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Abstract 
 

The Swedish school system has undergone some major transformations during the last thirty years. 
Another alteration is currently in the making, suggested by Betygsutredningen 2018, on behalf of the 
Swedish government, with some of the changes due to come into practice at the start of the 2022 
autumn term. The present study aims to examine the underlying motivations to these proposed 
alterations of the grading system in Sweden by performing a qualitative text analysis on the document 
Bygga, bedöma, betygsätta – betyg som bättre motsvarar elevernas kunskaper; Betänkande av 
Betygsutredningen 2018 (SOU 2020:43). Furthermore, the study also aims to explore the attitudes to 
the proposed alterations among eight English teachers as well as a deputy headmistress at both a 
Swedish secondary school (högstadiet) and an upper secondary school (gymnasiet), employing semi-
structured interviews. It is a qualitative study within the grounded theory framework.  

Although the document (SOU 2020:43) takes attitudes regarding the proposals among teachers, 
students and other concerned parties into account, no individual voices have been cited. By providing 
individual voices, the present study aims to fill the gap. The findings indicate that the secondary 
teachers and the headmistress are sceptic about whether the subject grade reform will lead to any 
concrete changes concerning assessment. Therefore, it is of great importance that this reform includes 
efforts to establish professional development projects in the form of peer learning amongst teachers 
focusing on assessment for learning, for this reform to be successful. Such continual assessment 
discussions amongst teachers can strengthen teachers’ assessment competence, which could help to 
prevent arbitrariness in grading, an issue that was highlighted by the interviewees with regards to 
some of the proposed changes. 

Nyckelord 

Betygsutredningen 2018, ämnesbetyg, formativ bedömning, likvärdighet, lärarkognition.  
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1. Inledning 
Under de senaste 30 åren har det svenska skolsystemet genomgått omfattande reformer. År 1994 
lanserades Lpo94 som innebar en övergång från regelstyrning till målstyrning, och de relativa betygen 
ersattes av ett nytt målrelaterat betygssystem som kastade mer ljus över kunskapsbedömningarnas 
lärande funktion (Lundahl, 2014). Visionen var att betygens funktion som urvalsinstrument skulle 
minska genom att de flesta skulle kunna gå den utbildning de önskade till följd av en kraftig 
utbyggnad av gymnasieskolan och högskolan. I den mån det fanns konkurrens om platserna bedömdes 
högskoleprovet få ökad betydelse, men så blev det inte (Skolverket, 2020b). I stället kom betygen att 
bli allt viktigare genom friskolereformen och det fria skolvalet samt genom införandet av 
godkäntgränsen och behörighetskrav för gymnasiet. Dessutom har betygen kommit att användas som 
mått på skolans kvalitetsarbete (Skolverket, 2020b). 

I och med målstyrningen fick lärarna större frihet än tidigare att forma undervisningens innehåll, och 
Colnerud (2017) beskriver det som att lärarkåren ”chockprofessionaliserades” när lärarna fick i 
uppdrag att utarbeta lokala mål utifrån den nya läroplanens övergripande mål. Andra förändringar som 
genomfördes samtidigt var kommunaliseringen av skolan och en övergång till kursbetyg i stället för 
ämnesbetyg i gymnasieskolan. 

År 2011 var det dags för nästa reform, Lgr/Lgy11, då det bland annat infördes en ny betygsskala i sex 
steg, fler nationella prov, betyg från årskurs 6 och omformulerade mål i form av kunskapskrav. I och 
med denna läroplansreform blev skolan mer resultatstyrd, och myndigheterna skärpte kontrollen av 
lärarnas arbete genom införandet av Skolinspektionen (Colnerud, 2017). Det fanns även en 
förhoppning om att de tydligare kunskapskraven skulle leda till mer likvärdiga betyg (Skolverket, 
2020b). 

Parallellt med dessa förändringar har flera utredningar genomförts om gymnasieskolans utformning. I 
en av dessa, Gymnasieutredningen 2016 (SOU 2016:77), framlades förslaget att införa ämnesbetyg i 
en ämnesutformad gymnasieskola. Regeringen gick vidare med detta förslag och den senaste i raden 
utredningar är Betygsutredningen 2018 som fick i uppdrag att ta fram en modell för hur ett system 
med ämnesbetyg ska se ut. Uppdraget var också att ta fram förslag på förändringar i betygssystemet 
för att öka betygens validitet, och Betygsutredningen har därför föreslagit att införa en princip för 
kompensatorisk betygssättning samt ett nytt betygssteg under godkäntgränsen (SOU 2020:43). 

Eftersom det är lärarna som tolkar kursplaner och kunskapskrav samt ansvarar för bedömningen av 
elevernas måluppfyllelse är lärarna ”nyckelaktörer” (Skolverket, 2015) i arbetet med att implementera 
förändringar i utbildningssystemet. Hur väl en skolreform lyckas beror alltså delvis på hur den 
uppfattas och tas emot av lärarkåren. Rektorernas arbete är också betydelsefullt eftersom de ansvarar 
för att lärarna får den kompetensutveckling som behövs (Skolverket, 2011). Betygsutredningen har 
därför ställt frågor till bland annat lärare och skolledare för att ta del av deras synpunkter på 
utredningens förslag. I utredningens betänkande presenteras dock dessa svar i allmänhet på gruppnivå 
utan inslag av direkta citat. Vidare är Betygsutredningens urval av en generell karaktär, där många 
olika intressegrupper från de olika skolformerna har fått komma till tals. Som blivande engelsklärare 
finner vi det intressant att genom kvalitativa intervjuer undersöka hur just språklärare och skolledare 
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ser på Betygsutredningens förslag på ändringar i betygssystemet. Vilka möjligheter och utmaningar 
lyfts fram i Betygsutredningens förslag, och hur ser språklärare på Betygsutredningens bild av 
verkligheten?  

1.1. Syfte och frågeställningar 
Syftet med denna studie är att undersöka vad Betygsutredningens förslag1 kan ha för implikationer för 
engelsklärares bedömningsarbete och arbetsbörda enligt lärarna själva. Vi vill också undersöka om 
språklärare och skolledare instämmer med Betygsutredningens problemformulering och lösningar, 
eller om lärarna och skolledarna föreslår andra eller kompletterande lösningar. För att kunna svara på 
dessa frågor behöver vi även undersöka varför förslagen läggs fram. 

Följande frågeställningar används för att uppnå syftet: 

1. Hur motiveras förslagen i Betygsutredningens betänkande? 

2. Hur ser språklärare och skolledare på förslagen som Betygsutredningen lägger fram? 

Genom en analys som bygger på dessa frågor är vår ambition att belysa de komplexa förutsättningarna 
för lärares bedömningsarbete. 

2. Bakgrund 
I det här avsnittet beskrivs först några viktiga begrepp inom bedömningsområdet. Detta följs av en 
kort bakgrund till Lgr11/Lgy11, information om regeringsdirektivet som ligger till grund för 
Betygsutredningen 2018 samt relevanta teoretiska utgångspunkter inom lärarkognition.   

2.1. Viktiga begrepp för studien 
Formativ bedömning 

Begreppet ”formativ bedömning” hänvisar till den funktion som konstruktiv återkoppling kan ha i 
samband med undervisning och lärande. Om informationen som ett bedömningstillfälle genererar 
används för att anpassa ett pågående eller kommande undervisningsmoment har bedömningen en 
formativ funktion i strikt mening (Black et al., 2004). Om informationen från samma 
bedömningstillfälle endast används för att mäta elevernas resultat har bedömningen en summativ 
funktion. En och samma bedömning kan alltså användas i både formativt och summativt syfte, vilket 
leder till att benämningen ”formativ bedömning” bör förtydligas.  

Ett närbesläktat begrepp är ”bedömning för lärande” (på eng. assessment for learning, AfL) som enligt 
Black et al. (2004) syftar på alla former av bedömningsarbete som görs för att stärka elevernas 
kunskapsutveckling: 

Assessment for learning is any assessment for which the first priority in its design and practice is to 
serve the purpose of promoting students’ learning. It thus differs from assessment designed primarily 

                                                 
1 Ämnesbetyg i gymnasieskolan, kompensatorisk betygssättning och Fx som nytt betygssteg (se 2.2.3). 
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to serve the purposes of accountability, or of ranking, or of certifying competence. An assessment 
activity can help learning if it provides information that teachers and their students can use as 
feedback in assessing themselves and one another and in modifying the teaching and learning 
activities in which they are engaged. Such assessment becomes” formative assessment” when the 
evidence is actually used to adapt the teaching work to meet learning needs. (Black et al., 2004) 

Trots den gränsdragning mellan begreppen formativ bedömning och bedömning för lärande som Black 
et al. (2004) gör i citatet ovan används de två begreppen ofta synonymt. Detta innebär att en bredare 
definition av formativ bedömning ofta syftar på användning av olika nyckelstrategier och aktiviteter 
vars huvudsyfte är att främja lärande. Andra benämningar är pedagogisk bedömning och lärande 
bedömning (Lundahl, 2014). 

Likvärdighet 

I en målstyrd skola är det ett krav att läraren kartlägger var eleverna befinner sig i sin 
kunskapsutveckling och sedan bedriver en undervisning som kan leda eleverna till de uppsatta målen. 
För att det här arbetet ska bedrivas på likvärdig grund behöver det finnas någon form av samsyn 
mellan lärare. Allal (2013) beskriver detta genom en modell där undervisningen och bedömningen 
vilar på tre tolkningsled. Lärarens tolkning av styrdokumenten som bas för undervisning och 
bedömningsuppgifter utgör det första tolkningsledet. Sedan ska elevprestationerna tolkas och bedömas 
utifrån kunskapskraven, och senare ska allt betygsunderlag också vägas samman till ett betyg. 
Gustavsson, Måhl och Sundblad (2012) menar att det bara går att sträva efter rimlig likvärdighet, 
vilket betyder att den är ungefärlig. Rimlig likvärdighet innebär att ”elever med samma betyg har 
samma slags kunskaper/förmågor på ungefär samma kvalitetsnivåer” (Gustavsson, Måhl och 
Sundblad, 2012, s. 97). Som exempel på likvärdighetsbrister inom betygsättning nämner de att olika 
lärare kan använda olika betygsunderlag, väga samman resultat på olika sätt eller ställa krav som 
avviker från kunskapskraven.  

Validitet och reliabilitet 

Ett betygs validitet handlar om hur rättvisande betyget är och vilka konsekvenser det kan ha för 
individen och samhället i ett förlängt perspektiv. För att kunna uttala sig om ett betygs eller ett 
provresultats validitet behöver man enligt Messick (1989) ta hänsyn till flera olika aspekter. En central 
frågeställning är hur väl ett prov eller samlat betygsunderlag täcker de kunskaper och förmågor som 
man vill mäta, och hur representativa underlagen är för ämnesområdet. Sedan måste man också ta 
ställning till hur relevant mätningen är för det som resultattolkningen ska användas till, och fundera 
över hur provresultatet påverkas av lärarens värdering av de testade förmågorna. Vid bedömning av 
språkförmåga innebär det sistnämnda exempelvis att ett provresultat kan påverkas av hur stor vikt 
läraren fäster vid grammatisk korrekthet kontra begriplighet (Crooks et al., 1996). Slutligen påverkas 
validiteten även av de sociala konsekvenser som uppstår vid tolkning och användning av ett 
provresultat (Messick, 1989). Ett exempel är när lärare är generösa vid ett bedömningstillfälle för att 
de vill hjälpa en elev att nå ett godkänt betyg så att eleven kan fortsätta studera. Om läraren baserar sin 
generösa bedömning på att eleven har visat god kämparanda under läsåret och bedöms besitta de 
kunskaper som behövs för att studera vidare kan man hävda att den generösa bedömningen av ett 
viktigt slutprov är mer valid än ett underkänt resultat. Detta innebär att slutsatser om validitet varierar 
beroende på kontexten och vilka argument som lyfts fram (Chapelle, 1999). 

I validitetsbegreppet ingår även reliabilitet som handlar om huruvida en bedömning kan upprepas med 
ett motsvarande resultat. Två aspekter av detta är interbedömarreliabilitet (samstämmighet mellan 
lärare) och intrabedömarreliabilitet (hur konsekvent en och samma lärare är i sina bedömningar). En 
bedömningssituation kan ha reliabilitetsbrister om det finns för lite underlag, om ett omprov testar 
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andra saker än ursprungsprovet eller om läraren bedömer elevernas prestationer på olika grunder 
(Skolverket, 2011a). 

Tröskelregeln  

Tröskelregeln syftar på bestämmelsen att alla kunskapskrav för betyg E, C och A måste vara uppfyllda 
för att eleven ska kunna få det betyget. Kunskapskraven utgör därmed en miniminivå, en tröskel, för 
ett visst betygssteg (Skolverket, 2015). 

2.2. Betygsutredningen 2018 
Eftersom ett av syftena med Betygsutredningen 2018 var att ge förslag på justeringar i betygssystemet 
inleds detta avsnitt med en kort redogörelse för kärninnehållet i Lgr/Lgy11, då det var inom ramen för 
denna läroplansreform som det nuvarande betygssystemet infördes. Sedan följer en sammanfattning av 
Kommittédirektiv 2018:30 som har styrt Betygsutredningens arbete. 

2.2.1. Syftet med Lgr/Lgy11 

Det övergripande syftet med Lgr11/Lgy11 var att öka elevernas måluppfyllelse eftersom man i 
internationella undersökningar hade sett att svenska elevers kunskaper verkade ha halkat efter andra 
länder samt i viss mån även svenska elevers tidigare resultat (Skolverket, 2015). Ett annat mål var 
högre likvärdighet i utbildning och betygsättning (Skolverket, 2015). Dessa reformmål skulle nås med 
hjälp av ett större fokus på uppföljning av kunskapsresultat och fler/förbättrade insatser för elevernas 
kunskapsutveckling: 

Många fler elever bedöms kunna nå skolans kunskapsmål om målstrukturen görs tydligare, elevernas 
kunskaper kontinuerligt följs upp och utvärderas samt att stöd sätts in tidigt. För detta arbete måste 
dock skolan ha förbättrade redskap för uppföljning och utvärdering både av elevens 
kunskapsutveckling och den egna verksamheten. [...] En ökad precisering av mål och krav i 
styrdokumenten bedöms kunna ge en ökad likvärdighet i bedömningen av elevers kunskaper och 
graden av måluppfyllelse. Det bedöms också underlätta uppföljningar på verksamhetsnivå. (Prop. 
2008/09:87) 

Dessa ambitioner konkretiserades i bland annat en ny läroplan som var mer styrande och skulle vara 
lättare att tolka med tydligare mål och kunskapskrav, en ny och mer detaljerad betygsskala, tidigare 
betyg och fler nationella prov (prop. 2008/09:87). Syftet med dessa lösningar var att bättre 
uppföljningar skulle leda till tidigare stödinsatser och därmed till ökade kunskaper hos eleverna. 
Tanken var också att fler betygssteg skulle motivera eleverna att anstränga sig för att nå nästa steg, och 
även detta skulle bidra till ökad kunskapsutveckling (Skolverket, 2015). I Skolverkets utvärderingar 
(2015, 2016) har det dock visat sig att 2011-reformens nya betygsskala och kunskapskrav har medfört 
vissa utmaningar för lärarna. Dessa utmaningar beskrivs översiktligt i nästa avsnitt, 2.2.2 
Betygsutredningens direktiv. Det finns också studier som tyder på att reformen fått en del ej avsedda 
effekter, vilka tas upp under 2.4 Tidigare forskning. 

2.2.2. Betygsutredningens direktiv 

I direktiv 2018:30 (Betygssystemet ska främja kunskapsutveckling och betygen ska bättre spegla 
elevers kunskaper) beskriver regeringen att det enligt Skolverkets utvärderingar av betygssystemet 
finns svårigheter när det gäller tolkning och tillämpning av kunskapskraven och betygsskalan som 
infördes 2011. Avsikten med 2011-reformen var att tydligare kunskapskrav skulle leda till fördjupat 
lärande, högre undervisningskvalitet och större helhetstänk överlag (dir 2018:30), men enligt 
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Skolverket (2016) kan dessa intentioner ofta komma i skymundan då fokus istället tenderar att riktas 
mot resultat på enstaka uppgifter och hur kunskapskravens formuleringar ska tolkas. Utvärderingarna 
tyder alltså på att Lgr/Lgy11 har lett till ett ökat fokus på bedömning, men inte nödvändigtvis den 
formativa bedömning som enligt forskning främjar lärande. 

Det har också uppkommit kritik mot avsaknaden av kompensatoriska inslag i dagens betygssystem 
(dir 2018:30). I Skolverkets utvärdering (2016) uppger elever att de inte har råd med några 
misslyckade prov eller inlämningsuppgifter, eftersom allting inverkar på betyget. Orsaken till detta 
uppges vara bestämmelsen att alla kunskapskrav för E, C och A måste vara helt uppfyllda för att 
eleven ska kunna nå ett högre betyg (dir 2018:30). Många lärare har också uppgett att denna 
bestämmelse utgör ett problem vid betygssättning av elever med ojämna kunskapsprofiler (Skolverket, 
2016). 

