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This thesis aims to explore how grades are explained and understood in grade
conferences between teachers and students in Swedish upper secondary
school. The empirical material is based on 149 video-recorded conferences of
nine teachers and their students and was collected during spring semester of
2007.

The theoretical frame of the study is phenomenology and hermeneutics,
which means that grades are understood as lived. The analysis focuses on
existential aspects of teachers’ and students’ interaction according to van
Manen’s (1991) description of the tact of teaching. Two intertwined
dimensions of teachers’ work are considered in analysis: curriculum-based and
ethical. The results are presented in two parts: the first part consists of general
descriptions of characteristics of the conferences. By means of a hermeneutic
process of interpretation, two themes were revealed: conferences that end in
agreement between the teacher and the student, and conferences that end in
disagreement. Dissatisfaction with the teacher’s grading was showed by
students in only seven of 149 conferences. This division between agreement
and disagreement forms the basis for the second part of the thesis. It is
divided into two sections. In the first section five themes are defined: grades as
taken for granted, grades as responding to students’ presumed wishes, grades as
enconragement, grades as “borderline”, MV'G as a starting point for grading. In the



second section three themes are analysed in relation to grade conferences that
end in disappointment: zeachers try to avoid disappointing students, teachers handle
disappointment, teachers respond to criticism. The analysis of conferences that do not
end in agreement shows that students can not affect teachers’ decisions about
grading unless teachers let them. The results show several existential aspects
of grading. A common starting point for grading among teachers is to assume
that students should get the highest grade, which is not always the case among
students. A central aspect of grade conferences is teachers’ benevolence
towards students. This aspect indicates that grading includes dimensions that
are not expressed in the policy documents. Grading is, in a broader sense, a
human-existential action where student’s emotions, in particular, are taken
into consideration by the teacher. Grades can be given with the purpose of
encouraging students and teachers seem to try to avoid disappointing their
students by giving a lower grade than students expect.

The results give rise to several questions. Why do teachers act as they do?
Why do they seem so concerned about making sure that students are satisfied
with their grades? One possible explanation can be seen in the relational
aspects of the profession, another in the intimacy of the conference, where
teachers and students meet face to face. In such a situation teachers attempt
to avoid ending up in an awkward position where they disappoint their
students. Teachers can also be pressurized by their principals or students’
parents into giving high grades, which can be explained by the increased
influence of economic factors in schools and growing competition among
schools.

This study provides an understanding of the complexity of grading, that
grading is not such an unequivocal action as is suggested by politicians and
policy makers. Further research about the aspects of teachers’ work related to
existential aspects of grading is therefore suggested.
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Forord

Min forskarutbildning ar nu till dnda. Det har varit en ling och
lirorik process med manga intressanta kurser, seminarier,
konferenser och spiannande diskussioner 1 mer eller mindre ordnade
former, men ocksi ett otal ensamma stunder framfor datorn. Ett
avhandlingsarbete dr dock langt ifran ett ensamverk och jag har
manga att tacka f6r denna avhandlings tillkomst.

Forst och framst vill jag tacka de lirare elever, som si
torbehallslost Sppnade dorren till sina betygssamtal f6r mig och som
pa sa sitt gav mig ett oerhort rikt och inspirerande empiriskt
underlag. Tack vare er har jag inte haft en trakig stund! Tvirtom! Jag
har standigt fascinerats av och férundrats 6ver de otaliga aspekter
som kannetecknar mellanmansklig interaktion och det ar bara
brakdelen av dessa, som kan dterges inom ramen foér en avhandling.

Min huvudhandledare, Silwa Claesson, har haft stor betydelse for
mitt arbete i manga avseenden och jag vill rikta min djupaste
tacksamhet till dig, Silwa. Ditt aldrig sinande engagemang i alla dina
doktorander, din enorma generositet och din oerhérda
arbetsférmaga dr beundransvirdal Tack, Silwa, fér alla lisningar,
rittningar, for din vigledning, ditt helhjirtade stod och for all
uppmuntran!

