet 

modersmål kan genomföras och upplevas, och har gett underlag för aspekter som kan behöva 

förbättras. Denna sambedömningspraktik, som är unik i ämnet modersmål, kan även bidra med 

kunskap om insikter om sambedömning generellt, även i andra ämnen. 

 

 

7.1. Vidare forskningsbehov 

 

Denna studie utgick från skriftliga elevarbeten som tog mest utrymme på bekostnad av andra 

moment som är lika viktiga vid betygssättning. Vidare studier kan därför sätta ett större fokus 

på bedömning av elevernas kunskaper och förmågor avseende tala, lyssna och läsa, vilket 

skulle vara ett viktigt komplement. 

 

Denna studie grundar sig vidare på data från en pandemisituation, varför sambedömning 

skedde online. Lärarna samtalade om betygssättning via en digital plattform för första gången 

och en del kommunikativa aspekter försvårades, exempelvis tolkning av ansiktsuttryck, 
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turtagning och hur samtalen inleds och avslutas. Vidare studier med insamlat material på plats 

skulle vara ett lämpligt underlag för en mångfacetterad analys, och som dessutom mer 

detaljerat skulle kunna baseras på samtalsanalys. 

 

Denna undersökning besvarar studiens forskningsfrågor utifrån data från endast två 

modersmålsenheter. Det skulle vara intressant att undersöka vidare hur sambedömning 

genomförs i andra modersmålsenheter och jämföra resultaten. Dessutom kommer en ny 

läroplan att träda i kraft under sommaren 2022. Vägledande frågor i kommande studier är: hur 

kan sambedömning främja att lärare genom kommunikation utvecklar sin kompetens rörande 

de nya kunskapskraven? Vad kommer att sättas fokus på i lärarnas tolkningar av de nya 

betygskriterierna? Hur kommer dessa tolkningar att kopplas till elevernas prestationer? Dessa 

och andra frågor är uppslag till vidare forskning. 
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9. BILAGOR 
 

BILAGA 1 

Forskningspersonsinformation 

Christina Hedman, Professor 
Institutionen för språkdidaktik 
 

 

Förfrågan om att delta i en forskningsstudie för publicering i vetenskaplig tidskrift 
Forskningspersonsinformation 
 
Till lärare, 
 
Bedömningssamtal i ämnet modersmål är ett obeforskat fält. Vi vill här fråga om du vill delta i det forskningsprojektet. I det 
här dokumentet får du information om projektet och om vad det innebär att delta.  
 
Jag som ansvarar för forskningsprojektet Bedömningssamtal i ämnet modersmål är professor Christina Hedman vid 
Institutionen för språkdidaktik vid Stockholms universitet. Mitt forskningsintresse rör flerspråkig utveckling och undervisning 
och bedömning i ämnet modersmål.  
 
Det är frivilligt att delta och du får när som helst får avbryta din medverkan, utan att ange varför. Lärarens deltagande innebär 
att elever (de som bedöms) involveras i och med att några av deras skriftliga uppgifter är underlag för bedömningssamtalen. 
De elever och vårdnadshavare som berörs kommer att ges muntlig och skriftlig information och tillfrågas om tillstånd för sitt 
deltagande i studien. Ansvarig organisation för projektet (Forskningshuvudman) är Stockholms universitet. 
 
Syftet med projektet är att undersöka hur bedömningssamtal i ämnet modersmål kan utformas och genomföras samt hur de 

upplevs av de som medverkar – för att bedömning i ämnet i förlängningen ska kunna bli så rättvisande som möjligt. 

För att söka svar på projektets frågeställningar kommer bedömningssamtal där läraren medverkar ljudinspelas. Läraren 

kommer även att intervjuas (med ljudinspelning) och besvara en kort skriftlig enkät om sina erfarenheter och upplevelser av 

bedömningssamtalen.  

 

Inga obehöriga får ta del av uppgifter om enskilda forskningspersoner. Insamlat material (ljudinspelningar och 

skriftliga enkätsvar) kommer att hanteras enligt rådande arkiverings- och sekretesslag (Arkivlag, SFS 1990:782). 
Insamlat material kommer att sparas digitalt vid Stockholms universitet, enligt rådande regler vid Stockholms universitet, och 

även på lösenordsskyddat USB-minne som låses in i säkerhetsskåp vid institutionen. Eventuella uppgifter såsom namn, plats 

och skolnamn tas bort. Kodnycklar förvaras i ett annat låst skåp än där USB-minne förvaras. Informationen kommer att sparas 

och arkiveras i minst tio (10) år efter projektets avslutning, enligt Stockholms universitets regelverk dnr SU FV 2.6.2.-3131-

14. Den rättsliga grunden för behandlingen av personuppgifter enligt art. 6 EU:s dataskyddsförordning, GDPR, är att 

behandlingen sker för att utföra en uppgift av allmänt intresse.  

 

Ansvarig för deltagarnas personuppgifter är Stockholms universitet. Data kommer att hämtas från deltagarna (lärare och 

elever) genom ljudinspelade intervjuer, ljud- och videoinspelningar från klassrumsundervisningen och anteckningar från 

undervisningen. Enligt EU:s dataskyddsförordning, GDPR, har du rätt att kostnadsfritt få ta del av samtliga uppgifter om dig 

som hanteras och vid behov få eventuella fel rättade. Du kan också begära att få uppgifter om dig raderade eller att 

behandlingen av dina personuppgifter begränsas. Kontakta Christina Hedman, christina.hedman@isd.su.se, 08-1207 66 90, 

eller Dataskyddsombud, dso@su.se, 08-674 73 28, om du vill begära ut dina uppgifter och göra något av detta.  