Till följd av utvärderingarna har Skolverket tagit fram mer stöd för betygsskalans tillämpning samt 
planerat för vissa andra insatser, men myndigheten anser att det finns inbyggda brister i systemet och 
att eventuella justeringar därför bör utredas, såsom möjligheten till kompensatoriska inslag i 
betygssättningen samt konsekvenser av godkäntgränsen och dess alternativ, exempelvis fler betygssteg 
under den gränsen (dir 2018:30). 

Direktivet (2018:30) slår också fast att det är bra för elevernas kunskapsutveckling om ett ämne 
studeras mer sammanhållet under en längre tid eftersom detta ökar lärarnas möjligheter att arbeta med 
formativ återkoppling. Därför vill regeringen införa ämnesbetyg, vilket också beskrivs kunna bidra till 
en större helhetssyn i de ämnen som idag är uppdelade i flera kurser. Dessutom ger det elever med 
bristande förkunskaper längre tid att komma i kapp innan slutbetyget sätts. Man tror också att ett 
system med ämnesbetyg kräver lite mer styrda studievägar, vilket uppges främja likvärdigheten, och 
att ämnesbetyg bättre speglar den kunskapsnivå där eleverna befinner sig vid studiernas avslutning 
(dir. 2018:30). 

Slutligen fick Betygsutredningen även ett tilläggsdirektiv som innebar att de förslag som läggs fram 
inte ska resultera i betygsinflation. Dessutom utvidgades utredningens uppdrag till att innefatta en 
analys av behovet av insatser för att förhindra betygsinflation (dir. 2019:66). 

Ovanstående beskrivning ovan utgör en kort bakgrund till de förslag som Betygsutredningen 2018 har 
lagt fram i sitt betänkande Bygga, bedöma, betygssätta – betyg som bättre motsvarar elevernas 
kunskaper. 

Förslag som läggs fram i Betygsutredningens betänkande 

• Ämnesbetyg ska införas i gymnasieskolan och inom den kommunala vuxenutbildningen. 
Detta innebär att nuvarande kurssystem försvinner, och att Skolverket får i uppdrag att ta fram 
nya ämnesplaner och se över programutformningar. Ämnen kan delas in i nivåer, och ett betyg 
sätts efter varje nivå. Samma kunskapskriterier2 ska användas på alla nivåer.  

• Det ska vara möjligt att tillämpa kompensatorisk betygssättning för betygsstegen D, C, B och 
A för alla skolformer där betyg sätts. Detta innebär att särskilt starka förmågor ska kunna 
kompensera för svagare förmågor i mindre delar av ett kunskapskrav, och att den så kallade 
tröskelregeln därmed slopas. Enligt förslaget behöver en elev alltså inte uppfylla alla 
kunskapskrav för betygsnivå C eller A för att ha chans att få ett högre betyg, om läraren vid en 

                                                 
2 Betygsutredningen föreslår att kunskapskraven byter namn till kunskapskriterier med anledning av 

förslaget om en kompensatorisk princip för betygssättning. 
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sammantagen bedömning av elevens kunskaper och förmågor anser att helheten motsvarar ett 
högre betyg. För betyg E krävs dock fortfarande att alla kunskapskrav uppfylls.  

• Nytt betygssteg: Fx.3 Detta betygssteg föreslås ligga mellan F och E och är ett icke godkänt 
betyg som ändå ska ge några få meritpoäng för elever i grundskolan som hjälp för dem att nå 
behörighet till gymnasieskolans nationella program. Fx är tänkt att motivera elever som 
kunskapsmässigt inte ligger så långt ifrån ett E, och det är även tänkt att vara ett verktyg för 
att motverka ”snäll-E:n” i betygssättningen. 

• Det lades även fram ett mindre omfattande fjärde förslag, vilket inte inbegrips inom ramen för 
denna studie.4 

2.3. Teoretiska utgångspunkter 
Eftersom ett fokus för denna uppsats är hur språklärare samt en skolledare med lärarbakgrund ser på 
några föreslagna förändringar i betygssystemet redogör vi här för några grundläggande teorier om 
lärarkognition. 

2.3.1. Lärarkognition  

Lärares uppfattningar brukar i forskningssammanhang beskrivas med paraplybegreppet lärarkognition 
eller teacher cognition. Detta begrepp syftar på vad läraren kan veta, tänka och ha för uppfattningar 
om undervisning, lärarskap och den egna läraridentiteten, lärande, elever, ämnen, läroplaner och 
kursplaner samt undervisningsmaterial (Borg, 2005). Forskning inom lärarkognition inbegriper även 
sambandet mellan lärares uppfattningar och den undervisning som de bedriver, men denna koppling 
ligger utanför ramarna för denna studie. Utgångspunkten för forskningsfältet lärarkognition är att 
läraren aktivt fattar beslut baserat på en mångfacetterad, personlig väv av kunskap, tankar och 
uppfattningar (Borg, 2005). Besluten är också kontextberoende och fattas med hänsyn till beprövad 
erfarenhet.  

Borg (1997, refererad i Borg 2005) har med utgångspunkt i tidigare forskning tagit fram en modell 
som visar att lärares uppfattningar uppstår och utvecklas under den egna skolgången, genom 
deltagande i kompetensutveckling/professionsutveckling, genom den egna klassrumspraktiken och kan 
påverkas av kontextuella faktorer som läroplan, kursplan, elevgruppen, tidsaspekter, skolans lokala 
bestämmelser med mera. Detta medför också att en lärare kan ha flera olika uppfattningar som strider 
mot varandra (Borg, 2017). I situationer då det uppstår spänningar mellan en lärares olika 
uppfattningar tenderar sådana som väger tyngre att tränga undan andra vagare uppfattningar (Borg, 
2017).  

De uppfattningar om lärande, lärarskap och undervisning som läraren har utvecklat under sin egen 
skolgång har ofta stor tyngd, i synnerhet i början av lärarkarriären. Dessa uppfattningar kan samtidigt 
vara omedvetna eftersom det är fråga om tyst kunskap som läraren har tillägnat sig indirekt (Holt-
Reynolds, 1992). I en studie av Holt-Reynolds (1992) visas att dessa grundläggande uppfattningar 
                                                 
3 I regeringens proposition Ämnesbetyg – betygen ska bättre spegla elevens kunskaper (2021/22:36) från 

2021-10-20 är förslaget om betygssteget Fx borttaget. Betygsutredningens övriga förslag röstades igenom 
i riksdagen i februari 2022. 

4 Riktlinjen om att läraren ska ”utnyttja all tillgänglig information om elevens kunskaper” (Skolverket 2011, 
s.10) vid betygssättning föreslås tas bort och ska ersättas av en formulering som innebär att läraren ska göra en 
”allsidig bedömning av elevens kunskaper” (SOU 2020:43, s. 523). 
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fungerar som en fond mot vilken lärarstudenten utvärderar och tolkar de teorier hen möter under 
lärarutbildningens gång. Holt-Reynolds menar att det är viktigt att lärarstudenter får möjlighet att 
skärskåda sina tysta förkunskaper för att kunna utvecklas och anamma nya teorier, eftersom 
uppfattningar som baseras på tidiga skolerfarenheter ofta är så djupt rotade att de riskerar att stå i 
vägen för ny kunskap. Detsamma kan sägas gälla för kompetensutvecklingsprojekt för lärare. 
Forskning tyder på att dessa tidigt bildade uppfattningar kan påverka lärares klassrumspraktik under 
lång tid och kan få större effekt för klassrumspraktiken än en avslutad lärarutbildning (Borg 2009, 
refererad i Borg 2017). Således kan tidigare generationers skolerfarenheter färga av sig på dagens 
skola och i viss mån påverka hur skolreformer implementeras. 

Traditionellt sett har kompetensutvecklingsinsatser baserats på idén att ändrade uppfattningar leder till 
ändrad klassrumspraktik, men Guskey (2002, refererad i Borg, 2017) argumenterar för att en lärares 
uppfattningar ändras när hen har förändrat något i sin praktik och ser framgångsrika resultat av 
förändringarna. Borg beskriver att det hela i själva verket är mycket komplext och varierar stort, bland 
annat beroende på lärarens motivation, tidigare uppfattningar och erfarenheter, professionella behov 
och skolkontexten (2017). Vidare är det viktigt att vid studier av lärares uppfattningar skilja på 
uttryckta uppfattningar och praktiserade uppfattningar (Borg, 2017), eftersom det ofta kan förekomma 
skillnader mellan dessa. 

2.4. Tidigare forskning 
I detta avsnitt presenteras forskning som rör kontexten för vår undersökning. Vi tar avstamp i 
Lgr/Lgy11-reformens intentioner och bedömning för lärande, och presenterar sedan forskning som 
pekar på några effekter av reformens resultatfokus. Studier av lärares betygsättningspraktik ingår 
också eftersom detta är centralt för vår undersökning.  

Arbetet med detta avsnitt inleddes med genomläsning av en forskningsöversikt om betyg och 
betygssättning som sammanställts av Pernilla Lundgren på uppdrag av Betygsutredningen. Vi har även 
sökt efter relevanta studier i Swepub med hjälp av sökord som ”bedömning” AND ”engelska”, 
”betygsättning” AND ”språklärare” och ”lärarkognition”, samt gjort fritextsökningar i sökmotorer. 

2.4.1. Forskning om bedömning för lärande och Lgr/Lgy11 

I avsnitt 2.2.1 beskrevs att syftet med Lgr/Lgy11 var att stärka elevernas kunskapsutveckling genom 
ett ökat fokus på uppföljning av kunskapsresultat. Resonemanget om att tydligare mål och 
kontinuerlig uppföljning ger bättre resultat är egentligen hämtat från företagsekonomins värld 
(Larsson och Westberg, 2019), men det kan även kopplas till Hatties (2014) idéer om synligt lärande 
där ett stort fokus är effektivitet. Kontinuerlig uppföljning är också centralt inom Black och Wiliams 
(1998) arbete inom forskningsfältet bedömning för lärande där utgångspunkten är att elevernas lärande 
utvecklas och stärks med hjälp av framåtsyftande återkoppling.  

I sin bok Att följa lärande (2013) skriver Wiliam om vikten av hur feedback levereras för att den 
verkligen ska främja lärande. Han lutar sig bland annat på Butlers (1987, samt 1988) forskningsstudier 
från slutet av 80-talet, där det undersöktes hur elever tog till sig olika sorters återkoppling, såsom 
individuella kommentarer, numeriskt betyg, standardiserat ”beröm” eller ingen feedback alls. Det 
visade sig att elever tar till sig återkopplingen i högre grad och förbättrar sig mer med individuella 
kommentarer. Den senare studien visade dessutom på att individuella kommentarer tillsammans med 
ett numeriskt betyg motverkade den positiva inlärningseffekten och hade i stället en negativ effekt på 
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elevernas intresse och motivation för ämnet. Dessutom framgick att elevernas egocentriska fokus, dvs. 
deras jämförelse med varandra, ökade vid numeriska betyg som återkoppling på uppgifter (Butler, 
1987 och 1988). Wiliam betonar att ”feedback måste generera tänkande” och att ”så snart elever 
jämför sig med någon annan fokuseras deras mentala energi på att skydda sin egen känsla av 
välbefinnande, snarare än att lära sig någonting nytt” (Wiliam, 2013, s. 141). Individuella 
kommentarer är svåra för eleverna att jämföra mellan varandra, medan numeriska betyg lockar till 
jämförelse och att eleverna reagerar känslomässigt på feedbacken. Av den anledningen blir även 
kombinationen kommentarer med inkluderade betyg på uppgifter mindre effektiva som formativ 
feedback, då elevernas fokus dras till den lättjämförliga betygsdelen (Wiliam, 2013). 

Wiliams ovanstående resonemang har fått stort genomslag inom bedömning för lärande generellt, men 
i ett stöddokument från Skolverket (2020a) beskrivs hur Lgr/Lgy11-reformens ökade fokus på betyg 
och bedömning med detaljerade kunskapskrav och fler nationella prov snarare har fått motsatt effekt:  

Forskning gjord under senare år (exempelvis Hirsh, 2020; Hirsh & Segolsson, 2020; Vogt, 2017) 
visar att det under det gångna decenniet har talats så mycket om bedömning i svenska klassrum att 
eleverna i viss mån uppfattar att allt de gör bedöms, och att det därmed finns elever som till och med 
avstår från att ställa frågor i det kontinuerliga klassrumsarbetet när de inte förstår. De är helt enkelt 
rädda för att det i slutändan ska påverka deras betyg negativt. (Skolverket, 2020a) 

I citatet beskrivs hur eleverna uppfattar att allting de gör bedöms, och Jönsson & Lauvås (2019) kallar 
denna bedömningskultur som vuxit fram i Sverige under det senaste decenniet för kontinuerlig 
bedömning. De beskriver denna som ”en hybrid mellan formativ och summativ bedömning”, och 
typiska inslag är att eleverna får återkoppling som inte är så användbar eller att de lär sig saker som de 
sedan har svårt att tillämpa (Jönsson & Lauvås, 2019). Att Lgr/Lgy11-reformen har bidragit till denna 
utveckling är inte särskilt förvånande, då det inom forskning om skolreformer är välbelagt att 
reformerna tenderar att anpassas efter den institution där de genomförs (Skolverket, 2013). En av 
förklaringarna till denna utveckling enligt Jönsson & Lauvås (2019) är att det svenska betygssystemet 
och de nationella proven utgör ett summativt ramverk som begränsar lärarnas utrymme för formativ 
bedömning, och summativ och formativ praxis riskerar därmed att lätt blandas ihop. 

Denna förvanskning av formativa strävanden har tidigare beskrivits av bland andra Torrance (2007). 
Han har i en brittisk eftergymnasial undervisningskontext sett att viktiga formativa principer 
visserligen används, men de tillämpas så snävt att det blir ett mycket stort fokus på att uppfylla 
bedömningskriterier och få betyg. Istället för att främja autonomi och metakognitiva insikter om 
lärande ses de formativa elementen som en metod för att säkerställa att eleven klarar kursen, vilket 
sannolikt ger elever som blir mindre självständiga i sin kunskapsinhämtning trots att avsikten är det 
motsatta. Enligt Torrance har bedömning för lärande då blivit bedömning som lärande – hela 
undervisningen domineras av bedömningsprocesser och själva lärandet riskerar att reduceras till 
instrumentell måluppfyllelse (2007). 

Det förefaller alltså som att det formativa förhållningssätt som ofta beskrivs som en förutsättning för 
att främja lärande inte alltid praktiseras i klassrummet på det sätt som avses, eller att det finns andra 
faktorer som överskuggar de goda intentionerna. Enligt Sundberg (2017) är en sådan faktor den 
svenska skolans standardsbaserade läroplaner vars detaljstyrande kunskapskrav samt nationella prov 
leder till att förmågor och kunskaper som är svårare att mäta ägnas mindre tid. Exempel på sådana 
förmågor är elevers autonomi, problemlösningsförmåga och kreativitet (Wahlström, 2016).  

Läroplanens fokus på jämförbara och mätbara resultat kan alltså leda till inskränkningar i 
undervisningen som kan begränsa elevernas kunskapsutveckling. Detta brukar kallas för ”curriculum 
narrowing” (Sundberg, 2017). I en fallstudie bland SO-lärare av Sundberg (2017) har det visats att 
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införandet av Lgr/Lgy11 med detaljerade, faställda kunskapskrav har lett till reducerat meningsfullt 
lärande och ett fokus på mätbara resultat. Lärarna i studien kommunicerar dessutom kunskapskraven i 
klassrummet slentrianmässigt som ett ”måste” – de använder dem inte som verktyg för att förstärka 
lärprocesserna genom konkretiseringar. Detta kan enligt Sundberg (2017) bidra till att eleverna känner 
mindre engagemang och att lärandet blir mer instrumentellt. 

Något annat som kan begränsa lärares benägenhet att bedriva ett formativt bedömningsarbete är 
huvudmannens fokus på effektivitet och resultat. Detta framgår av en studie av Brown och Harris 
(2009) där man har sett tecken på att ju större tryck som lärarna upplever när det gäller att öka 
elevresultaten, desto mindre sannolikt är det att de ser bedömning som en formativ process. Studiens 
resultat tyder också på att det är viktigt att en skolas utvecklingsarbete inom bedömning för lärande 
drivs centralt av skolledningen, och att ledningen prioriterar ett formativt förbättringsarbete på 
klassrumsnivå i stället för att fokusera på bedömningarnas summativa funktion. Detta behövs för att 
lärare ska övertygas om att prov kan spela en formativ roll i stället för att enbart mäta måluppfyllelse. 

Vidare beskriver Korp i en kunskapsöversikt publicerad av Skolverket (2011) att det pågår två 
parallella diskurser om bedömning. I den progressiva pedagogiska diskursen ses bedömningar som ett 
verktyg för lärare och elever att främja elevernas kunskapsinhämtning, och det är dit bedömning för 
lärande hör. I den marknadsliberala diskursen är det fokus på kunskapsbedömningens funktion som 
kvalitetsmått, dvs. som ett verktyg för att främja och kontrollera resultat, vilket är kopplat till själva 
styrningen av skolan. Lundahl (2014) poängterar att det finns en konflikt mellan dessa två diskurser 
eftersom enkla resultatmått som betyg rentav kan vara kontraproduktiva för det lärande som de mäter. 
Stort fokus på betyg och bedömning kan vara stressande, och långvarig stress sänker vår analys- och 
reflektionsförmåga.  