Jag dr ocksa oerhort tacksam for alla virdefulla synpunkter och
skarpa iakttagelser, som jag har fatt frin min bitridande handledare,
Oskar Lindwall. Tack, Oskar! Du har 6ppnat fér nya infallsvinklar
och perspektiv och bidragit med miénga viktiga kommentarer och
inspirerande idéer.

Ytterligare en person som har haft stor betydelse for mitt
avhandlingsarbete ar Jan Bengtsson, som formellt inte var min
handledare, men som i mangt och mycket fyllde en siadan funktion.
Jan ledde mig in i fenomenologins och hermeneutikens snarskog.
Han hade en imponerande formaga att pa ett enkelt sitt forklara de
mest avancerade teorierna. Det dr med stor respekt och djup saknad
som jag framfér min tacksambhet till Jan.
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Jag vill dven tacka Helena Korp for virdefulla synpunkter pa mitt
planeringsseminarium, Joakim Ohlén fér fortjanstfull granskning pa
mittseminariet samt Olof Frank som tog sig an mitt manus vid
slutseminariet. Stort tack dven till Peter Erlandsson fér noggrann
lisning av min text i slutskedet av avhandlingsarbetet. Era lisningar
och synpunkter har varit mycket virdefulla och haft stor betydelse
tor framskridandet av mitt arbete.

Jag ar ocksa oerhort tacksam for den noggranna sprakgranskning
som Catherine MacHale har gjort av de delar i avhandlingen som ir
skrivha pa engelska. Stort tack till Lisbeth Dahlén foér teknisk
support i samband med firdigstallandet av avhandlingen.

Ett sdrskilt tack till mina doktorandkollegor, dir merparten inte
lingre dr doktorander: Ulla Andrén, Anna-Carin Bredmar, Gunnar
Hyltegren, Kari-Anne Jérgensen, Magnus Levinsson, Annika Lilja
och Ola Strandler. Genom att arbeta i samma forskningsmiljé har ni
bidragit till manga inspirerande diskussioner i1 olika sammanhang.
Jag vill dven tacka alla som har deltagit i Allmdndidaktiska kollegiet.
Sarskilt tack till Rune Romhed, som vid olika tillfillen har gett
virdefulla ~ synpunkter pa mina texter. Tack dven tll
Livsvirldsfenomenologiska kollegiet f6r alla intressanta diskussioner
genom dren och kloka kommentarer pa de texter som jag har
presenterat ddr. Varmt tack till Inger Berndtsson for allt stéd och
uppmuntran! Tack till temaledarna Karin Roénnerman, Jan
Bengtsson och Peter Erlandsson och till doktorandkollegorna vid
forskarskolans temapraktik, Larares yrkespraktik. Det har varit en
oerhort stimulerande och kreativ temaverksamhet och jag ar sarskilt
tacksam for den vilorganiserade skrivarveckan.

Att dela sin tjanst mellan doktorandstudier och undervisning ar i
manga avseenden pafrestande och kriver god planering. Jag wvill
framfora ett varmt tack till min chef Rosa Holmberg, som har varit
tillmotesgdende och  forsokt skapa de schemamaissigt basta
torutsittningarna f6r min arbetssituation. Tack ocksa till alla trevliga
kollegor och elever pa Studium, Styrmansgatan, for en trivsam
arbetsmiljo!

Sist, men inte minst, vill jag tacka min familj och mina vinner. Ni
vet sjalva vilka ni dr och vad ni betyder...
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.. remain aware that lived life is always more complex than any
explication of meaning can reveal” (van Manen, 1997, s. 18)

— Du har f6rstort mitt liv!

Jag lyfter blicken frin betygssammanstillningen och tittar
torvanat min elev i 6gonen. Jag mots av fortvivlan och bedrévelse.
En kort stund kinns det som om jag inte riktigt fOrstar vad han
sager. Har jag forstort hans liv? Det ar ju verkligen det sista jag vill!
Vad menar han?

— Nu kommer jag inte in pa juristutbildningen! utbrister han.