 

Om du är missnöjd med hur dina personuppgifter behandlas har du rätt att ge klagomål till Datainspektionen som är 

tillsynsmyndighet.  

 

Genom att fylla i samtyckesblanketten samtycker de till att delta i forskningsstudien Bedömningssamtal i ämnet modersmål 

  

Vänliga hälsningar  

 

Christina Hedman  

 
Ansvarig forskare, christina.hedman@isd.su.se, 08-1207 66 90 
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BILAGA 2 

  

Samtycke till att delta i studien Bedömningssamtal i ämnet modersmål 

 

Jag har fått muntlig och skriftlig informationen om studien och har haft 

möjlighet att ställa frågor. Jag får behålla den skriftliga informationen.  

☐ Jag samtycker till att delta i studien Bedömningssamtal i ämnet modersmål. 

☐ Jag ger mitt tillstånd till behandling av personuppgifter enligt beskrivningen 

i forskningspersonsinformationen. 

 

 
 
 
Datum och plats 

 
 
 
Namnunderskrift 
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BILAGA 3 

 

Intervju till lärarna: 

Bakgrundsfrågor 

1. Vilket språk undervisar du i? 

2. Vilken studie- eller lärarbakgrund har du? 

3. Har du behörighet att undervisa i den svenska grundskolan? 

4. Hur länge har du arbetat som lärare i hemlandet och i Sverige? 

5. Hur många elever har du i genomsnitt i varje klass/grupp? 

6. Kan du berätta om dina elever i din klass/dina grupper som ska betygssättas? 

 

Om sambedömning 

7. Hur upplever du sambedömning? 

8. Vad är särskilt viktigt för den obehöriga läraren att tänka på? 

9. Vad är särskilt viktigt för den behöriga läraren att tänka på? 

10. Varför valde du denna/dessa uppgifter för sambedömning? 

11. Vad var du mest nöjd med sambedömning? 

12. Vad har sambedömning för styrkor? 

13. Vad kan förbättras? 

 

 

Om undervisning/själv bedömning 

 

14. Hur organiserar du dina lektioner?  

15. Hur dokumenterar du elevens utveckling? 

16. Vad är det viktigaste för att eleverna utvecklar sitt modersmål i skolan? 

17. Hur bedömer du eleverna? Ge exempel. 

18. Använder du formella/informella vägar för att bedöma? Ge exempel. 

19. Vilka verktyg/material använder du dig av vid bedömning? Ge exempel. 

20. Vad är syftet med bedömningen? 

21. Vad är svårast för dig att bedöma när det gäller elevens utveckling? 

22. Vad är lättast för dig att bedöma när det gäller elevens utveckling? 

23. Hur använder du dig av styrdokument när du bedömer dina elever? 
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BILAGA 4 

 

Enkät för lärare, efter sambedömning: (språk: _______________) 

 

 
1. Sambedömning var huvudsakligen positiv för lärarens professionella 

utveckling.   

 

  1   2   3   4   5 

☐ ☐ ☐ ☐ ☐           

          Instämmer i hel          i hög grad             delvis              i låg grad             inte alls 

2. Feedback var relevant och lärorik.  

 

  1   2   3   4   5 

☐ ☐ ☐ ☐ ☐           

          Instämmer i hel          i hög grad             delvis              i låg grad             inte alls 

3. Jag fick komma till tals under samtalet. 

 

  1   2   3   4   5 

☐ ☐ ☐ ☐ ☐           

          Instämmer i hel          i hög grad             delvis              i låg grad             inte alls 

4.  Jag kom överens med bedömaren. 

 

  1   2   3   4   5 

☐ ☐ ☐ ☐ ☐           

          Instämmer i hel          i hög grad             delvis              i låg grad             inte alls 

5. Det fanns intresse/engagemang hos sambedömaren i att delta samtalet. 

  1   2   3   4   5 

☐ ☐ ☐ ☐ ☐           

          Instämmer i hel          i hög grad             delvis              i låg grad             inte alls 

6. Elevarbete var relevant för sambedömning. 

  1   2   3   4   5 

☐ ☐ ☐ ☐ ☐           
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          Instämmer i hel          i hög grad             delvis              i låg grad             inte alls 

 

 

7. Bedömningen gick att koppla till läroplanens matriser. 

 

  1   2   3   4   5 

☐ ☐ ☐ ☐ ☐           

          Instämmer i hel          i hög grad             delvis              i låg grad             inte alls 

 

8. Tiden räckte till för samtal i sambedömning.  

 

  1   2   3   4   5 

☐ ☐ ☐ ☐ ☐           

          Instämmer i hel          i hög grad             delvis              i låg grad             inte alls  

9. Bedömningssamtalen är ett bra tillfälle för att prata om betyg. 

   1   2   3   4   5 

☐ ☐ ☐ ☐ ☐           

          Instämmer i hel          i hög grad             delvis              i låg grad             inte alls  

10. Betyg som jag tänkte att sätta bekräftades efter samtalet. 

   1   2   3   4   5 

☐ ☐ ☐ ☐ ☐           

          Instämmer i hel          i hög grad             delvis              i låg grad             inte alls  

 

 

Tack!       

 

 