I en studie av Högberg et al. (2021) har man funnit belägg för att elever som fått betyg redan i årskurs 
6 upplever ökad skolrelaterad stress och har lägre akademisk självkänsla jämfört med äldre elever som 
fick sina första betyg i en senare årskurs. Enligt studiens författare beskrevs det i 
departementspromemorian Betyg från årskurs 6 i grundskolan från 2010 att införandet av tidigare 
betyg skulle göra eleverna vanare vid att bli betygsatta och att detta skulle leda till minskad 
skolrelaterad stress, men i stället blev det alltså tvärtom. En viktig faktor i det här sammanhanget är att 
elever i Sverige redan i unga år upplever att betygen har stora konsekvenser (Skolverket 2017, 
Låftman, Almqvist och Östberg 2013, båda refererade i Högberg 2021), trots att betygen i grundskolan 
främst ska ha en informativ funktion. 

Betyg kan också vara kontraproduktiva för lärandet genom att de kan bidra till sänkt motivation hos 
vissa elever (Black et al., 2004). I studier har man sett att betyg främst motiverar elever med 
konsekvent höga resultat (Butler, 1988), medan elever som upplever större svårigheter i skolarbetet 
riskerar att tolka ett lågt betyg som ett bevis på att hen inte kan något, vilket kan bli förödande för 
självbilden och gör att eleven inte tycker att det är värt att försöka (Black et al., 2004). 

2.4.2. Lärares betygsättningspraktik 

När det gäller språklärares betygsättningspraktik har Mickwitz (2011) studerat svensklärares 
berättelser om sin betygsättning. I denna studie beskrivs det hur betygens funktion som 
urvalsinstrument till högre studier, och en därtill kopplad betygshets bland elever och föräldrar, samt 
rektorers och huvudmäns fokus på ökade resultat, motarbetar lärarnas strävan att sätta ett rättvisande 
betyg som följer styrdokumenten. I studien förklaras att: 



 

10 

Ett underkänt betyg som stänger elevens möjlighet till framtida studier behöver alltså inte vara 
rättvist trots att eleven inte når upp till målen för kursen. Om lärarens pedagogiska professionella 
bedömning är att eleven förmår gå vidare i sina studier väger det tyngre. Denna praktik har även 
påvisats i annan forskning om lärares betygsättning. (Mickwitz, 2011, s. 117) 

Mickwitz visar här att betygens validitet beror på mer än måluppfyllnad. Vidare nämner Mickwitz att 
det i ”skolpolitiska policydokument” (2011, s. 128) uttrycks en uppfattning om att lärare inte har 
tillräckligt med kunskap om betygssystemet eller väljer att bortse från reglerna. Svensklärarnas 
berättelser i hennes studie visar dock att deras ideal är att följa betygssystemets regleringar men att det 
saknas stöd för dem i den dagliga skolverksamheten att leva upp till idealet, vilket riskerar att få 
minskad likvärdighet som följd. 

Likvärdighetsbrister i betygsättningen är enligt Skolverket ett generellt problem som beror på ett 
systemfel, och i en rapport (2020b) slås det fast att det är omöjligt för lärare att uppnå likvärdiga betyg 
enbart med hjälp av kunskapskraven och kurs- och ämnesplaner. I rapporten konstaterar man också att 
det är mycket svårt för skolmyndigheterna att göra betygsättningen mer likvärdig genom ändringar i 
styrdokument, stödmaterial och policyer. Den lösning som förordas i Skolverkets rapport (2020b) för 
att nå större likvärdighet i betygsättningen på nationell nivå är att använda de nationella proven för 
statistisk moderering av betyg. 

Jönsson och Thornberg (2014) framhåller att vägen till ökad likvärdighet i betygsättningen går via 
ökad samsyn. Ett sätt att öka samsynen på en skola är att organisera sambedömningstillfällen där 
lärare får chans att analysera och diskutera olika elevprestationer. Vid sådana tillfällen synliggörs 
lärares olika syn på kriterier och kvalitet, vilket innebär goda möjligheter till kollegialt lärande 
eftersom olika uppfattningar kan leda till förhandling och viktiga diskussioner som kan bidra till en ny 
gemensam förståelse av både styrdokument, kriterier, elevprestationer och kravnivåer (Jönsson och 
Thornberg, 2014). Utöver ökad likvärdighet genom ökad samsyn kan sambedömning, och andra 
kollegiala samtal där bedömningsfrågor diskuteras, även leda till kompetensutveckling i form av 
förbättrad undervisning under förutsättning att mötet innehåller kritiskt ifrågasättande meningsutbyten 
(Borko, 2014) eftersom lärare i sådana samtal tvingas särskåda sin egen praktik. 

När det gäller utveckling av formativa förhållningssätt och metoder verkar forskare vara överens om 
att ”klassrumsimplementering av formativa praktiker behöver stödjas av processer där professionellt 
lärande ges utrymme, men i realiteten saknas ofta sådana processer” (Vetenskapsrådet, 2015, s. 4). I en 
statlig utredning om skolreformers effekter (SOU 2013:30) beskrivs dessutom att ”lokalt förankrad 
kompetensutveckling” är en förutsättning för att skolreformer ska få avsedd effekt, och att åtgärder 
som påverkar själva undervisningen är det som har störst chans att leda till bättre kunskapsresultat. 

Enligt Wiliam (2014) bör sådan kompetensutveckling utgöras av kollegiala samtal som bedrivs 
löpande och integrerat med lärarens dagliga arbete för att de ska ha chans att ge någon effekt. En 
lärares bedömningspraktik utgörs ofta av djupt inarbetade arbetssätt, så det kan vara en omvälvande 
och långsam process att ändra dessa, menar Wiliam. Därför bör sådana kollegiala diskussioner utgå 
från vad lärarna själva vill förbättra i sin praktik (Wiliam, 2014). Kopplat till detta har man i en studie 
av Birenbaum, Kimron & Shilton (2017) sett att lärare som har möjlighet att delta i undersökande och 
reflekterande diskussioner om sin bedömnings- och undervisningspraktik utvecklar ett mer renodlat 
formativt förhållningssätt. 
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3. Forskningsstrategi, material 
och metod 

Utgångspunkten för detta arbete har två huvudaspekter; dels att söka motiveringarna till 
Betygsutredningens föreslagna förändringar i betygssystemet, dels att undersöka hur lärare och 
skolledare ser på dessa problemformuleringar och lösningsförslag. Studien baseras på kvalitativ 
forskningsanalys, då dess storlek samt fokus hade lämpat sig sämre för en kvantitativ studie. 
Problematiken kring skolans betygssystem är komplex och möjlighet till förståelse kräver kontextuell 
förankring, vilket kvalitativ forskning kan beakta (Denscombe, 2018). 

Forskningsstrategiskt föll valet på grundad teori, då dess tillvägagångssätt lämpades väl för studien, 
vilket visas i avsnittet nedan. 

3.1. Grundad teori 
Inom grundad teori utgår forskare från en idé eller kunskap man har om något man vill undersöka, 
vilket blir startpunkten för forskningen. Till skillnad från annan forskning har man inte någon hypotes 
som man försöker belägga, och man behöver inte ha färdiga frågeställningar heller. Vidare har man 
inte heller all bakgrundslitteratur klar innan inhämtandet av data, utan den tas fram under arbetets gång 
då man analyserar data och ser vilka källor som behövs för arbetet. Detta organiska tillvägagångssätt 
ska främja utforskande studier, snarare än forskning för att belägga hypoteser. Ursprungsmännen till 
teorin är Glaser och Strauss, som 1967 publicerade boken The Discovery of Grounded Theory, vilket 
var en ny analysmetod som framhöll den kvalitativa forskningens betydelse som på den tiden hade 
dåligt anseende inom den sociologiska forskningen (Charmaz & Thornberg, 2020). 

Data som insamlas ska analyseras löpande och informera forskaren om vad arbetet ska fokusera på 
och vilka aspekter som behöver undersökas vidare. Ofta används idag intervjuer som 
datainsamlingsmetod vid grundad teori och då gäller att intervjufrågorna har en öppen struktur, 
antingen ostrukturerade eller semistrukturerade. Forskaren kan därmed följa intervjudeltagarnas svar 
och ställa följdfrågor, utan att vara låst vid förutbestämda frågor. Inför senare intervjuer ska frågorna 
kunna ändras och utvecklas utifrån analysen av de tidigare intervjusvaren, så att man kan arbeta vidare 
med den inriktning forskningen tagit (Charmaz & Thornberg, 2020; Denscombe, 2018). 

Grundad teori används ofta för att genom analys av empiriska data bilda nya teorier, men metoden kan 
även användas i andra syften, utan att teoribildning nödvändigtvis ingår som ett mål: 

… many researchers, psychologists among them, use this method for a variety of worthy purposes 
instead of or in conjunction with theory construction. Such purposes include exploring a new area of 
study (…) explicating and understanding a major process (…), and implications for professional 
practice … (Charmaz & Thornberg, 2020, s. 306)      

I den här studien har vi, inom ramen för grundad teori, utgått från idén om att lyfta fram huvuddragen i 
den kommande betygsreformen, samt undersöka hur reformerna uppfattas av lärare och skolledare. 
Intervjuguiderna till de semistrukturerade intervjuerna hade Betygsutredningens betänkande5 som 
                                                 
5 Bygga, bedöma, betygsätta – betyg som bättre motsvarar elevernas kunskaper; Betänkande av 
Betygsutredningen 2018 (SOU 2020:43), i uppsatsen fortsättningsvis kallad ’betänkandet’. 
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utgångspunkt, men utformades på olika sätt och med delvis olika fokus utifrån deltagarna samt vad 
som framkommit i de tidigare intervjusvaren. 

I avsnitt 3.3, material och metod presenteras detaljer om genomförandet av studien samt hur det 
empiriska materialet bearbetades och analyserades, men innan dess beskrivs studiens urval i 3.2 nedan. 

3.2. Urval och deltagare 
I de följande två underavsnitten beskrivs hur urvalet har gått till och vilka intervjudeltagarna är.  

3.2.1. Urval  

För att kunna göra en relevant dokumentanalys av Betygsutredningens betänkande inom studiens 
tidsramar valde vi ut de kapitel i betänkandet där de olika förslagen presenteras och motiveras, vilket 
är kapitel 2, kapitel 11, kapitel 12, kapitel 13 och kapitel 14 samt den inledande sammanfattningen. 
Inom dessa kapitel har vi uteslutit avsnitt som berör kommunal vuxenutbildning och särskolan, 
eftersom vi har avgränsat studien till språklärare och skolledare i grundskola och gymnasium. 
Dessutom fungerar inte betygen som urvalsinstrument i de uteslutna skolformerna. Avsnitt som 
beskriver teknikaliteter som rör gymnasieskolans administrativa struktur har också uteslutits från 
analysen eftersom dessa avsnitt inte innehåller några argument till förslagen. 

När det gäller valet av intervjudeltagare utgick vi från två aspekter: skolform och tillgänglighet. Då 
betänkandet behandlar förändringar som rör både högstadiet och gymnasiet6 ville vi intervjua lärare 
från båda dessa skolformer. Av praktisk-logistiska skäl tillfrågades lärare och skolledare vid de skolor 
vi hade i vårt kontaktnät från tidigare genomförda praktikperioder. Om det skulle visa sig svårt att få 
tag i intervjudeltagare var planen att utöka sökområdet till andra skolor i vårt kontaktnät. Lärarnas 
tillgänglighet för att intervjuas inom studiens tidsram var avgörande för urvalet, och genom att 
tillfråga lärare från våra VFU-skolor underlättades det praktiska planerandet av intervjutillfällena. 

Som intervjuform valdes gruppintervjuer med lärarna på respektive skola, även om detta delvis 
försvårade tidsplaneringen för intervjuerna. Tanken var att genom gemensamma samtal skapa 
förutsättningar för utbyte av tankar och ge deltagarna möjligheter att bygga vidare på varandras 
resonemang eftersom deras tidigare kunskap om utredningen och förslagen var begränsad.  

Valet av deltagare är subjektivt då dessa medvetet valts ut utifrån deras relevans för och kunskap om 
ämnet. Detta kallas inom grundad teori för ett teoretiskt urval (Charmaz & Thornberg, 2020), vilket 
skiljer sig från ett slumpmässigt urval. Våra utvalda deltagare ansågs kunna fylla på med relevanta 
data eftersom vi under studiens utformning valde att tillfråga just engelsklärare. 

Förfrågan och en kort information kring medverkan i studien mejlades ut till en engelsklärare vid varje 
skola, vilken ombads vidarebefordra meddelandet till övriga engelsklärare. De deltagare som slutligen 
medverkade i studien togs ut enligt ’snowball sampling’, enligt Dörnyei (2007) och Denscombe 
(2018). Kriteriet var att alla deltagare skulle vara behöriga engelsklärare verksamma på de givna 
skolorna.  

Valet av skolledare var ett bekvämlighetsurval. Gymnasieskolan har ett flertal skolledare och vi 
började med att tillfråga den skolledare som fanns i vårt kontaktnät sedan tidigare. Om denna 
skolledare skulle tacka nej var planen att kontakta övriga skolledare på skolan. Vi strävade även efter 

                                                 
6 Båda skolorna är kommunala skolor. 
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att göra en intervju med en skolledare på högstadieskolan, men detta gick inte att genomföra på grund 
av skolledaren inte hade tid under de veckor då intervjuerna behövde genomföras.  

Beslutet att även inkludera skolledare i studien baserades på antagandet att sådana deltagare i studien 
kan ge ett mer holistiskt perspektiv då de har ett större helhetsfokus på verksamheten än vad lärare har. 
Skolledarens intervjudatum lades sist, vilket gav oss möjlighet att vid behov anpassa intervjuguiden 
efter intressanta aspekter som uppkommit i intervjuerna med engelsklärarna, i enlighet med vårt 
metodval.  

3.2.2. Intervjudeltagare  

Från högstadieskolan deltog tre engelsklärare. Från gymnasieskolan intervjuades fem engelsklärare 
och en skolledare. Alla intervjudeltagare är behöriga lärare. Deras namn är fingerade och står därför 
med citattecken enligt APA. I resultatdelen står deras fingerade namn utan citattecken av 
läsbarhetsskäl.  

Högstadielärarna: 

”Jens” – Arbetat som lärare i två år.  

”Caroline” – Arbetat som lärare i fyra år. 

”Erik” – Arbetat som lärare i fyra år. 

Gymnasielärarna: 

”Urban” – Arbetat som lärare i tjugo år. Har även arbetat med G–MVG-betygsskalan.  

”Astrid” – Arbetat som lärare i tjugo år. Har även arbetat med G–MVG-betygsskalan.  

”Peter” – Arbetat som lärare i fem år. 

”Ingrid” – Arbetat som lärare i tretton år. Har även arbetat med G–MVG-betygsskalan. 

”Didrik” – Arbetat som lärare i sju år. 

Skolledaren på gymnasiet: 

”Monica” – Arbetat som yrkeslärare inom hotell och restaurang innan hon gick rektorsutbildningen 
och blev skolledare. Har arbetat som skolledare på den nuvarande gymnasieskolan i sex år, innan 
dess två år som skolledare på en annan gymnasieskola. Hon ansvarar för både 
högskoleförberedande program och yrkesprogram.  

3.3. Material och metod 
Studien baseras på två typer av empiriskt material: Betygsutredningens betänkande Bygga, bedöma, 
betygsätta – betyg som bättre motsvarar elevernas kunskaper (SOU 2020:43) och intervjudeltagarnas 
svar som genererats ur semistrukturerade intervjuer. Högstadielärarna fick även besvara några 
fyllnadsfrågor skriftligt efter intervjun på grund av tidsbrist (Bilaga 1–3). 

Att kombinera analys av intervjuerna med textanalys av betänkandet var instrumentellt för studien 
eftersom intervjufrågorna utarbetades med utgångspunkt i betänkandet och vår dokumentanalys av det, 
enligt Bowen (2009). Triangulering, eller metodkombination som Denscombe (2017) benämner det, 
ökar forskningens integritet i och med att fler källor bidrar till helheten och därmed ökar möjligheten 
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till en mer nyanserad förståelse för det man undersöker, då man ser på fenomenet från flera perspektiv 
(Aldiabat & Navenec, 2011). 

I följande avsnitt beskrivs hur studien genomfördes samt hur bearbetningen av materialet gick till. 

3.3.1. Genomförande och bearbetning av material 

Dokumentanalys 

Vi började med att läsa igenom betänkandet och göra en kvalitativ textanalys i enlighet med Widéns 
beskrivning av samhälls- och humanvetenskaplig textanalys (Widén, 2019). Då vi gick igenom 
betänkandet arbetade vi efter vår första forskningsfråga: Hur motiveras förslagen i Betygsutredningens 
betänkande? Därav följde att vi genom närläsning av valda delar av betänkandet plockade ut de 
meningar och stycken som innehöll motiveringar till de fyra förslag som läggs fram av 
Betygsutredningen. Citaten hämtades från följande avsnitt: Sammanfattning, kapitel 11 om en modell 
för ämnesbetyg, kapitel 12 om kompensatorisk betygsättning, kapitel 13 om betyget Fx och kapitel 14 
om att läraren ska göra en allsidig bedömning. Vi valde även att ta med kapitel 2 om utredningens 
uppdrag då avsnittet har en argumenterande ton.  