Hans betyg dr for liga. Och jag dr den som sitter ett av hans
betyg. Det kan tydligen vara avgorande for hans framtid. Han
hivdar att han har presterat bittre, att jag ar alldeles f6r hard 1 min
bedomning. Jag borjar tveka. Tink om han har ritt? Tink om jag
har missbedomt honom? Han mirker min tvekan:

— Varfor far Kalle MVG? Han ér ju inte bittre dn jag]

Jag markerar att det dr oetiskt att tala om en annan elev:

— Nu ar det ditt betyg vi talar om. Jag har tyvirr inget
betygsunderlag som motiverar ett MVG 1 ditt fall. Jag dr hemskt
ledsen, men sa ar det.

— Nej, nej, suckar han.

Han reser sig plotsligt och gar. Jag sitter kvar med
betygssammanstillningen i knidet. Fortvivlad. Har jag verkligen
torstort hans liv?

Under min tid som gymnasieldrare, som borjade f6r 25 ar sedan,

har jag genomfért hundratals betygssamtal. De flesta har slutat i
biasta samforstaind och gladje. Ibland kunde jag ana viss besvikelse.

13
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Formodligen hade dessa elever forvantat sig ett hogre betyg, men de
sa ingenting, utan godtog min bedomning. Vid varje kursslut har det
dock funnits elever som reagerade ungefir som den elev som
beskrivs ovan — de har varit fortvivlade, besvikna, anklagande. Dessa
elever dr svara att glomma och det dr bland annat de som har vackt
mitt forskningsintresse.

Mitt intresse for betyg- och bedémning har f6ljt mig under hela
min ldrargirning. Min langa erfarenhet till trots kan jag fortfarande
uppleva att betygsittning kan vara svart och jag far ofta medhall frin
mina kollegor. Framfoérallt upplever jag betygsattning som en praktik
som kinnetecknas av en komplexitet dir manga dimensioner bor tas
1 beaktning. Det kan kontrasteras mot den mer ensidiga uppfattning
av betyg som framforallt uttrycktes i den politiska debatten under
den borgerliga regeringens mandatperioder (2006 - 2010, 2010 -
2014). Davarande utbildningsminister Jan Bjorklunds uttalanden
uttryckte en tro pa betyg som en tydlig spegling av elevers tillignade
kunskap. Inférandet av betyg fran arskurs sex samt en betygsskala
med fler betygssteg motiverades av utbildningsministern med att
“kunskapsuppfoljningen blir bittre och att férdldrarna far tydligare
information om hur eleverna klarar sig i skolan” (Folkpartiets
nyhetsbrev, den 6 februari 2013). Detta manar enligt Bjorklund till
inférandet av betyg dven i arskurs fyra: “Forildrarna ska ha ritt till
vildigt tydlig information om hur det gar for eleverna, och eleverna
tar skolan pa storre allvar om det finns betyg” (SvD Nyheter, 2013-
07-28). Liknande uppfattningar, om an inte lika kategoriska och mer
nyanserade, uttrycktes 1 den intervjustudie med fyra gymnasielarare
och nio gymnasieelever som jag genomférde inom ramen for min
magisteruppsats ar 2006. Merparten av lidrarna och eleverna 1 studien
var positivt instillda till betyg dven om de kunde peka pd minga
brister med det nya betygssystemet, inte minst vad galler
likvirdighet. Bland de intervjuade eleverna fanns en stor tilltro till
betyg som matt pa kunskap vilket i sin tur gav upphov till studiens
titel: ”’Sa ser man ju hur mycket alla kan, liksom...” (Rinne, 2000).

14
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Studiens kunskapsomrade och avgriansning

Studiens intresseomrade utgdrs av betygssamtal pd gymnasiet, vilket
innebir att det kunskapsomrade som studien tar sin utgangspunkt i
utgérs av forskning om bade betyg och samtal. Det mal- och
kunskapsrelaterade betygssystemets inférande 1994 har foranlett ett
antal studier som bland annat har uppmarksammat brister i
likvirdighet (Andersson, 2000; Cliffordson, 2004; Korp, 2000;
Klapp Lekholm, 2008, 2010:a), betygsinflation (Wikstrém, 2005)
samt otydliga och svarhanterliga betygskriterier (Selghed, 2004,
2010; Tholin, 2003, 20006). I de rapporter som har presenterats av
Skolverket har bittre samverkan mellan liarare pa bade lokal och
nationell niva samt en ingiende diskussion av pedagogiska fragor
efterlysts som en nodvindig atgird av de tillkortakommanden som
har beskrivits av forskare och dven framférts av verksamma ldrare
(Riksrevisionen,  2004;  Skolverket, 2000, 2004). Andra
problemomraden som har uppmirksammats inom forskningen ér de
nationella provens tillimpning och funktion samt skillnader i
betygsittning 1 forhallande till resultaten i de nationella proven
mellan skolor (Auer, 2007; Korp, 2010; Lundahl, 2009, 2010).

Den uppmirksammade bristen pa likvirdighet i betygsittning har
toranlett att behovet av att involvera eleven 1 bedomningsprocessen
inom savil ligre som hogre utbildningsstadier har betonats av
forskare pa bade nationell och internationell niva (Alkharusi, 2008;
Black et. al. 2003; Black & William, 1998, 2006; Brookhart, 1994;
Dragemark Oscarson, 2009; O’Donovan et al., 2004; Sadler, 2009:a,
2009:b). Storre transparens i bedomningen skulle gagna larandet och
utveckla elevers fOrstdelse for lirares betygsittning anser dessa
forskare. Behovet av pedagogiska samtal i syfte att tydliggdra
bedomningen for eleven har diarmed aktualiserats. Det mal- och
kunskapsrelaterade betygssystemets inférande 1994 har ocksa
bidragit till att samtal utanfér den regelritta undervisningen anses
alltmer nédvindiga for genomférandet av skolans kunskapsuppdrag.
I liroplanens riktlinjer f6r bedémning och betyg (Lpf 94, Lpf 11)
anges dels att liraren ska ”fortlopande ge varje elev information om
framgangar och utvecklingsbehov i studierna” dels att liraren ska
“redovisa for eleverna pa vilka grunder betygsittning sker”

15
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(Laroplan 2011, s. 15). Sandstrém (2012) visar i en genomgang av
anvindningen av begreppen samtal och dialog i utbildningspolitiska
texter fran 1960-talet till 2008 att det i texterna uttrycks stor tilltro
till att samtal dr ett tillimpbart verktyg med hjilp av vilket man ska
kunna 16sa allehanda av skolans problem” (s. 45). Larare forvintas
tora samtal inom kollegiet samt i lirarlag i syfte att utveckla den
professionella tolkningsbasen, leda utvecklingssamtal samt utveckla
elevers formagor att fora samtal som ett led i skolans
demokratifostran eller virdegrundsarbete (ibid.). Att kunna féra
olika slags samtal har saledes blivit en del av lirarprofessionen.
Nyttan av samtal betonas, enligt Sandstrom, sarskilt starkt 1 de
utbildningspolitiska texter som har getts ut sedan det mal- och
kunskapsrelaterade betygssystemets inférande (Myndigheten for
skolutveckling, 2004; Skolverket, 2001:a). Samtalsguider som ir
avsedda som stod i genomforande av samtal inom samhalls- och
naturorienterande dmnen samt svenska och matematik pd
grundskolan har publicerats av Myndigheten for skolutveckling
(Myndigheten for skolutveckling, 2007:a, 2007:b, 2008:a, 2008:b). 1
dessa samtalsguider ges bland annat rad angiende hur lirare kan
samtala med elever om bedomning av elevernas prestationer i
respektive dmne. Dir framtrider en Overlag positiv och timligen
oproblematisk bild bade av samtal och dialog i skolan:

Dialog dr ett samtal didr utbyte av synpunkter sker och dir olika
stindpunkter respekteras. Att delta i en dialog handlar om att kunna
lyssna pa orden och pa det som sidgs mellan raderna. Det handlar om
att lyfta fram det positiva och konstruktiva och inte ligga energi pa att
leta efter fel och fallgropar. Kritik ingér givetvis i en bra dialog, men
den ska ha ett konstruktivt syfte. En god vin dr alltid kritisk nir det
behovs. (Myndigheten f6r skolutveckling, 2004, s. 41)

Det genomslag som begreppet dialog har fatt under de senaste
decennierna, inte bara i utbildningssammanhang, utan dven inom
andra omraden, exempelvis politik och filosofi, kan ha sin forklaring
i den sirskilda laddning som finns i dialogbegreppet (Englund,
2012). Till det hor oavslutadhet, Oppenhet, obestimdhet och
dirmed frihet som ér férknippade med dialogiciteten (...) Dialog
och dialogicitet ar forknippat med det goda och ratta” (ibid. s. 17).