När närläsningen var klar delades de valda citaten in i olika innehållsmässiga kategorier. Det som 
styrde kategoriseringen var det som vi uppfattade vara kärnan i vart och ett av argumenten. Till 
exempel utgjorde alla argument som handlade om fragmentisering en kategori och alla citat som 
nämnde otydliga kunskapskrav var en annan kategori. Efter ett tag utkristalliserades några mer 
övergripande teman, där till exempel kunskapskraven som problem kom att innefatta kategorier som 
olikvärdig tolkning av kunskapskrav, minskad validitet på grund av tröskelregeln och fragmentiserat 
lärande. 

Intervjuer 

Intervjuerna, som genomfördes med hjälp av tidigare nämnda semistrukturerade intervjuguider, 
utfördes i följande ordning: 

• Gymnasielärarna (2021-11-22) 

• Högstadielärarna (2021-11-25) 

• Skolledaren i gymnasieskolan (2021-12-03) 

Vid alla intervjutillfällena deltog studiens båda författare som intervjuledare. Intervjuerna spelades in 
som ljudfiler med mobiltelefon och dator för senare bearbetning.  

Vid varje intervju visade vi en kort beskrivning av Betygsutredningens förslag. Vi valde att inte skicka 
ut denna till deltagarna i förväg eftersom vi inte ville riskera att de kom olika förberedda till 
gruppintervjun, då det skulle kunna påverka gruppdynamiken. Undantaget var intervjun med 
skolledaren som fick en kort sammanfattning av förslagen via e-post före intervjun eftersom detta inte 
var någon gruppintervju. 

Bearbetningen av intervjuerna startade med flera genomlyssningar då viktiga ord, citat och tematik 
noterades med utgångspunkt i Betygsutredningens tre huvudförslag. Sen gjordes transkriberingar av 
de stycken som var av intresse för studien. Vissa av intervjuerna transkriberades i princip i sin helhet, 
medan andra transkriberades i mindre omfattning om de innehöll diskussioner som avvek från vår 
studies fokus. I avsnitt 4.2 presenteras resultatet från intervjuerna uppdelat på de tre förslag från 
Betygsutredningen som ligger till grund för den här studien.  
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3.4. Etiska aspekter 
De etiska aspekterna för detta arbete rör främst studiens deltagare, då Betygsutredningens betänkande 
är ett offentligt dokument vilket redan är utformat i enlighet med de etiska aspekter gällande 
grupperna som figurerar i betänkandet.  

Enligt Vetenskapsrådet är det alltid av stor vikt att forskning där människor ingår inte ska skada 
intervjudeltagarna, men att det samtidigt alltid finns en intresseavvägning mellan det så kallade 
individskyddskravet och den nytta som forskningen tillför samhället (2017). Denscombe delar in de 
etiska aspekterna i fyra huvudprinciper; deltagarnas intressen ska skyddas, deltagandet ska vara 
frivilligt och baserat på informerat samtycke, forskare ska arbeta på ett öppet och ärligt sätt med 
hänsyn till undersökningen, och forskningen ska följa nationell lagstiftning (Denscombe, 2018). 

För att tydligt kommunicera och följa de etiska reglerna delade vi ut en samtyckesblankett till alla 
medverkande i studien (se bilaga 5). I enlighet med informations- och samtyckeskravet informerade vi 
där om studiens område och syfte, ungefärlig intervjulängd, hur vi som ansvarar för studien kan 
kontaktas, samt att medverkan är frivillig och att deltagarna kan dra sig ur studien när som helst utan 
några konsekvenser.  

För att skydda deltagarnas anonymitet uppger vi inte vilka skolor de arbetar på, deras riktiga namn, 
eller transkriberingarna från intervjuerna i sin helhet. Efter studiens avslutande raderas alla 
intervjuinspelningar, vilket överensstämmer med individskyddskravet (Vetenskapsrådet, 2017). 

4. Resultat och analys 
I det här avsnittet presenteras först en kvalitativ textanalys av Betygsutredningens betänkande. 
Förslagen som presenteras i betänkandet samt vår analys av dessa ligger till grund för de 
intervjufrågor som vi har ställt till språklärarna och skolledaren. Efter dokumentanalysen presenteras 
resultaten av intervjuerna i avsnitt 4.2. Resultaten är uppdelade på de tre ovannämnda förslagen från 
Betygsutredningen.  

4.1. Resultat av dokumentanalysen 
Här presenteras Betygsutredningens betänkande i korthet samt vår redogörelse för argumenten bakom 
förslagen.  

4.1.1. Presentation av betänkandet och dess förslag 

Betygsutredningens betänkande Bygga, bedöma, betygssätta – betyg som bättre motsvarar elevernas 
kunskaper (SOU 2020:43) är en redovisning av det arbete som Betygsutredningen 2018 har utfört på 
uppdrag av regeringen. Utredningen har letts av Jörgen Tholin, forskare och docent vid institutionen 
för pedagogik och specialpedagogik vid Göteborgs universitet. 

Dokumentet innehåller 781 sidor och en sammanfattning, ett kapitel med förslag till ändringar i 
skollagen (ej relevant för denna studie), ett kapitel som beskriver uppdraget, ett kapitel som beskriver 
utredningens kontakter med olika intressenter (t.ex. studiebesök på skolor, en referensgrupp med 



 

16 

forskare och en referensgrupp med politiker) följt av sex bakgrundskapitel (det svenska 
betygssystemets historia, bestämmelser för betyg och betygsättning som är relevanta för förslagen, 
beskrivning av den kursutformade gymnasieskolans utveckling, beskrivning av praktiska ramar för 
gymnasieskolan som timplan, garanterad undervisningstid och gymnasiepoäng, en jämförelse av 
Sveriges betygssystem med de andra nordiska ländernas betygssystem samt betygs- och elevstatistik). 
Sedan följer ett kapitel med resultat från utredningens studiebesök och möten samt ett kapitel om 
ämnesbetyg, ett kapitel om kompensatorisk betygsättning, ett kapitel om betyget Fx och ett kapitel om 
att läraren ska göra en allsidig bedömning av elevens kunskaper. Utredningen avslutas med 
information om ikraftträdande, övergångsbestämmelser och genomförande, en konsekvensanalys samt 
ett kapitel om insatser som kan förhindra betygsinflation och olikvärdig betygsättning, följt av tre 
bilagor: utredningens kommittédirektiv, en forskningsöversikt om betyg och betygsättning samt en 
promemoria om betygsinflation och likvärdighet i betygsättning. 

4.1.2. Analys av argumenten 

I det här avsnittet presenteras en tematisk innehållsanalys av de argument som Betygsutredningen 
använder för att motivera sina förslag. Först presenteras de fyra olika teman vi hittat samt ingående 
kategorier översiktligt i tabell 1.1. Sedan går vi in på vart och ett av våra fyra teman mer i detalj.  

 

Tabell 1.1 Teman i Betygsutredningens argumentation 

 

Kurssystemet som problem 

Identifierade problemområden: 

• fragmentisering av ämnet/lärandet pga 
kursindelning 

• bedömningspress/stress 

• validitetsbrister 

• sänkt motivation pga tidiga slutbetyg  

 

Kunskapskraven som problem 

Identifierade problemområden: 

• fragmentisering av lärandet pga 
omfattande och detaljerade kunskapskrav 

• sänkt validitet och likvärdighetsbrister 
pga tröskelregeln 

• stress och sänkt motivation pga stort 
fokus på kunskapskraven 

• otydliga kunskapskrav 
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Elevers och lärares arbetssituation 

Förslagen planeras leda till: 

• större fokus på undervisning och lärande 
i stället för på bedömning och 
dokumentation 

• mindre stress 

• ökad motivation för vissa elever 

• sänkt arbetsbelastning för lärare genom 
mindre behov av 
kompletteringsuppgifter 

 

Hot mot betygssystemets legitimitet 

Identifierade problemområden: 

• olikvärdig betygsättning 

• betygsinflation 

 

Kurssystemet som problem 

Ett tydligt tema i Betygsutredningens argumentation är ”kurssystemet som problem”. Detta tema 
speglar tesen att den kursutformade gymnasieskolan har inbyggda problem som behöver reformeras.7 
Denna tes utgör grund för den föreslagna ämnesbetygsmodellen och bygger på argument som framför 
allt rör fragmentisering i dagens kursutformade gymnasieskola. Till exempel framhålls det att dagens 
kurser inte har utformats för att skapa ett sammanhållet ämne, det vill säga ett system där ämnets 
ingående kursdelar tydligt bygger på varandra och utgör en helhet. Enligt Betygsutredningen leder den 
här fragmentiseringen i systemet till att ”elever upplever att målet är att beta av kurser i stället för att 
fokusera på lärande” (SOU 2020:43, s. 422). Dessutom riskerar själva lärandet i sig att bli 
fragmentiserat om förhållandet mellan olika kurser i ett ämne är otydligt. I betänkandet påpekas dock 
att Skolverket nyligen har reviderat kursplaner för att skapa en mer utvecklad helhet inom ämnen.  

Betygsutredningen anser också att kursindelningen kan göra det svårare för eleverna att få rätt stöd 
och att eleverna under korta kurser får för lite tid till övning och djupinlärning innan betyget ska 
sättas. Detta kan göra övergången från högstadiet till gymnasiet extra svår för elever som behöver mer 
tid för att vänja sig vid gymnasiestudierna. Problemet med kursindelade ämnen, i synnerhet vid 
kortare kurser, innebär också att det blir ett större fokus på betyg och bedömning för att eleverna 
betygsätts oftare. Vidare framhåller Betygsutredningen att detta leder till att eleverna upplever en 
ständig bedömningspress som gör dem stressade.  

De negativa konsekvenser som framkommit av utredningar och rapporter är att kursbetygen bidrar till 
stress för elever eftersom de upplever att de bedöms och betygsätts hela tiden samt att lärare blir 
stressade av att hinna samla in tillräckligt betygsunderlag inför betygssättningen. (SOU 2020:43, s. 
426–427) 

Ett ytterligare argument inom samma tema handlar om en validitetsbrist hos kursbetygen, nämligen att 
de kursbetyg som eleverna får i tidigare kurser inte motsvarar de ämneskunskaper som eleverna 

                                                 
7 Regeringen har beslutat att ämnesbetyg ska införas och Betygsutredningen uppgift var att föreslå en modell för 
själva genomförandet. 
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besitter när utbildningen är klar om de har läst flera kurser i ett ämne. Dessutom innebär det att 
kursbetyg från årskurs 1 får lika stor inverkan på elevens meritvärde som kurser från senare årskurser. 

Låga kursbetyg tidigt i ett ämne kan också leda till sänkt motivation hos vissa elever att fortsätta 
studera eftersom det med kursbetyg inte finns möjlighet att reparera tidiga misstag under utbildningens 
gång. 

Det som beskrivs ovan är alltså problem som ämnesbetygsförslaget är tänkt att lösa. Ett motargument 
angående ämnesbetyg som nämns i Betygsutredningens betänkande är risken för att eleverna gör 
taktikval när det gäller valbara delar av utbildningen. Ett exempel kan vara att elever väljer bort 
fördjupningar som engelska 7 (eller motsvarande nivå i ett ämnesbetygssystem) och i stället väljer att 
läsa ett nytt ämne på nybörjarnivå, eftersom ämnesbetygssystemet innebär att elevens slutbetyg i ett 
ämne avgörs av den högst avslutande kursen. Betygsutredningen avfärdar dock risken för taktikval 
och menar att det inte är ett stort problem. 

 

Kunskapskraven som problem 

Ett annat tema som framträder i Betygsutredningens argumentation är ”kunskapskraven som 
problem”. Detta tema omfattar lärares syn på kunskapskraven som omfattande och detaljerade, samt 
kunskapskraven som orsak till fragmentisering, till exempel uppstyckad återkoppling genom 
betygsmatriser. 

En konsekvens av att kunskapskraven upplevs som omfattande och detaljerade är att de ofta bryts ned 
i delar i så kallade betygsmatriser. Fokus hamnar då på detaljer i kraven i stället för på helheter i 
ämnet eller kursen och eleverna ges på detta sätt en fragmentiserad återkoppling av sin 
kunskapsutveckling. (SOU 2020:43, s. 480) 

Fragmentiseringen av kursinnehåll anges även bero på den så kallade tröskelregeln som också anses 
leda till ett större fokus på detaljer i kunskapskraven. Denna regel, som fungerar som en markör för ett 
betygs miniminivå, leder till validitetsbrister i betygsättningen i och med att de delar av ett 
kunskapskrav som inte uppnås får stor inverkan på vilket betyg som sätts. Därmed speglar inte betyget 
den samlade bilden av elevens förmågor och kunskaper, vilket innebär att betyget har låg validitet.  

Som nämnts tidigare har regeln om att samtliga krav måste uppnås för ett visst betyg lett till att elever 
fått betyg som inte på ett rättvisande sätt speglar deras kunskapsnivå.[...] Förutom att betygen kan 
uppfattas som orättvisande, kan regleringen även leda till fragmentisering av en kurs eller ett ämne på 
så sätt att när kunskapskrav måste uppnås i sin helhet hamnar snarare delarna än helheten av 
kunskapskraven i fokus. (SOU 2020:43, s. 481) 

Den fragmentisering av utbildningen som i föregående avsnitt 4.1.2.1 kopplas till kursbetygen anges 
alltså också bero på kunskapskravens utformning samt bestämmelsen om att hela kunskapskravet för 
ett betygssteg måste vara uppfyllt. Denna bestämmelse har lett till ett stort fokus på kunskapskraven i 
undervisningen, och kravens beskaffenhet har i sin tur lett till ett större fokus på betyg och 
betygsättning i undervisningen överlag:  

Att alla delar av ett kunskapskrav måste vara uppfyllda har vidare premierat arbetssätt och 
examinationsformer där avprickning av olika delar av kunskapskraven tar stor plats i lärarens arbete. 
Utredningen erfar också att lärare i hög utsträckning verkar använda betygsbeteckningar på till 
exempel enstaka prov och inlämningsuppgifter, trots att kunskapskraven är utformade för att 
betygsätta elevens samlade kunskaper i slutet av ämnet eller kursen. Sammantaget har detta skapat en 
situation där elever blir stressade och tidigt under ett läsår eller en kurs kan tappa motivationen, 
eftersom känslan är att en dålig prestation i början av läsåret eller kursen inte går att ta igen. (SOU 
2020:43, s. 482) 
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I ovanstående citat återkommer elevernas stress och bristande motivation till följd av att det inte går att 
reparera mindre goda insatser, men här relateras dessa problem inte till kursbetygen utan till 
tröskelregeln som infördes samtidigt med Lgr/Lgy11-reformens nya betygsskala. Tröskelregeln tros 
också tillämpas på olika sätt av olika lärare, vilket ”förstärker effekten av att regleringen upplevs som 
orättvis av elever och lärare” (SOU 2020:43, s. 479). Därmed utgör den en källa till 
likvärdighetsproblem. 

Kunskapskravens utformning är ytterligare en källa till likvärdighetsbrister enligt Betygsutredningen. 
Elever och lärare anser att de är otydligt formulerade och därmed svåra att tolka. Det lyfts dock fram 
att fullständig likvärdighet är en utopi: ”Forskning har dock visat att en helt likvärdig betygssättning 
inte är möjlig, bland annat på grund av att kunskapskrav eller motsvarande aldrig kommer att kunna 
utformas på ett sådant sätt att de tillämpas och tolkas helt lika av alla lärare” (SOU 2020:43, s. 185). 

 
Elevers och lärares arbetssituation 

Det tredje temat i vår analys av Betygsutredningens motiveringar handlar om elevers och lärares 
arbetssituation i skolan. Inom detta tema ryms både stress, betygshets, motivation och arbetsbörda. Ett 
exempel på argument med detta tema är hur ämnesbetyg beskrivs som lösning på arbetsmiljöproblem: 
”I ett sådant system ska lärares och elevers arbetsmiljö fredas, bland annat genom att fokus flyttas från 
ett ständigt insamlade av betygsunderlag och bedömning eller krav på ytterligare dokumentation för 
lärare till undervisning och lärande” (SOU 2020:43, s. 187). 

Ämnesbetyg beskrivs också kunna minska stressen i skolan: ”ämnesbetyg [leder sannolikt] till mindre 
stress för elever eftersom alla betyg inte blir lika viktiga när tidiga mindre bra prestationer i ett ämne i 
större grad kan ”repareras” under utbildningens gång” (SOU 2020:43, s. 427). Detta citat syftar på 
fördelen med nivåindelning i ett ämnesbetygssystem. Nivåindelningens möjlighet till att höja sitt betyg 
hävdas också kunna öka motivationen för vissa elever. 

Motivation är också ett argument när det gäller förslaget om betyget Fx. Tanken är att elever som inte 
har nått målen men som ligger mycket nära ska motiveras genom att betyget är ett tydligt bevis på att 
avståndet till ett godkänt betyg ligger inom räckhåll. Dessutom föreslås det att betyget ska vara 
poänggivande i grundskolan för att hjälpa eleverna att nå gymnasiebehörighet. 

Lärarnas arbetsbelastning och elevernas stress används också som motivering till borttagandet av 
riktlinjen att läraren bör ta hänsyn till ”all tillgänglig information” vid betygsättning: 

Som nämnts ovan har det tydligt framkommit av kartläggningen att många lärare anser att det är svårt 
att veta hur denna riktlinje ska tolkas och var gränsen ska gå för när läraren verkligen har tagit in all 
tillgänglig information om eleven. Detta har inneburit att lärare har känt sig nödgade att ha så mycket 
betygsunderlag som möjligt vilket har medfört både en hög arbetsbelastning och ett fokus på 
bedömning och betygssättning. Eleverna kan i sin tur känna att de hela tiden blir bedömda och känner 
sig även osäkra på om de borde lämna in ytterligare uppgifter eller inte. Detta leder sammantaget till 
att eleverna blir stressade.” (SOU 2020:43, s. 523) 

Ett annat exempel där lärarnas arbetsmiljö förekommer som argument är i förslaget om 
kompensatorisk betygsättning: ”Behovet av olika kompletteringsuppgifter bör minska vilket i sin tur 
bör leda till en bättre arbetssituation för lärare” (SOU 2020:43, s. 482). Det här citatet syftar på att när 
eleverna inte längre måste prestera på max hela tiden för att nå ett visst betyg minskar också mängden 
kompletterande extrauppgifter som lärarna måste rätta. 
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Hot mot betygssystemets legitimitet  

Ur ovanstående beskrivningar av kurssystemet som problem och kunskapskraven som problem 
framträder ett annat underliggande tema: hot mot betygsystemets legitimitet. Detta är bland annat 
kopplat till likvärdighetsproblem och validitetsproblem.  

Enligt utredningen är den sammantagna bilden att betygsskalans reglering har lett till betyg som inte 
speglar elevernas kunskaper och det gäller såväl den obligatoriska skolan som gymnasieskolan och 
vuxenutbildningen. Betyg som inte upplevs som rättvisande kan leda till sänkt tilltro och legitimitet 
för hela betygssystemet. (SOU 2020:43, s. 479) 

I citatet ovan syftar ”betygsskalans reglering” på den strikta tröskelregeln. De validitetsproblem som 
tröskelregeln innebär utgör en av de faktorer som kan resultera i olikvärdig betygsättning. Andra 
faktorer som nämns är bland annat skillnader i tolkningar av kunskapskraven mellan olika lärare och 
skolor, olika syn på de förmågor som bedöms och förekomst av relativ betygsättning (dvs. 
betygsanpassning till elevgruppen).  

Betygsutredningen framhåller denna likvärdighetsproblematik i betygsättningen samt förekomsten av 
betygsinflation som de två huvudsakliga hoten mot betygssystemets legitimitet. Det finns dessutom en 
koppling mellan dessa i och med att ”möjligheten att sätta olikvärdiga betyg öppnar för att det ska 
kunna bli betygsinflation” (SOU 2020:43, s. 592). Betygsinflationen beskrivs dessutom som kopplad 
till det faktum att vi har målrelaterade betyg som sätts av den undervisande läraren samtidigt som 
betygen har stora konsekvenser för eleven eftersom de används som urvalsinstrument. 
Betygsutredningen anser att det därmed finns en inbyggd risk för omotiverat höga betyg. Ytterligare 
förklaringar som nämns är avsaknad av nationella prov i många ämnen (sådana prov kan användas 
som referens vid betygsättning), konkurrenssituationer mellan skolor samt det faktum att en del 
huvudmän har som uttalat mål att öka elevernas måluppfyllelse varje år trots att elevkullarna 
förändras. 

På grund av att Betygsutredningen fick i tilläggsdirektiv (se avsnitt 2.2.2) att de förslag som läggs 
fram inte ska leda till betygsinflation innehåller betänkandet ett helt kapitel om ”Insatser för att 
motverka betygsinflation och olikvärdig betygssättning”. Mycket av det som nämns handlar om 
insatser på skolnivå, t.ex. förutsättningar för kollegial samsyn, men vi kommer inte här att gå in på 
dessa insatser i detalj eftersom de ligger utanför betänkandets huvudförslag och därmed också utanför 
denna uppsats avgränsning (se avsnitt 1.1 Syfte och frågeställningar). Det viktiga i sammanhanget är 
dock att informationen i kapitlet om insatser (kapitel 17) visar att det behövs många olika åtgärder för 
att motverka betygsinflation och olikvärdig betygsättning.  

4.2. Intervjudeltagarnas uppfattningar om 
Betygsutredningens förslag 

I detta avsnitt presenteras våra resultat från intervjuerna med engelsklärarna och skolledaren uppdelat 
på de tre huvudförslagen som Betygsutredningen lägger fram i sitt betänkande. 

4.2.1. Ämnesbetyg 

Av intervjuerna framgår det att engelsklärarna på gymnasiet inte tror att ämnesbetyg kommer att 
innebära särskilt stora förändringar i realiteten. De medger att ett införande av ämnesbetyg säkert kan 
medföra vissa fördelar för eleverna då de får längre tid på sig för inlärning innan slutbetyget ska sättas. 
De ifrågasätter dock om ämnesbetyg verkligen kommer att göra någon skillnad i det långa loppet på 
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grund av den planerade nivåindelningen som för engelskans del sannolikt kommer att motsvara dagens 
kursindelning. Dessutom anser lärarna att bestämmelsen om att ett godkänt betyg från nivå 2 ersätter 
ett tidigare betyg från nivå 1 inte är optimal. De menar att detta skulle kunna leda till mer stress i 
årskurs 2 eftersom eleverna som läser mer än en nivå då är måna om att inte sänka sitt betyg i och med 
att fler poäng står på spel. Lärarna anser att det vore bättre att eleverna endast betygsätts en gång per 
ämne oavsett hur många nivåer de läser, så att det blir ”ämnesbetyg på riktigt”, som Astrid uttrycker 
det. Nivåindelningen verkar vara det främsta som gör gymnasielärarna skeptiska till ämnesbetyg. 

Gymnasieläraren Urban förutspår att en konsekvens av ämnesbetyg i praktiken kommer att bli att 
eleverna behöver tänka taktiskt i stället för utifrån intresse när det gäller ämnesval: ”Men den största 
risken med ämnesbetygen är ju taktikvalen: Nu har jag ett A i engelska 6 och jag har ett A i samhälle 
2, ska jag då välja samhälle 3, sociologi första kursen, eller engelska 7 för mitt snittbetyg?”. 

De tar också upp farhågor om ökad arbetsbelastning om många elever plötsligt lämnar in en stor 
mängd uppgifter under den sista terminen som de läser ett ämne. Denna oro finns även hos 
skolledaren:  

Jag tänker på elever som jag får, (...), ibland så är det såhär: (…) ‘Sista terminen gjorde jag allt så jag 
klarade mitt betyg’. Jag tänker ju att om mina lärare ska få det här [ämnesbetyg] då – vilka [lärare] 
skulle vilja ha det högsta steget? Alla kommer och ska komplettera allting som de har gjort under två 
års tid. (Monica) 

Hon beskriver att ämnesbetygen har diskuterats inom gymnasieskolans utvecklingsgrupp för betyg och 
bedömning, och att lärarna framförallt är fokuserade på förslagets praktiska implikationer:  

Mycket är ju sånt här praktiskt tänkande direkt. Det är inte säkert att man har samma lärare hela 
tiden, vad händer om man byter lärare mitt i? Hur avgörande ska det vara? (…) Är det en fördel för 
våra elever? (…) och nu har vi ju ändå vant oss vid det här systemet, varför ska vi göra om igen? 
(Monica) 

Monica berättar vidare att hon som skolledare på nära håll ser hur lång tid det tar för en skolreform att 
verkligen få fäste i verksamheten: ”Jag har ju fortfarande lärare som är kvar innan Lgy11, som jag 
måste peta på och säga: Hallå, vet du att det där som du pratar om, det gjorde vi innan Lgy11:an kom, 
så det kan du liksom inte göra nu.” 

Vid en kommande ändring till ämnesbetyg önskar hon att skolledning och lärare får ordentligt med tid 
till att diskutera och fortbildas i de praktiska skillnader förändringen innebär, så att implementeringen 
går smidigt och att man slipper en liknande situation som vid Lgy11, vars implementeringsarbete hon 
beskriver som ”en dag på Älvsjömässan i stor grupp samt diskussioner i arbetslaget fyra-fem gånger”, 
vilket var långt ifrån tillräckligt. Detta gjorde att lärarnas situation blev pressad i övergångsperioden 
och hon beskriver vad hon önskar inför en kommande reform: ”Alltså det är ju implementeringstiden 
då [att de ska ges tid till att verkligen sätta sig in i vad ändringarna innebär]. Det är ju det och jag tror 
det sitter bitterheter kvar ända sen man jobbade med Gy11. Och samtidigt, vi jobbar i en politisk 
organisation, det svänger hela tiden, vi vet det.” 

Samtidigt har hon också svårt att se var tiden för fortbildning ska tas ifrån. Det är impopulärt bland 
lärarna att förkorta sommarlovet, och under terminerna är det fullt fokus på undervisning och olika 
elevärenden. Hon uttrycker också ”om man ska göra om hela systemet, jag känner, ja jag blir lite 
matt… ibland tänker jag ‘var inte och peta för mycket’, varför tycker de att det är så fruktansvärt 
dåligt? [dvs det nuvarande systemet] Är det för att det blir sämre resultat upp till universitetet? Var 
ligger haken?” 
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Det är tydligt att hon upplever en kommande ämnesbetygsreform som en omfattande förändring, 
vilket troligtvis hänger ihop med att hon ansvarar för några av yrkesprogrammen, och dessa kommer 
enligt Betygsutredningen att behöva genomgå stora anpassningar när det gäller vad som ska ingå i 
vilket ämne. Vidare nämner hon den stora prövning som den pågående covid19-pandemin inneburit 
för skolorna och menar att de förändringar som en övergång till ämnesbetyg skulle innebära känns 
extra tuffa att genomföra i nuläget. 

Hon ställer sig också frågande till huruvida ämnesbetyg verkligen kommer att lösa problematiken med 
elevers stress och press då hon anser att det snarare är inbyggt i Lgr/Lgy11, vilket hon förutsåg redan 
inför införandet: ”[Då] satt jag med i väldigt många grupper som lärare och sa att (…) det här är 
alldeles för stressande för en elev. Det här betygssystemet kommer ta död på eleverna.” Hon hävdar att 
det nuvarande betygssystemet är så stressande eftersom det stora fokuset på kunskapskraven har gjort 
att man fastnat i mätningar: 

Jag tror att vi har varit i ett matristräsk. (…) jag tycker att det har blivit mer mätning i stället för mer 
bildning. Det är det som jag tycker systemet har haft med sig. Och tänker man att man ska komma 
ifrån mätandet med ämnesbetyg? Jaaa det vet vi ju inte. (Monica) 

Samtidigt beskriver hon hur lärarna efterfrågar mätning i form av nationella prov: 
Det här med att inte mäta… (...) lärarkåren här vill ha tillbaka de nationella proven, de är på mig jämt 
om det här. (...) om mätningen då ska gå bort genom ett ämnesbetyg, när vi har tagit bort… försökt 
att ta bort det här nationella provet men [lärarna] vill ändå ha det, då finns det ju en osäkerhet i 
betygsättningen hos lärarna, och då kanske det är där man ska jobba, eller är det systemet det är fel 
på? Det där vet jag inte… jag vet inte vad det är, var det sitter någonstans. (Monica) 

Här ser vi alltså att Monicas problembeskrivning utgörs av för kort implementeringstid vid införandet 
av Lgr/Lgy11, ett stressande betygsystem där stort fokus läggs på mätning, samt en eventuell 
osäkerhet hos lärarna som verkar vilja ta stöd i de nationella proven för sin betygsättning. 

Ämnesbetygens roll för formativt arbete 

En viktig aspekt av motiveringen till ämnesbetyg i gymnasieskolan är, som tidigare nämnts, att det ska 
ge lärare större möjlighet att arbeta formativt och minska frekvensen av summativa bedömningar, i 
enlighet med vad forskningen säger om elevers inlärning (se avsnitt 2.4.1). Vi frågade därför lärarna 
hur de ser på betyg som återkoppling på inlämningsuppgifter jämfört med till exempel skriftliga 
omdömen för att få en bild av deras uppfattningar om och erfarenheter av detta. Ur samtalen visade det 
sig att flera lärare har gjort en resa i bedömningspraxis från betygsättning av enskilda uppgifter till att 
arbeta formativt med framåtsyftande omdömen i stället. Högstadieläraren Jens förklarar att de 
diskuterat frågan inom språklärarkollegiet och att han ändrat sig från att sätta ut betyg på 
inlämningsuppgifter till att numera endast ge kommentarer: 

Jag har gått ifrån det (…) en tanke till att jag använde det i början och inte reflekterade över det var 
att det var så effektivt att just kommunicera med eleverna. (…) Och de kan inte argumentera med det, 
(…) då blir det väldigt enkelt för mig på nåt sätt. (Jens) 

Ämneskollegan Caroline stämmer in: ”Ja, jag hade också med mig den kulturen, men jag tyckte det 
var väldigt skönt när jag kom hit att det inte var den kulturen här.” På följdfrågan om var den 
”kulturen” kom ifrån svarar Jens: ”Min egen utbildning, i mitt fall. Att det är det jag har varit utsatt för 
och jag medvetet eller omedvetet tar med mig… i både (…) i grundskola, högstadie- och 
eftergymnasial utbildning.” 
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Hos gymnasielärarna finns liknande tankar, även om några uppger att de fortfarande använder sig av 
både kommentarer och betyg som samlad feedback till eleven. Ingrid berättar att hon sätter ett betyg i 
sina egna anteckningar, men att eleverna endast får kommentarer:  

Jag satte betyg förut (…) på uppgifter, men gick för några år sen över till (…) feedback, 
kommentarer, och (…) ’tänk på det här’, ’siktar du högre måste du ha med…’ (…) och jag upplever 
att eleverna inte efterfrågar betyg (…) på enstaka uppgifter, utan att dom nöjer sig med det (…). Så 
att jag kommer nog va kvar i det. För att det blir en risk när man sätter, ’amen du fick C på den här 
uppgiften’, för då tror dom att det är det dom ska ha i slutbetyg sen och så är det ju inte. (Ingrid) 

Ingrid berättar vidare att hon har börjat förtydliga för eleverna att hon bedömer allt men sätter inte ett 
betyg på allt – ”det är inte fotbollsmatch, det är fotbollsträning.” Tidigare kände hon sig så pressad att 
bedöma och betygsätta hela tiden för att ”hålla ryggen fri” att hon glömde bort själva övandet. Men de 
senaste åren har hon ifrågasatt och omvärderat vad som är viktigt både för henne själv och eleverna: ” 
(…) jag kan inte hålla på såhär, nu måste vi gå tillbaka till (…) att öva.” 

Ingrids beskrivning överensstämmer med vad skolledaren Monica beskriver att hon försöker trycka på 
hos både lärare och elever: ”Jag brukar säga såhär: man kan inte bara väga grisen, man måste mata den 
också. Alltså, det blir att vi hela tiden ska mäta och mäta och mäta, men vi hinner nästan aldrig 
undervisa dem.” 

Lärarna på högstadiet vittnar däremot om att de själva till stor del har möjlighet att diktera för eleverna 
hur stort fokus som ska ligga på betygen. Erik beskriver hur han upplever ett fokusskifte: ”Jag tycker 
(…) att man mer och mer har gått ifrån att motivera och prata om betyg, både med elever och med 
vårdnadshavare. Och jag tycker att det (…) sker väldigt sällan.” Han menar att om han tonar ned 
betygens roll och inte pratar så mycket om dem så verkar eleverna bli mindre betygsfokuserade. 

Gymnasieläraren Urban pekar istället på elevernas betygsfokus som anledning till att han utöver 
kommentarer även ger eleverna betyg som feedback. Han är väl insatt i forskningsrön om varför 
betygsomdömen riskerar att motverka syftet med konstruktiva kommentarer, men han beskriver att 
han är noga med att eleverna får gå igenom kommentarerna först och får inte se betyget förrän vid ett 
senare tillfälle. Ett stort betygsfokus upplever även hans kollega Peter bland sina elever, i synnerhet 
bland elever i årskurs 1. Många elever frågar ofta ”är det här betygsatt?”, och under intervjun funderar 
gymnasielärarna kring huruvida betygsfokuset hos ettorna skulle kunna hänga ihop med att de från 
högstadiet är vana vid att ha betygsavstämningssamtal både höst och vår.  

 

Sammanfattande analys – ämnesbetyg 

I Betygsutredningens betänkande framställs den kursindelade gymnasieskolan som ett systemfel som 
gett upphov till stressade elever och ytligt lärande till följd av ett stort fokus på resultat och betyg samt 
på kursen som separat enhet. I intervjuerna med gymnasielärarna och skolledaren förekommer det 
dock inte några tankar om att problemen i gymnasieskolan skulle bero på just kurssystemet. Detta kan 
ha flera orsaker. Det skulle till exempel kunna vara så att intervjudeltagarna är så vana vid 
kurssystemet att de tar det för givet och inte ifrågasätter det, eller att de faktiskt inte upplever att 
kurssystemet i sig bidrar till några större problem. Detta skulle kunna ha ett samband med att lärarna i 
vår studie är just lärare i engelska, där kurserna redan bygger på varandra till viss del och är så pass 
långa att lärarna inte uppfattar kurssystemet som ett problem. Att de flesta av lärarna själva fick 
kursbetyg under sin gymnasietid bidrar sannolikt också till att de inte uttrycker att kurssystemet är ett 
problem, i enlighet med forskning om lärarkognition där man sett att lärarens egen skoltid färgar 
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lärarens uppfattningar om både lärarskap och utbildningssystemet (Borg, 2017). Det är förstås också 
möjligt att intervjudeltagarna upplever problem med kurssystemet men att dessa inte kom upp under 
den semistrukturerade intervjun på grund av de frågor vi ställde.  