16
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Dialogbegreppet stir alltsd ofta for det goda, ideala samtalet som
kannetecknas av 6ppenhet och samforstand.

Intresset for dialog i utbildningssammanhang mirks aven inom
internationell  pedagogisk forskning. Dialogteorier som  har
utvecklats av ledande 1900-tals filosofer sasom Hans-Georg
Gadamer, Martin Buber och Mikhail Bachtin har tillimpats i
empiriska studier dir vikten av dialog betonas som en viktig del 1
elevers lirande och kommunikation samt som ett sitt att battre
forsta lirares bedémning (Bloxham & Campbell, 2010; Burbules,
1993; Stern & Backhouse, 2011; van der Schaaf et. al., 2013;
Wegerif, 2006). Enligt dessa studier Okar elevers forstielse av larares
omdomen pa exempelvis skrivuppgifter om lirare ger dterkoppling
pa sin bedomning genom att dven samtala med eleverna.
Betygssamtal, som utgor féreliggande avhandlingens intresseomrade,
skiljer sig dock frain denna form av samtal frimst genom att
betygssamtalen fokuserar elevers slutbetyg for den kurs som
behandlas under samtalet. Det dr alltsi inte bedémningen av
enskilda uppgifter som diskuteras 1 forsta hand. Lararen ger snarare
en sammanfattande bedémning av elevers samtliga prestationer
under den aktuella kursen. Den form av samtal som ligger nirmast
betygssamtal ar utvecklingssamtal, eftersom avsikten med dessa ar
att ge information om elevens kunskapsutveckling, vilket ger dem en
stark koppling till betyg (Lindh & Lindh-Munther, 2005). Under de
senaste decennierna har utvecklingssamtal intresserat en rad forskare
(Adelsward, 1995; Adelswird, 1997; Barholdsson, 2007; Bergqvist,
2010; Granath, 2008; Hofvendahl, 2004, 2006, 2010; Lindh &
Lindh-Munther, 2005; Ohlsson, 2012; Ranagirden, 2009). Dessa
studier har bland annat visat att utvecklingssamtalen inte uppfyller
det syfte som beskrivs i skolans styrdokument. Som exempel kan
nimnas att de liraromdomen som utvecklingssamtalen baseras pa ar
snarare av psykologisk karaktir dn av dmneskaraktir och handlar
saledes 1 forsta hand om elevers beteende och personlighet och inte
om deras amneskunskaper (Hofvendahl, 2004, 2010). Samtalen
anvinds dven till att styra elever mot en slags normalitet i skolan och
forma dem till trygga och mattfulla personer genom att lirare
tillimpar olika normaliserande disciplineringstekniker och vinlig
maktutovning (Barholdsson, 2007; Bergqvist, 2010; Granath, 2008).
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Betygssamtal — ett outforskat falt

Till skillnad fran utvecklingssamtal dr betygssamtal dnnu ett timligen
outforskat omrade. Befintlig forskning om utvecklingssamtal
synliggdér dock en diskrepans mellan samtalens innehdll i praktiken
samt den Okade tilltron till samtal som uttrycks i skolans
styrdokument och i 6vriga utbildningspolitiska texter. Mot bakgrund
av denna beskrivning utgér féreliggande avhandling ett bidrag till en
kritisk diskussion om samtal 1 skolan.