Ämnesbetygens föreslagna nivåindelning är det som gymnasielärarna är mest skeptiska till när det 
gäller ämnesbetyg. De anser att det inte blir så stor skillnad mot nuvarande system förutom att elever 
som lyckats bra på nivå 1 kommer att vara mer stressade över att inte sänka sitt betyg på nivå 2. Ingen 
kommenterar nivåindelningens fördelar för elever som har det svårare, trots att det är just dem som 
betygsutredningens förslag värnar om genom att elever som får ett F på nivå 2 får behålla betyget från 
nivå 1. En annan nackdel som gymnasielärarna ser är risken för taktikval, dvs. risken för att elever 
väljer bort fördjupningskurser, vilket motverkar reformsyftet när det gäller fördjupad 
kunskapsutveckling. Betygsutredningen nämner också denna risk i sitt betänkande, men till skillnad 
från lärarna anser Betygsutredningen att denna risk inte utgör något problem. Det finns dock fler 
fenomen som riskerar att motverka ämnesfördjupning, utöver risken för taktikval. Ett stort fokus på 
kunskapskraven riskerar att leda till ett smalare undervisningsinnehåll (Sundberg, 2017) och 
detaljerade kunskapskrav kan dessutom leda till ett instrumentellt lärande (Torrance, 2007) som 
tenderar att leda till ytligare kunskapsutveckling. 

Skolledaren Monica är också tveksam till ämnesbetyg – dels för att det är ännu en reform och hon ser 
framför sig en lång implementeringstid med många frustrerade lärare som resultat, dels på grund av att 
hon inte ser några tydliga stora förbättringar med förslaget. Hennes skepsis mot att ämnesbetyg skulle 
kunna motverka ”mätning istället för bildning” tolkar vi som att hon anser att det är Lgy11-reformens 
kunskapskrav som snarare ligger bakom denna utveckling. Enligt Monica är alltså inte kurssystemet 
problemet utan betygssystemets utformning och reglering samt det stora fokuset på ständig bedömning 
och betygsättning (jfr Jönsson & Lauvås 2019; Högberg, 2021; Sundberg, 2017; Torrance, 2007).  

I och med att högstadielärarna inte berörs av en övergång till ämnesbetyg i gymnasieskolan var deras 
intervju delvis annorlunda utformad (se bilaga 2). Där gick diskussionen in på hur de i praktiken redan 
arbetar med ämnesbetyg i högstadiet och huruvida lärarna använder formativ feedback, vilket 
ämnesbetyg kan främja enligt Betygsutredningen. De tre högstadielärarna berättade att de har slutat 
sätta betyg på enskilda uppgifter, men att de var vana att göra så tidigare. Det verkade medvetna om 
forskning som pekar på att sådan kontinuerlig betygsättning kan hämma motivation och lärande (jfr 
Butler 1987 och 1988; Jönsson & Lauvås 2019; Wiliam 2013) och de beskrev att de har fattat ett 
aktivt beslut att försöka komma bort från denna praxis. Enligt lärarkognitionsteori kan en lärares 
tidigare skolgång påverka lärarens klassrumspraktik mer än en avslutad lärarutbildning (Borg 2009, 
refererad i Borg 2017), vilket stämmer väl in på Jens berättelse om hur han inledde sin lärarkarriär 
med att betygsätta allt eftersom han var van vid detta från sin egen skolgång. Hans utsago utgör dock 
även ett exempel på en lärare som relativt snabbt efter yrkesintroduktionen ifrågasätter sin praktik. I 
Jens fall var det kollegiala diskussioner som gjorde att han insåg att han borde ändra sin 
bedömningspraktik, vilket överensstämmer med Borgs modell (1997, refererad i Borg 2005) där 
kontextuella faktorer är ett exempel på sådant som kan få lärare att ändra sin praktik.  

Gymnasieläraren Ingrid berättade om en liknande pågående förändring, där hon själv, eventuellt i 
diskussioner med en kollega, insett att hon behöver göra plats för mer övning i klassrummet, vilket är 
ett centralt förhållningssätt inom bedömning för lärande (Wiliam, 2013). Om vi jämför lärarnas 
beskrivningar av sitt arbete med formativ bedömning med de utvärderingar av Lgr/Lgy11 som 
Skolverket (2015, 2016) har genomfört utgör lärarna i vår studie exempel på att det verkar pågå ett 
förändringsarbete i riktning mot mer formativa förhållningssätt på de två skolorna. På högstadieskolan 
var det diskussioner i språklärarkollegiet som fått lärarna att ändra sig, och på gymnasieskolan uppgav 
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en av de två lärare som sade sig arbeta mer formativt idag att hon trodde att hon börjat med detta till 
följd av kollegiala diskussioner (jfr William, 2014).  

Gymnasieläraren Urban berättade att han ger både betyg och kommentarer som feedback för att 
tillgodose elevernas efterfrågan av betyg, vilket visar att lärares bedömningspraktik utöver kollegiala 
diskussioner även kan påverkas av elevgruppens önskningar. I likhet med lärarna i Mickwitz studie 
(2015) är Urbans beskrivning ett exempel på hur kontextuella faktorer påverkar praktiken och vi ser 
här hur det till och med kan leda till att man handlar på ett sätt som man vet är mindre lämpligt. 

4.2.2. Kompensatorisk betygsättning 

Högstadielärarna uppger att många lärare redan tillämpar kompensatorisk bedömning vid 
betygsättning, men att det inte finns någon gemensam praxis, vilket bekräftar Betygsutredningens bild 
av läget. Erik beskriver det så här: ”Så som de vill ändra till nu, det här kompensatorisk betygsättning, 
är redan så det ser ut i verkligheten. (…) Det är ganska få lärare som är stenhårda och väldigt fasta vid 
kunskapskraven.” 

Hans kollega Caroline stämmer in: ”Det tror jag är väldigt olika från skola till skola. För så var det 
inte på min förra arbetsplats till exempel. Där var det ganska hårt.” Caroline och Erik berättar sedan 
om ett dilemma med en elev som har problem att uppfylla kunskapskravet för samtal och interaktion. 
Elevens ämneskunskaper är egentligen på en hög nivå, men andra faktorer som gruppsammansättning 
och betygspress hindrar eleven från att uppfylla kunskapskravet. Båda lärarna tycker att det känns 
fruktansvärt att behöva underkänna en sådan elev när de vet vilka kunskaper eleven har, och vilka 
effekter ett underkännande får. Utifrån detta resonemang ser Caroline fördelar med ett införande av en 
kompensatorisk betygsättning: ”Jag tycker att det skulle nog minska stressen, både för eleverna och 
för oss.” 

Gymnasielärarna uppger att de redan känner sig relativt fria i betygsättningen, och de anser att elever 
som ligger och väger mellan två betyg redan har flera chanser att visa sina kunskaper. Därför ser de 
inte något stort behov av kompensatorisk betygsättning, förutom i mycket särskilda fall. I stället 
uttrycker de en oro för att möjligheten till kompensatorisk betygsättning kan leda till att 
betygsättningen blir mer godtycklig, och att det skulle ge ett kryphål för elever och vårdnadshavare att 
pressa lärarna att sätta högre betyg. De förutspår att förslaget kommer att leda till mer diskussioner 
med elever som kommer att fråga om det inte går att kompensera bort olika moment, och Peter anser 
att ”det kommer att bli svårare att pusha elever att göra saker som de inte vill.” 

Andra saker som gymnasielärarna nämner är att en kompensatorisk betygssättning skulle kunna ge 
signaler till skolor med generös betygsättning att det är okej att vara generös, vilket de befarar kommer 
att öka betygsinflationen. Den enda fördel som de nämner är att det blir mindre stressigt för eleverna. 
Vidare uppger de också att de tycker att det är bra att det inte ska gå att kompensera på E-nivå. De 
anser att det är viktigt att det finns en tydlig miniminivå. 

Godtycklighet i betygsättningen som ett resultat av kompensatorisk betygsättning ser inte 
högstadielärarna som ett stort problem, även om de medger att det skulle kunna bli så i vissa fall. De 
anser att det positiva överväger. De anser att det hjälper dem att kunna sätta mer rättvisande betyg som 
speglar elevernas faktiska kunskaper, samt att eleverna ska komma ifrån att stirra sig blinda på 
kunskapskraven. ”Jag tror att vi kanske [blir] friare att sätta ett betyg som faktiskt är mer representativt 
för vad eleven kan”, säger Erik. 

Skolledaren Monica, som arbetar på gymnasiet, ger också en bild som överensstämmer med 
Betygsutredningens. Hon upplever att vissa lärare redan utgår från en kompensatorisk bedömning vid 
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betygsättning, men berättar samtidigt att elever som råkar ha en orubblig lärare riskerar underkänt 
betyg om någon förmåga avviker:  

Vi har elever som kanske inte kan prata av en eller annan anledning. Och det finns ju de (lärare) som 
arbetar helt efter det där systemet. Och då sätter de ju F (…) och så är alla upprörda. (…) Det är klart 
att lite behöver man prata, men man lägger det på ett annat sätt och gör i ordning och försöker liksom 
rigga på nåt sätt och… Men jag har ju några av mina lärare som (…) vill följa fyrkanterna exakt. Då 
får en sån elev ett F i betyg om den inte pratar. (Monica) 

Monica understryker att man behöver ha kontinuerliga samtal om betyg och bedömning för att försöka 
nå så likvärdiga betyg som möjligt.  

Sammanfattande analys – kompensatorisk betygsättning 

Engelsklärarna och skolledaren i vår studie är över lag övertygade om fördelarna med förslaget om 
kompensatorisk betygsättning när det gäller problematiken kring elever med spretig kunskapsprofil 
och den nuvarande tröskelregeln. Att flera deltagare berättar att förslaget motsvarar hur 
betygssystemet redan tillämpas på många håll bekräftar den utbredda uppfattningen inom 
läroplansteoretisk forskning att det alltid finns skillnader mellan intentionerna med en läroplan och hur 
den sedan realiseras i undervisningen (Skolverket, 2013). Innan tröskelregeln infördes med Lgr/Lgy11 
fanns det möjlighet till kompensatoriska inslag för betygsstegen VG och MVG i den tidigare 
betygsskalan, vilket är en sannolik förklaring till att detta förfarande levt kvar. Ytterligare en 
förklaring är att den kompensatoriska principen bättre överensstämmer med idén om ett utökat 
validitetsbegrepp där läraren tar hänsyn till en rad kontextfaktorer (jfr Messick, 1989), vilket 
säkerligen det stora flertalet lärare sannolikt sympatiserar med. 

Intervjudeltagarna anser att förslaget har potential att förbättra likvärdigheten i och med att 
skillnaderna i tillämpningen av tröskelregeln försvinner. Hos gymnasielärarna finns dock en oro för att 
en kompensatorisk princip kan leda till större godtycklighet vid betygsättning och att det därför bör 
finnas tydliga riktlinjer för vad som kan kompenseras bort och inte. I deras diskussion antyds att det är 
ett stort problem att lärare utsätts för betygspress från elever och vårdnadshavare, och att elever ofta 
försöker hitta kryphål, något som även skolledaren Monica lyfter. Om kompensatorisk betygsättning 
möjliggör ett sätt för elever, vårdnadshavare och i vissa fall skolledare, att utöva betygspress på 
lärarna, blir förslaget ur gymnasielärarnas synvinkel därmed något som skulle kunna späda på 
problemen med betygsinflation. 

Högstadielärarna uttrycker däremot att de sällan får frågor om betygsättning av vårdnadshavare, annat 
än kring godkäntgränsen och de visar sig framförallt positiva till kompensatorisk betygsättning. De 
menar att det skulle ge dem en större trygghet i sin betygsättning och möjlighet att sätta betyg som 
bättre motsvarar elevernas kunskaper. Detta synsätt överensstämmer med Betygsutredningens tankar 
om att möjligheten till kompensatorisk betygsättning ska stärka lärarnas professionalisering i form av 
ökad frihet i betygsättningen. Även i den aspekten är gymnasielärarna mer skeptiska och här kan en 
antydan skönjas att högstadielärarna visar större tilltro till lärarnas professionalitet än gymnasielärarna. 

Att bedömningspraktiken idag kan variera stort mellan skolor och individuella lärare har beskrivits i 
både dokumentanalysen och i intervjuerna, och det är ett likvärdighetsproblem. Alla intervjudeltagare 
tror att den kompensatoriska möjligheten kommer att förbättra likvärdigheten i en viss aspekt – 
nämligen att även de mest regellydiga lärarna (som i nuläget håller sig strikt till tröskelregeln) kommer 
att behöva utgå från ett kompensatoriskt beaktande av elevens kunskaper. Dock uttryckte 
gymnasielärarna farhågor angående ökad godtycklighet till följd av förslaget. Dessa farhågor handlade 
om att det kan uppstå gränsdragningsproblem, varför gymnasielärarna i vår studie efterlyser tydliga 
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riktlinjer från Skolverket för hur möjligheten till kompensatorisk betygsättning bör tillämpas. Här 
uppstår en paradox när ett förslag som ger lärarna större frihet mynnar ut i efterfrågan på tydligare 
regler. Detta är ett tecken på att bedömning uppfattas som svårt bland lärare. Tydliga riktlinjer kan 
också vara till stor hjälp i eventuella betygsdiskussioner med elever, föräldrar och huvudmän. 

Vi kan också koppla lärarnas farhågor om godtycklighet till att gymnasielärarnas ämneskonferenser 
inte brukar ha något fokus på bedömningsfrågor. Ingrid beskriver, i konsensus med de andra lärarna, 
vår gruppintervju för denna studie som ren kompentensutveckling. Hennes upplevelse speglar 
beskrivningen i Vetenskapsrådets rapport om bristen på kollegialt lärande (Vetenskapsrådet, 2015). 

4.2.3. Nytt betygssteg: Fx 

Gymnasielärarna ser inte riktigt vitsen med betyget Fx. De anser att om det skulle införas så behöver 
skolan erbjuda stödkurser för de elever som har Fx i engelska från högstadiet. Lärarna berättar att de 
får många elever från högstadiet med betyget E vars kunskaper egentligen ligger på F-nivå, vilket 
orsakar problem i undervisningen eftersom dessa elever har svårt att hänga med. Ingrid, som 
undervisar i engelska 5 för elever på vissa yrkesprogram, beskriver problematiken: ”(…) det är 
jättesvårt att få elever som har fått ett betyg som… engelska 5, men det är den här nivån. Om du är här 
nere, så kan jag inte hjälpa dig inom ramen för den här kursen. För att vi är här uppe och jobbar.” 

Konsensus bland gymnasielärarna är att betygsinflation och ”snäll-E:n” från högstadiet orsakar 
problem och frustration hos både lärare och elever på gymnasiet, då elevernas kunskaper inte 
motsvarar deras betyg. Detta kan leda till att elevens förväntningar på sin egen prestation i engelska 5 
är upphaussade, med ökad stress och sänkt självkänsla som följd när provresultaten börjar ramla 
in. Peter beskriver sitt dilemma: 

Dels blir det ju då dåligt för mig och relationen till eleven. Nu tror den här eleven att jag är jättesträng 
och (…) att jag har jättehöga krav. Dels kan det (…) bli en självkänslegrej för eleven. (…) ’jag trodde 
att jag var hur bra som helst, och så kommer jag hit och känner att jag kan ingenting alls jämfört med 
(…) vad dom andra kan’. Så det är ju jättedåligt för deras språkliga utveckling. Och många fall, de 
här som har problem med att nå upp till godkänd nivå (…) dom behöver jobba på sin självkänsla att 
våga använda språket. Och kommer de liksom till gymnasiet och märker att ’Shit, (…) jag hänger 
inte med alls.’ Så (…) det är nåt som jag är provocerad över. Hur många E:n man får som inte var 
E. (Peter) 

I alla intervjuerna ledde diskussionerna in på godkäntgränsen när lärarna fick säga sin mening om 
betyget Fx. Godkäntgränsen visade sig vara ett område lärarna brottas med och har starka åsikter 
kring. Det varierar dock vilken infallsvinkel intervjudeltagarna har. Ofta påverkar skolformen vilket 
perspektiv som intas.  

Högstadielärarna beskriver att lärare ogärna sätter ett F i betyg eftersom det riskerar att ge eleven 
sämre självkänsla, och kan även leda till att eleven förlorar tron på möjligheten till vidare studier, 
samtidigt som det ger dem själva merjobb. Caroline sammanfattar diskussionen: ”Det ligger inte i vårt 
intresse som lärare att sätta ett F. Det blir ju bara jobbigare för oss. Så det är ju därför många, precis 
som du säger, aldrig ger ett F.” Jens fortsätter: ”Det enda som gör att man sätter ett F är i såna fall nån 
slags yrkesstolthet (…). Men det blir svinjobbigt för alla bara.” De tre högstadielärarna pratar 
engagerat om denna fråga, och Erik är stark i sin övertygelse om att det nuvarande systemet med en 
godkäntgräns i grundskolan skapar värre problem än dess eventuella vinster:  

Alltså det måste förändras. För det är en sån himla utslagsfaktor för många elever. (…) Jag skulle inte 
vilja ha ett F-betyg överhuvudtaget. (…) Elevernas psykiska hälsa hade förbättrats om dom hade 
sluppit det. Jag tror att det finns andra sätt att jobba med den elevgruppen som - om det finns kvar- 
hade hamnat på det betyget, som hade varit bättre och mer konstruktivt för dem. (Erik) 
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Jens tar upp att en effekt av fokuseringen på godkäntgränsen och de elever som riskerar att få ett F 
innebär att andra elever riskerar att bli utan den hjälp de behöver för att utvecklas: ”Då blir det också 
det här att man fokuserar på dem som inte når målen. Och de som ligger på ett C då eller ett D och kan 
utvecklas, men kanske inte får den uppmärksamheten för att allt riktas mot de här som man är rädd ska 
slås ut.” 

Skolledaren Monica har ett lite annat perspektiv på det föreslagna betyget Fx och problematiken kring 
att man måste bli godkänd i kärnämnena för att få söka till gymnasiet. Hon berättar att hennes 
gymnasium, som är en kommunal skola, i praktiken redan tillämpar viss intagning av elever som inte 
har godkänt betyg från högstadiet i vissa av kärnämnena:  

Det här med att misslyckas med grundskolan och sen inte komma in på gymnasiet. Det är naturligtvis 
väldigt känsligt för vissa rent psykologiskt. Nu så skickar man in en slags bedömning där dom skriver 
till oss. Och jag tar varje år in några som inte är godkända i engelska. Då skriver grundskolan till mig 
att en elev ligger väldigt nära och så förklarar dom, kanske årskurs 8-nivå. (…) Ibland kan jag sätta in 
dem direkt i engelska 5 och de kommer klara av det. (…) Så att på nåt sätt har vi väl gjort lite så 
ändå. 

Monica beskriver här en praktisk lösning för att kringgå de negativa konsekvenserna för eleven som 
den skarpa godkäntgränsen kan medföra. Denna möjlighet är dock i praktiken endast öppen för ett 
fåtal elever och varierar från fall till fall. 

Sammanfattande analys – Nytt betygssteg: Fx 

Då tanken bakom betygssteget Fx framförallt är att motivera de elever som riskerar att få ett F, trots att 
de kämpar och ligger nära godkäntgränsen, kan man utifrån gymnasielärarnas resonemang om 
problematiken om bristande förkunskaper hos eleverna ana att denna problematik kommer att kvarstå 
även efter ett eventuellt införande av Fx. Gymnasielärarna beskrev sin svåra situation där de ska 
försöka bedriva undervisning på svårighetsgraden för engelska 5 när det finns elever i klassen som inte 
alls kan hänga med på den nivån. Framför allt trycker de på vikten av stödundervisning, i synnerhet 
om betyget Fx skulle innebära att allt fler elever antas till gymnasiet med bristfälliga kunskaper. 

Samtidigt berättade högstadielärarna om myntets andra sida, där de varken har incitament eller hjärta 
att ge en elev ett F i betyg om de inte först uttömt alla möjliga sätt att försöka få eleven till ett godkänt 
betyg. I och med att ett underkänt betyg i kärnämnena upplevs vara så ödesmättat för elevens fortsatta 
möjligheter till studier är detta någonting som många lärare drar sig för att göra. Detta resonemang 
bland högstadielärarna kan sättas i relation till Messicks (1989) tankar om ett utökat validitetsbegrepp 
där bedömningens sociala implikationer ingår. 

Problematiken kring godkäntgränsen delas alltså av både högstadie- och gymnasielärarna, men utgår 
från olika perspektiv. Från högstadielärarnas håll höjs röster om att själva systemet med en hård 
godkäntgräns borde tas bort med hänvisning till att det känns grymt att döma ut 15-åringar, samt att 
det innebär en samhällsförlust. Dessa ungdomar kanske skulle vara mer mottagliga för kunskaperna 
något år senare, antingen på grund av att de då hunnit mogna lite mer, hittat strategier för sitt lärande 
eller fått motivation till studierna. Enligt Betygsutredningen är tanken att Fx ska vara motiverande, 
trots att forskning snarare pekar på att betyg kan ha motsatt effekt för elever som har det svårt i skolan 
(Butler, 1988; Black et al., 2004). Tanken med godkäntgränsen när den infördes var att i princip alla 
elever skulle klara att nå godkänt och denna gräns skulle också höja lägstanivån på elevernas 
kunskaper. Faktum är dock att själva godkäntgränsen enligt högstadielärarna innebär en stor stress för 
eleverna, och enligt Högberg (2021) kan det påverka deras självbild och psykiska mående.  
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I skolledarens intervju beskrivs möjligheten till vidare studier på gymnasiet trots ofullständiga betyg 
från högstadiet, även om detta inte verkar vara allmänt känt hos varken lärare, elever eller 
vårdnadshavare på högstadiet, utifrån vad som framgår i högstadielärarnas intervju. Här ser vi alltså ett 
exempel på hur Lgr/Lgy11-reformens hårda tröskelregel anpassas efter skolans verklighet, i likhet 
med vad som brukar beskrivas i forskningen om skolreformer (Skolverket, 2013). Då gymnasieskolan 
i vår studie är en kommunal skola vill de undvika att elever som har potential att klara av 
gymnasiestudier ska falla ur systemet, och därför har man hittat ett sätt att tillmötesgå dessa elever 
baserat på högstadielärarnas bedömningar.8 

De starka åsikterna kring godkäntgränsen kan ses i ljuset av Betygsutredningens direktiv där det 
beskrivs hur betygssystemet har inbyggda brister och att justeringar bör utredas, däribland 
konsekvenser av godkäntgränsen och dess alternativ (dir 2018:30) (se avsnitt 2.2.2 för mer 
information om direktivet). Det finns alltså en medvetenhet hos Regeringen och Skolverket att 
godkäntgränsen är ett problemområde och Betygsutredningen 2018 förordar även i sitt betänkande att 
den bör utredas närmare. 

5. Diskussion och slutsatser       
I det avslutande avsnittet diskuteras resultaten och dess analys i 5.1, samt metodval och utförande i 
5.2. Slutligen presenteras uppsatsens sammanfattande slutsatser i 5.3. 

5.1. Resultatdiskussion 
Syftet med denna uppsats var att undersöka hur Betygsutredningen 2018 motiverar sina förslag och 
vad dessa förslag kan få för konsekvenser för lärare. För det ändamålet genomförde vi en 
dokumentanalys av Betygsutredningens betänkande Bygga, bedöma, betygssätta – betyg som bättre 
motsvarar elevernas kunskaper (2020:43) och intervjuade engelsklärare och en skolledare med 
utgångspunkt i de förslag till förändringar som Betygsutredningen har lagt fram. Resultaten från 
dokumentanalysen visar att Betygsutredningen grundar sina förslag på fyra övergripande teman; 
kurssystemet som problem, kunskapskraven som problem, elevers och lärares arbetssituation och hot 
mot betygssystemets legitimitet. Dessa teman kan även skönjas i regeringens direktiv (se avsnitt 
2.2.2).  

De deltagare i vår studie som verkar inom gymnasieskolan uttrycker dock inte att själva kurssystemet 
skulle vara ett problem, vilket är en möjlig förklaring till varför de är något tveksamma till förslaget 
om ämnesbetyg. Gymnasielärarna ser inte att förslaget skulle innebära några större förändringar för 
deras bedömningsarbete, och skolledaren uttrycker viss skepsis mot att ett införande av ämnesbetyg 
skulle leda till minskat fokus på mätning. Denna skepsis bekräftas av högstadielärarnas beskrivningar 
av hur de under sina inledande lärarår betygsatte allt ”av bara farten” trots att de har ämnesbetyg på 
högstadiet. Detta tyder på att ett införande av ämnesbetyg på gymnasiet inte kan ses som någon garant 

                                                 
8 Denna lösning är lokal för gymnasieskolans kommun. De högstadielärarna som vi intervjuade tillhör en 

annan kommun. Vi antar att detta är anledningen till att högstadielärarna i vår studie inte känner till den 
lösning som skolledaren beskriver. 
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för att det automatiskt blir mindre fokus på betyg och bedömning i klassrummet, även om detta är en 
central tanke med ämnesbetygsreformen enligt Betygsutredningens betänkande (SOU 2020:43). Det 
betygs- och bedömningsfokus som präglat skolan under lång tid enligt Skolverket har djupa rötter (jfr 
Jönsson & Lauvås, 2019) och förstärks dessutom av betygens roll som urvalsinstrument till högre 
studier (Skolverket, 2020b). Gymnasielärarnas tveksamhet skulle även kunna bero på att det är svårt 
för dem att ha tydliga uppfattningar om en föreslagen förändring innan den har blivit verklighet. 

Ett viktigt syfte med just förslaget om ämnesbetyg är att det ska flytta fokus från bedömning till 
undervisning och lärande. För att en ämnesbetygsreform ska ha möjlighet att åstadkomma en sådan 
fokusförskjutning anser vi, i ljuset av den dokumentanalys och de intervjuer som vi har gjort, att 
genomförandet måste innehålla någon form av professionsutvecklande insatser som ska säkerställa en 
undervisning som baseras på bedömning för lärande (jfr SOU 2013:30). Om inte detta görs är det stor 
risk att många lärare blir kvar i den hybrid mellan formativ och summativ bedömning som Jönsson 
och Lauvås (2019) menar har kommit att prägla dagens skola, i synnerhet eftersom en stor del av 
dagens lärare under sin skolgång har skolats in i en bedömningspraktik med ett utbrett summativt 
fokus vilket kan påverka deras egen praktik under lång tid (Borg, 2017). En specifik 
professionsutvecklande lösning, som inte är en tidsbegränsad insats utan sker löpande och integrerat i 
övrig verksamhet, är kollegialt lärande. Detta framhålls av Wiliam (2014) som essentiellt för att 
förbättra det formativa bedömningsarbetet, och sådana kontinuerliga samtal kan underlätta för lärarna 
att utveckla sin bedömningspraktik i enlighet med de senaste forskningsrönen i övrigt (jfr Borg, 2005, 
Jönsson & Thornberg, 2014). Enligt Jönsson och Thornberg främjar sådana samtal dessutom 
samsynen mellan lärare, exempelvis samsyn kring ämnesinnehåll och betygsunderlag. 

I vår studie utgör Jens berättelse om hur han slutade betygsätta alla uppgifter ett exempel på hur 
kollegiala samtal har fått effekt, och hans berättelse visar att kollegiala diskussioner om 
bedömningsfrågor är en väg att främja formativa förhållningssätt på skolnivå helt oberoende av 
ämnesbetygsreformer och andra förändringar. För att kunna leda till förändring behöver sådana 
kompetensutvecklingsformer enligt William (2014) utgå från lärarnas egna uttalade behov, och 
deltagandet i sådana insatser behöver även medföra att läraren uppmanas att skärskåda sin praxis och 
därtill hörande djupt rotade föreställningar (Holt-Reynolds, 1992; Borko, 2014). Det största hindret för 
sådana samtal, vilket beskrivs av skolledaren Monica, är att göra plats för dem i den löpande 
verksamheten. Hon understryker också detta med att förändringsarbete i skolans värld tar mycket lång 
tid (jfr Skolverket, 2013; Wiliam, 2014), vilket också är en faktor att ha i åtanke när man diskuterar de 
effekter som Lgr/Lgy11 tycks ha medfört.  

När det gäller kompensatorisk betygsättning är det tydligt att högstadielärarna är mer positiva till 
förslaget än gymnasielärarna i vår studie. Detta torde hänga ihop med att de två lärargrupperna har 
delvis olika syn på godkäntgränsen eftersom denna medför olika konsekvenser för dem. 
Högstadielärarna välkomnar förslaget för att det gör det mer legitimt att anpassa kunskapskraven efter 
elevernas individuella situation. De konsekvenser ett F kan ha för både elevens självkänsla och 
möjlighet till vidare studier samt lärarnas arbetssituation pekar på svårigheten att som lärare förhålla 
sig till betygsskalans rationalitet när det egentligen är elevernas lärande och relationen till eleverna 
som utgör kärnan i arbetet (jfr Mickwitz, 2011). 

Gymnasielärarna är mer tveksamma till förslaget om kompensatorisk betygsättning på grund av att de 
anser att det finns en risk för ökad godtycklighet om det inte finns tydliga riktlinjer för hur och när 
kompensation kan användas vid betygsättning. Här ser vi tecken på en paradox: kompensatorisk 
betygsättning ökar lärarnas professionella handlingsutrymme men leder hos vissa lärare till efterfrågan 
på tydligare riktlinjer. Gymnasielärarna menar också att förslaget kommer att leda till fler diskussioner 
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med elever om betygsättningens grunder, och att elever kan komma att försöka påverka läraren. Något 
liknande nämns inte av högstadielärarna vilket skulle kunna hänga ihop med att de har något yngre 
elever som inte ifrågasätter sina lärare i lika hög grad, alternativt att de olika skolorna arbetat olika 
kring betygshets hos eleverna. Vi har dock för lite information för att kunna säga något säkert om 
detta.  

Både förslaget om kompensatorisk betygsättning och ämnesbetygsförslaget är tänkta att stärka lärarens 
professionella frihet, vilket innebär en svängning tillbaka från det fokus på kontroll och styrning 
uppifrån som kom med Lgr/Lgy11. Den reformen var i sig en reaktion på de sjunkande resultaten hos 
svenska elever som man hade sett i internationella jämförelser (Skolverket, 2015). Denna 
pendlingsrörelse i lärarnas professionella handlingsutrymme beskrivs av skolledaren Monica som: ”vi 
jobbar i en politisk organisation, det svänger hela tiden, vi vet det.” Genom att skolan – trots att den är 
kommunal – är en politiskt styrd organisation genom Utbildningsdepartementet, Skolverket och 
Skolinspektionen, ligger en motsättning inbyggd i systemet då skolan är en organisation som behöver 
kontinuitet och långsiktighet i strukturella reformer, medan det politiska systemet är cykliskt över en 
period på fyra år. 2022 är som vi alla vet ett valår och därmed är det inte säkert att dessa förslag blir 
verklighet. Regeringen har dock i en proposition (prop. 2021/22:36) gått vidare med alla förslag utom 
betyget Fx, och propositionen har även röstats igenom av riksdagen (bet. 2021/22:UbU7). 

I en intervju i Svenska Dagbladet sa utbildningsminister Anna Ekström följande kring motiveringen 
till beslutet att inte gå vidare med förslaget om betyget Fx: ”Jag gjorde bedömningen att Fx inte når 
hela vägen för att komma tillrätta med problemen med en skarp godkäntgräns. Det var också så att en 
majoritet av remissinstanserna hade kritik mot Fx” (Wallström, 2021). Samtidigt gick hon också ut 
med att man nu ska undersöka om godkäntgränsen ska behållas överhuvudtaget. Den starkaste 
farhågan med Fx enligt Ekström är att betyget skulle leda till ännu fler underkända och därmed också 
ännu fler obehöriga till gymnasiet (Wallström, 2021). Kanske är då lösningen att stryka 
godkäntgränsen en bättre väg, men problematiken som gymnasielärarna i vår studie vittnar om 
angående elever med alltför låga kunskaper för att klara av nivån på gymnasiet lär dock kvarstå. 

Slutligen är också temat hotet mot betygssystemets legitimitet en viktig aspekt. Detta tema framgår 
redan i tilläggsdirektivet (dir. 2019:66) och har i betänkandet resulterat i ett kapitel om fler insatser 
som behövs utöver de förslag som läggs fram. Flera av insatserna handlar om att motverka olikvärdig 
betygsättning och betygsinflation. Frågan är vad regeringen och Skolverket gör med denna 
information, dvs. hur mycket av dessa insatser som sipprar ned till skolorna i form av både 
information och ökade resurser för att möjliggöra den kollegiala samsyn som enligt Jönsson & 
Thornberg (2014) är en möjlighet och förutsättning för att öka likvärdigheten. 

5.2. Metoddiskussion 
Grundad teori bygger på att studien som utförs tar sin form och växer utifrån analyserade data. Denna 
forskningsansats har passat bra för vår studie då vi ville närma oss våra forskningsfrågor med så öppet 
sinne som möjligt, dvs. induktivt. Det har också varit fördelaktigt att vi har kunnat arbeta med 
resultatanalysen av en intervju parallellt som vi tagit fram frågor för nästa intervju med andra 
deltagare. Metoden har också gett oss utrymme att när som helst återvända till deltagarna med fler 
frågor om ett sådant behov skulle ha uppstått. Detta innebär också att det är lätt att utöka och bygga på 
den här studien, antingen med fler språklärare och skolledare, eller med andra lärargrupper. 
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Det finns ingen förutbestämd punkt då studien är slut, utan det sker först när det har uppstått teoretisk 
mättnad, det vill säga när nya data inte längre tillför nya aspekter utan snarare bekräftar den teori man 
arbetat fram (Denscombe, 2018). För vår studie, i dess form av en studentuppsats, var detta inte 
möjligt då arbetets storlek och tidsram begränsade mängden empiriska data som kunde samlas in och 
hinna bearbetas. 