Studiens avgrinsning utgors av det empiriska underlaget som
bestar av videoinspelade betygssamtal pa gymnasiet och som
spelades in under virterminen 2007. Vid den tidpunkten hade det
mal- och kunskapsrelaterade betygssystemet tillimpats 1 sju ar. Med
tanke pd att betygssystemen i Sverige tenderar att bli timligen
langlivade — sedan 1820-talet dr detta betygssystem det tredje i
ordningen — kan det maél- och kunskapsrelaterade betygssystemet
definieras som timligen nytt vid den aktuella tidpunkten. Under de
tidigare betygssystemens tillimpning fanns det inga uttalade krav pa
att grunderna for lirares betygssittning skulle forklaras for eleven.
Lirare kunde dock erbjuda kortare informationssamtal dar de
meddelade elevens slutbetyg. Det var emellertid inte ovanligt att
elever fick reda pa sitt betyg forst pa avslutningsdagen. En
avgorande skillnad i och med det mil- och kunskapsrelaterade
betygssystemets inférande ar att larare blev alagda att redogora for
grunderna for betygsittning. Det finns dock inga riktlinjer for hur
detta uppdrag ska genomforas — lirare édr alltsd inte skyldiga att
erbjuda elever betygssamtal, men enskilda samtal efterfragas av
elever, vilket ocksd min egen erfarenhet styrker. Betygssamtal har
dartor blivit ett vanligt férkommande inslag i den svenska skolan
och denna studie av dessa samtal avser att bidra till att synliggora
dimensioner av betygsittning som férmodligen inte visar sig i andra
sammanhang.

Jag inledde denna avhandling med att kort dterge min egen
erfarenhet av betygssamtal. Min elev anklagade mig for att ha blivit
orittvist behandlad. Larare som genomfor betygssamtal kan ocksa
hamna 1 liknande situationer och tvingas hantera besvikelse,
ifragasittande av betyg, anklagelser eller rentav forhandling. Darmed
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inte sagt att betygssamtal inte kan mynna ut i glidje och
uppskattning. I sitt professionella uppdrag forvintas lirare vid
betygsittning utga ifran styrdokumentens formella riktlinjer, vilket i
sin tur innebir att de ska tolka betygskriterier och férmedla betyget
utifran dessa. Betygssamtalet kan dock bli kinsloladdat, inte minst
med tanke pd att betyg kan vara avgorande foér elevens vidare
mojligheter 1 livet. Hir dr det siledes moijligt att identifiera ett
spanningsfalt mellan lararens formella uppdrag och de
mellanminskliga aspekter som de har att hantera i betygssamtal.
Detta spinningsfalt kommer att belysas i denna studie utifran
begreppet pedagogisk takt, som har utvecklats inom fenomenologisk
pedagogisk forskning av Max van Manen (1991). I korthet innebir
pedagogisk takt att larares yrkeskunnande omfattas av tva
sammanflitade principer: en normativ (empirisk) och en
mellanminsklig (etisk), som var for sig innehaller en mingd olika
aspekter’. I den hir studien, dir pedagogisk takt anpassas till en
analys av betygssamtal, forstas den normativa principen som lirares
formella uppdrag och den mellanminskliga som larares individuella
torhallningssitt till elever. Den sistnimnda omfattar aspekter sisom
omsorg, omtanke och hinsynsfullhet. Enligt van Manen begrinsas
pedagogisk takt inte enbart til en undervisningssituation, utan
kommer till uttryck dven i andra sammanhang dir lirare moter
elever. Larares takt innebdr alltsd ett specifikt forhallningssatt, dar
liraren utifran sitt professionella uppdrag vill utveckla och stodja
eleven genom att vara lyhérd mot dennes 6nskemal och behov.
Pedagogisk takt dger saledes lika stor relevans i enskilda samtal med
elever som 1 undervisningssammanhang.

Studiens teoretiska ramverk utgérs av en fenomenologisk och
hermeneutisk ansats, vilket mojliggdr att betrakta betygssamtal som
en meningsbirande aktivitet som dger rum i en livsvirld. Begreppet
livsvdrld ar av vikt 1 denna studie, da det ur ett ontologiskt perspektiv
pekar pa att liv och virld inte kan separeras, att de utgér en enhet
(Bengtsson, 1998, 2005; Heidegger, 1992; Husserl, 1989; Merleau-
Ponty, 2002/1962). Studien utgir, som en konsekvens av denna

' van Manens benidmningar pa dessa aspekter ir empirical och ethical-moral . En mer utforlig
beskrivning av begreppet pedagogisk fakt foljer lingre fram i denna avhandling.
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ansats, ifran att larare och elev befinner sig 1 en intersubjektiv varld,
en virld dir interaktionen mellan miénniskor férstis utifran en
kroppslig helhet, det vill siga att kroppsliga uttryck inte kan
avgrinsas vare sig till kognition eller till fysikalitet (Merleau-Ponty).
Forstaelsen av varlden och minniskorna i den beskrivs ur detta
perspektiv som /evd (Bentgsson, 2005; Claesson, 2004, 2009). For
studien innebdr detta forhéallningssitt att varken betygsittning eller
uppfattningen av betyg kan begrinsas till ren formalitet (som
exempelvis vid anonyma rittningar och bedémningar). Betyg
uppfattas istallet som ett komplext begrepp som omfattar en mangd
dimensioner, inte minst kianslomissiga. Betyg utgor alltsa hir nagot
levt, vilket 1 sin tur innebdr att betyg forstas soz nagot av nagon i ett
specifikt sammanhang (Heidegger®, 1992). I beskrivningen av
intersubjektiv.  forstiaelse  av  betyg kommer  didrfor  det
fenomenologiska begreppet somz-seende (Claesson, 2008, 2011:b) att
tillimpas.

I denna studie betraktas betygssamtal som en kommunikativ
situation dar avsikten ér att uppna en intersubjektivt delad forstaelse
av betyg. Samtalets inneboende strivan att komma Gverens har
beskrivits av en mingd samtalsforskare (Foppa, 1995; Linell, 1995;
Maynard, 2003, m.fl.) och studien tar sin utgangspunkt i att larare
och elever strivar efter att uppna 6émsesidig forstaelse av betyg i det
spanningsfilt som uppstar mellan lirarens professionella uppdrag
och de mellanminskliga aspekter som kinnetecknar betygssamtal.

Studiens syfte och fragestillningar

Avhandlingens intresseomrade 1 vid mening dr att beskriva hur
lirare och elever hanterar och forstar betyg 1 ett betygssamtal samt
att synliggdra vilken innebérd betyg kan ha fér dem. Mer specifikt
fokuserar studien hur intersubjektiv forstaelse av betyg skapas av
lirare och elever. Det hermeneutiskt fenomenologiska perspektivet
vid studier av interaktionen mellan lirare och elev ger forskaren
moijlighet att belysa samtalets komplexitet, inte minst kinslomassiga

* Heideggers beskrivning handlar om uppfattningen av de féremal (don, tyg) som omger
mdnniskan, att de inte uppfattas som neutrala, utan soz nagot. I denna studie appliceras
beskrivningen pé lirares och elevers forstaelse av betyg.
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dimensioner, och dirmed férhoppningsvis bidra med 6kad kunskap
om aspekter av bedomning och betygsittning som inte har
framkommit i tidigare studier. Det 6vergripande syftet med studien
tormuleras salunda att wot bakgrund av det mal- och kunskapsrelaterade
betygssystemet, utifran begreppet pedagogisk takt, beskriva lirares och elevers
intersubjektiva forstaelse av betyg, sa som den visar sig i betygssamtal.

Studiens resultat delas in i tva delar. I den forsta delen riktas
fokus mot en orienterande beskrivning av betygssamtalen i syfte att
synliggéra hur ldrare operationaliserar ett komplext betygssystem
samt hur de begriplige6r det for sina elever. I den andra delen
analyseras betygssamtalen utifrin de fenomenologiska begreppen
som-seende och  pedagogisk takt. Denna del av studien tar sin
utgangspunkt i foljande forskningsfragor:

o Hur operationaliserar och begripligor lirare betyg for sina elever?

o ad visar sig betyg som i samtal som avsiutas i samstanmmighet

respektive i samtal som avslutas i oenighet mellan lirare och elev?

o [Vilken forstaelse av betyg hos lirare och elev synliggors utifran begreppet
pedagogisk takt?