En annan forskningsstrategi som, i likhet med grundad teori, inhämtar empiriskt material ur studier 
från verkligheten och som också undersöker människors tankar, åsikter och uppfattningar kring 
forskningsämnet, är etnografi. Redovisningen av datainsamlingens resultat sker även på liknande sätt, 
men hos etnografin ligger fokus på att förstå skeenden utifrån ett kulturellt perspektiv. Dessutom är 
perioden för datainsamling och analys ofta inte samverkande såsom vid grundad teori, vilket var 
faktorer som lämpade sig sämre för vårt arbete (Aldiabat & Navenec, 2011). 

Betygsutredningens betänkande är ett omfattande dokument med många aspekter att beakta. Ett mer 
utvecklat arbete inom ramen för grundad teori, under längre tid, hade kunnat utröna mer inom det 
komplexa ämne som bedömning och betygsättning utgör. Vi hade till exempel kunnat genomföra 
uppföljande intervjuer för att gräva djupare i särskilt intressanta svar. Vi hade också kunnat lägga till 
klassrumsobservationer, vilket är fördelaktigt när man undersöker lärares uppfattningar eftersom man 
då kan få syn på outtalade uppfattningar och kan upptäcka skillnader mellan uttalade uppfattningar och 
klassrumspraktiken (Borg, 2017). För vidare möjlighet att dra slutsatser vore det dessutom värdefullt 
att undersöka flertalet skolor på olika geografiska platser i Sverige, med olika sociokulturella 
sammansättningar av elever och personal samt olika huvudmän.  

Att, som vi gjorde i den här studien, undersöka lärares uppfattningar genom att enbart ställa frågor om 
dessa uppfattningar är förenat med ett visst mått av osäkerhet eftersom det finns en risk att 
intervjudeltagare svarar på ett sätt som de tror förväntas av dem. Dessutom kan det vara så att lärare av 
olika anledningar inte lever upp till de ideal de säger sig ha (jfr Mickwitz, 2011). I vår studie är det 
främst frågan om betyg som återkoppling på uppgifter under terminens gång som är behäftad med 
denna typ av osäkerhet, då det är en direkt fråga om lärarnas klassrumspraktik. 

Det faktum att vi genomförde lärarintervjuerna som gruppintervjuer kan också ha påverkat deltagarnas 
svar i någon mån. Vi upplevde exempelvis att de tre högstadielärarna verkade känna varandra bättre 
jämfört med de fem gymnasielärarna där det främst var två lärare som sade sig ha ett regelbundet 
samarbete. Detta kan förklaras av att gymnasieskolan i vår studie är en mycket större skola än 
högstadieskolan.  

Så här i efterhand inser vi att studien hade kunnat gagnas av testintervjuer. Detta hade hjälpt oss att få 
syn på intervjuguidens styrkor och svagheter i praktiken. Vi hade också haft möjlighet att öva på att 
ställa relevanta ej ledande följdfrågor. På grund av studiens tidsram bortprioriterades dock detta 
moment. Vid våra genomlyssningar av intervjuerna upplever vi dock att eventuella ledande frågor, i 
den mån det finns sådana, inte har påverkat resultaten.  

 

5.3. Slutsatser 
Regeringens förhoppning med ämnesbetygsförslaget är att det ska leda till fördjupat lärande genom 
mindre fragmentisering och mer utrymme för formativa förhållningssätt. Detta kommer dock inte att 
ske per automatik på grund av de fallgropar som finns med bedömning för lärande (jfr Torrance, 
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2007), vilket delvis hänger ihop med det stora summativa fokus som präglat svensk skola under lång 
tid (Jönsson & Lauvås, 2019; Lundahl, 2014).   

Av denna anledning behövs satsningar på kollegialt lärande inom bedömningsfrågor för att stärka 
kompetensen inom bland annat bedömning för lärande, för om målet är att alla ska arbeta enligt 
formativa förhållningssätt måste det också ingå i agendan (jfr Wiliam, 2014; Birenbaum, Kimron 
&Shilton, 2017). Kollegialt lärande kan också stärka samsynen på ämnet och betygsunderlagen, vilket 
kan främja likvärdigheten (jfr Jönsson & Thornberg, 2014). Enligt en rapport från Vetenskapsrådet 
(2015) har det dock varit brist på möjligheter till kollegialt lärande, och orsaker till detta vore 
intressant att undersöka närmare. 

Förslaget om kompensatorisk betygsättning har tagits fram för att underlätta för lärare att sätta valida 
betyg i enlighet med Messicks idé om ett utökat validitetsbegrepp (1989), och det ger lärarna större 
professionell frihet. Det kommer dock uppstå svåra gränsdragningar i betygsättningsarbetet även i 
fortsättningen, varför kollegialt lärande är essentiellt även inom ramen för denna reform för att öka 
bedömningskompetensen generellt.  

En förutsättning för valida betyg är också att lärarna använder ren formativ bedömning så att eleverna 
får en chans att utveckla de kunskaper som sedan ska betygsättas. Skapar läraren utrymme för eleverna 
att öva utan att behöva oroa sig för att bli bedömda kan man undvika de inlärningshämmande effekter 
som den mål- och resultatstyrda skolan kan medföra (jfr Sundberg, 2017). I en målstyrd skola blir det 
stort fokus på mätning eftersom det är det enda sättet att veta om målen har nåtts. Det är därmed av 
yttersta vikt att läraren är medveten om den diskrepans som finns inbyggd i systemet mellan 
mätfokuserad resultatstyrning och elevernas behov av förutsättningar för djupinlärning, stärkt inre 
motivation och ökat psykiskt välmående (jfr Lundahl, 2014; Högberg, 2021). Det är också viktigt att 
läraren gentemot eleverna är tydlig med att förklara när det är övning, vilket inte kan påverka betygen 
negativt, och när det är ett bedömningstillfälle.  

Den nya ämnesbetygsreformen är alltså tänkt att skapa ökade möjligheter till formativ bedömning 
genom bland annat färre korta kurser. Gällande engelskämnet är detta dock inte någon garant, då det 
redan är relativt långa kurser och det nya systemets nivåindelning sannolikt kommer att ha stora 
likheter med den nuvarande kursindelningen. Därför är det av största vikt att lärarna är medvetna om 
vad det är för problem som man vill komma åt med införandet av reformerna, så att de kan justera sin 
praktik utifrån det. Annars finns det en överhängande risk att man fortsätter med undervisningen på 
det sätt man gjort tidigare, vilket kan leda till att effekterna av reformerna uteblir eller inte får 
förväntat genomslag.   

Om Betygsutredningens förslag blir verklighet vore det intressant att, inom ramen för ett större 
forskningsprojekt, undersöka hur gymnasielärarna uppfattar det nya systemet med ämnesbetyg och 
kompensatorisk betygsättning, samt hur deras praktiska klassrums- och betygsättningspraktik ter sig 
Ett sådant forskningsprojekt skulle kunna utföras som en etnografisk undersökning i kombination med 
en diskursanalys för att urskilja vilka attityder och vilken praxis som de föreslagna förändringarna 
genererar i praktiken.  
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Bilaga 1 
Intervjuguide för gymnasielärare – semistrukturerad gruppintervju 

  
Bakgrundsfrågor 
  

1. Hur länge har du arbetat som lärare? 
  

2. Vilken uppfattning har du om det nuvarande betygssystemet? Vilka möjligheter och 
utmaningar anser du att betygssystemet har för ditt/dina språkämnen? (Ge exempel.) 
  

3. Känner du dig väl förtrogen med betygssystemet? Hur länge skulle du skatta att du känt dig 
bekväm med att bedöma eleverna enligt betygsskalan A–F och tillhörande riktlinjer (dvs. 
syfte, centralt innehåll och kunskapskrav)? 

  
4. Vad anser du om att sätta betyg på enstaka uppgifter under kursens gång? 

  
5. Hur ser betygsättningen av engelska ut på er skola? - Diskuteras bedömningsfrågor med 

kollegor inom samma ämne? I vilken omfattning? Ge exempel.  
  

6. Vilka aktiviteter bedrivs kollegialt på skolan i syfte att öka samsynen kring vad som är centralt 
vid betygsättning i engelska? (ev följdfråga om huruvida det finns en uttalad samsyn kring 
betygsunderlag) 
  
  
Frågor kring förslaget till den nya betygsreformen 

  
(Visa kort PowerPoint med info i punktform om förslaget till den nya betygsreformen) 
  
  

Kompensatorisk betygssättning 
  

1. Vilka är dina spontana tankar om förslaget om kompensatorisk betygssättning när det gäller 
bedömning i språkämnen? 

  
2. Innebär kompensatorisk betygssättning några skillnader jämfört med hur du arbetar med 

betygsättning idag? 
  

3. Skulle du behöva någon form av vägledning för att kunna börja använda kompensatorisk 
betygsättning? Vilken typ av vägledning? 

  
  

Ämnesbetyg 
  

1. Vilka effekter tror du att ämnesbetyg kan få för din undervisning? (upplägg/planering av 
undervisning) 

  
2. Vilka möjligheter och utmaningar upplever du med förslaget om ämnesbetyg? 
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(Om det inte kommer upp, ställ ev fråga om hur ämnesbetyg skulle kunna tänkas främja 
och/eller motverka att elever väljer att läsa engelska 7) 

  
3. I likhet med i dagens kurssystem ska elever som blir underkända på en nivå ha möjlighet att 

fortsätta till nästa nivå i ämnet. Har denna bestämmelse några effekter för din 
språkundervisning? Vilka? 

  
4. Om det blir så att ämnesbetyg införs i gymnasieskolan – vilka vägledande insatser skulle 

behövas enligt dig för att övergången från en kursstyrd till en ämnesstyrd betygsättning ska 
ske så smidigt som möjligt för dig som språklärare? 
  
Betyget Fx 
  

1. Vad skulle du kunna se för möjligheter och utmaningar när det gäller det föreslagna betyget 
Fx? 

  
2. 15 oktober kom propositionen från regeringen där de har valt att gå vidare med förslaget om 

kompensatorisk betygsättning och förslaget om ämnesbetyg, men inte med förslaget om 
betyget Fx. Vad anser du om regeringens beslut? 

  
  

Avrundning 
1. Är det något du vill tillägga angående bedömning i dina språkämnen? 
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Bilaga 2 
Intervjuguide till högstadielärare - semistrukturerad intervju 
  

Visa PowerPoint på förslagets tre huvudpunkter 
  
Bakgrundsfrågor 
  
●   Hur länge har du arbetat som lärare? 
  
Kompensatorisk betygsättning 
  

1. Vilka är dina spontana tankar om förslaget om kompensatorisk betygsättning när det gäller 
bedömning i språkämnen? 

  
2. Innebär kompensatorisk betygsättning några skillnader jämfört med hur du arbetar med 

betygsättning idag? 
  

3. Vilka möjligheter och farhågor ser du med förslaget? 
  

4. Ett förslag är att i stället kalla det för ‘sammantagen bedömning med kompensatoriska 
inslag’. 

- Hur uppfattar du denna formulering jämfört med ‘kompensatorisk betygsättning’? 
Är de utbytbara? 
  

5. Hur ser betygsättningen av engelska ut på er skola? 
→ Diskuteras bedömningsfrågor med kollegor inom samma ämne? 
→ I vilken omfattning? 

  
  
Ämnesbetyg 
  

1. Ni har ju i praktiken ämnesbetyg i högstadiet, med slutbetygen i 9:an som de enda ‘fasta’ 
betygen. 

→ Vilken funktion fyller terminsbetygen enligt er? 
→ Vad anser du om att sätta betyg på enstaka uppgifter under kursens gång? 

  
2. Hur ser elevernas studiemotivation ut över de tre åren, åk 7, 8 & 9 - rent generellt?  - 

Varierar den eller är den konstant? 
  

3. Gymnasieutredningen från 2015/2016 pekade på att eleverna känner sig betygsatta hela 
tiden → stressande för eleverna. Hur upplever du att det ser det ut på högstadiet? 
  
Avrundning 
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1. Är det något du vill tillägga angående bedömning i dina språkämnen? 
2. Samla in mailadresser från de medverkande - för eventuella fyllnadsfrågor, samt för deras 

kopia på samtyckesblanketten. 
  
 

 
 
 
 Fyllnadsfrågor (utskickade via mail efter intervjun) 
 
 

1. Hur länge har du arbetat som lärare? 
2. Hur gammal är du? 
3. Vilka språk undervisar du i? 
4. Undervisar du i några andra ämnen förutom språk? 

  
 

5. Vilka aktiviteter bedrivs kollegialt på skolan i syfte att öka samsynen kring vad som är centralt 
vid betygsättning i engelska?  
 

6. Rörande kompensatorisk betygsättning -  
Har du några förslag på hur man skulle kunna arbeta för att motverka risken med 
godtycklighet när läraren ska sätta betyg utifrån den nya kompensatoriska principen? 
(Känn dig fri att tänka både utifrån dig själv och skolan som organisation och- /eller 
huvudman) 
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Bilaga 3 
Intervjuguide till skolledare i gymnasieskolan - semistrukturerad intervju 
 
Bakgrundsfrågor 
 

● Hur länge har du arbetat som skolledare på ABC-skolan? 

● Vad arbetade du som innan? 

● Har du arbetat på fler skolor? 

● Hur gammal är du? 
 
 
Frågor rörande förslagen för förändring i betygssystemet från Betygsutredningens betänkande  
 

● Har ni diskuterat de föreslagna förändringarna på skolan? (Om ja, på vilken nivå har 
diskussionen förts?) 

● Hur ser du/ni på förslagen? 

● Vad ser du för fördelar och nackdelar med förslagen? 
- Kompensatorisk betygsättning 
- Ämnesbetyg 
- (Fx) 

● Om förslaget om ämnesbetyg i gymnasieskolan genomförs, hur tänker du att skolan bör 
arbeta för att övergången ska bli så smidig som möjligt? 

● Ser ni något behov av eventuell kompetensutveckling för lärarna? Om ja, vilken typ av 
kompetensutveckling kan tänkas bli aktuell? 

● Hur förberedde sig skolan då betygsskalan A-F infördes 2011? (Om personen arbetade på 
skolan då) 

● OM diskussionen leder in på saker som ses som problematiska i skolan, eller problem som 
betänkandet beskriver, fråga om vad de på skolan efterfrågar för lösningar. (”Hur tycker 
du/ni att detta borde lösas?”)   
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Bilaga 4 – PowerPoint visad vid intervjuerna 

Bygga, bedöma, betygsätta 
 
– lärares och skolledares syn på betygsättning och bedömning 

inom ämnet engelska, med utgångspunkt i 
Betygsutredningens betänkande (SOU 2020: 43) 

 
 
Bakgrund 
 

● Betygsinflation 

● Brister i likvärdighet 

● Stress bland elever 

● Svårtolkade kunskapskrav 

● Hög andel elever som får F 

● Utbredd förekomst av snäll-E:n 
 
 
Betygsutredningens förslag 

 
● Kompensatorisk betygsättning 

● Nytt betyg: Fx 

● Ämnesbetyg 

 

 
 

Betygsutredningens förslag : 
 
kunskapskrav blir 
kunskapskriterier 
 
 
”beakta all tillgänglig 
information” 
  
läraren ska göra en allsidig 
bedömning av elevens 
kunskaper i förhållande till 
kunskapskriterierna 
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Bilaga 5 – Samtyckesblankett 

Bygga, bedöma, betygsätta 

Lärare och skolledares syn på betygsättning och bedömning inom ämnet engelska, med 
utgångspunkt i Betygsutredningens betänkande, SOU 2020:43 

Du inbjuds härmed till att medverka i en intervju rörande Betygsutredningens förslag om 
förändringar i betygssystemet (kompensatorisk betygsättning, betyget F(x) samt ämnesbetyg i 
gymnasieskolan). Intervjun beräknas pågå cirka en timme.  

Deltagandet är frivilligt. Om du samtycker till att delta i studien kan du ändå välja att dra tillbaka ditt 
samtycke närsomhelst utan några konsekvenser. Ett medverkande i studien innebär inte att du ger 
upp några av dina rättsliga rättigheter.  

Allt material rörande studien behandlas konfidentiellt. Alla data och inspelningar från intervjuerna 
kommer att sparas på lösenordsskyddad personlig dator. Allt material från studien publiceras i 
anonymiserad form och respondenterna kommer att vara avidentifierade.  

Om du har några frågor eller vill ta del av resultaten från studien, kontakta de studieansvariga, se 
mailadresser nedan. 

Informerat samtycke 

De som ansvarar för studien, Malin Beskow och Josefine Bergström, har informerat mig om studiens 
syfte och ämnesområde (föreslagna förändringar i betygssystemet, dvs. kompensatorisk 
betygsättning i alla skolformer samt ämnesbetyg i gymnasieskolan). Jag förstår och samtycker till att 
alla data (inspelade intervjuer) kommer att användas och tolkas i examensarbetet, samt andra 
eventuella publikationer i framtiden. Alla data kommer att anonymiseras så att ingen del kan spåras 
till någon specifik medverkande. Jag har blivit lovad full anonymitet och jag har blivit informerad om 
min rätt att se uppsatsen innan den publiceras. Dessutom har jag rätt att lämna studien närsomhelst. 
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