Avhandlingens disposition

Avhandlingen bestir av sju kapitel. I det inledande kapitlet har
studiens bakgrund, kunskapsomrade, syfte och fragestillningar
beskrivits. I kapitel tva kommer studiens kunskapsomride att
redogobras for med utgangspunkt i de forskningsfilt som omfattas av
studien — betyg och bedémning samt samtalsforskning, dir
tonvikten frimst liggs pa enskilda samtal i skolan. En mycket
kortfattad historisk genomgang av betygssystem i Sverige samt
betygssystem utifran ett internationellt perspektiv presenteras i syfte
att placera studien i sammanhang. Det enskilda samtalets tinkbara
funktion och moijligheter diskuteras och problematiseras i detta
kapitel.

Studiens teoretiska inramning redogodrs for 1 kapitel tre. Centrala
teoretiska begrepp sasom /wsvirld, levd kropp, intersubjektiv forstaelse,
pedagogisk takt samt som-seende beskrivs. 1 kapitlet redogors dven olika
tolkningsnivder utifrin ett hermeneutiskt betraktelsesitt.
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I kapitel fyra beskrivs och motiveras metodologiska val med
utgangspunkt 1 det fenomenologiska och  hermencutiska
perspektivet.  Kritiska  aspekter —av  forskarens  roll i
forskningsprocessen kommer att diskuteras inte minst vad giller
forskarens subjektivitet och 6ppenhet infor studieobjektet.

I kapitel fem presenteras det empiriska underlaget. Insamling och
bearbetning av empirin kommer att beskrivas och dir goérs dven en
kort presentation av de larare som deltar 1 studien. Kapitlet avslutas
med en beskrivning av forskningsetiska principer.

Kapitel sex bestir av tva delar. Ambitionen i denna avhandling
har varit att, i den man det ar mojligt, inte bara presentera resultatet,
utan dven synliggbra forskningsprocessen. Att redogora for alla steg
1 en omfattande och komplex forskningsprocess ar en omojlighet.
Studiens resultat har dirfér avgrinsats till tva delar. Den forsta delen
omfattar en beskrivning av det empiriska underlaget, vad som ir
utmirkande for betygssamtal samt likheter och skillnader i lirares
sitt att genomfora samtalen. De aspekter som beskrivs dér utgor 1
sin tur underlag for de forskningsfrigor som behandlas i
nistkommande del. Kapitlets andra del struktureras utifran
betygssamtal som avslutas i samstimmighet samt samtal som
avslutas 1 oenighet. Lirares och elevers intersubjektiva forstaelse av
betyg beskrivs med hjilp av de fenomenologiska begreppen soz-
seende och pedagogisk takt.

I det sista avslutande kapitlet sammanfattas studiens resultat
utifran de forskningsfrigor som har besvarats. I kapitlet diskuteras
studiens kunskapsbidrag i forhallande till befintlig forskning samt 1
relation till den pedagogiska praktiken.
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Kapitel 2. Tidigare forskning

Kunskapsintresset i foreliggande studie riktas dels mot att beskriva
den intersubjektiva inneb6érd som betyg kan ha for lirare och elever
1 betygssamtal pa gymnasiet, dels mot aspekter av liraryrket som ar
relaterade till formedling av bedémning och betygsittning.
Kunskapsomradet — utgérs  saledes av  tva  Overgripande
forskningsomraden: betyg och bedomning samt samtalsforskning.
Forskning inom dessa omraden ar omfattande pa bade nationell och
internationell nivd. En mycket kortfattad genomgang av bedémning
utifran ett historiskt perspektiv anses nodvindig for att placera
studien 1 ett sammanhang, dven om studiens fokus inte ér historiskt.
Ur ett fenomenologiskt och hermeneutiskt perspektiv. betonas
erfarenhetens och forforstielsens betydelse for forstielsen av ett
fenomen (Gadamer, 1997, 2004). Samtliga lirare som deltar i studien
har erfarenhet av mer an ett betygssystem, vilket, utifrain detta
perspektiv, kan ha betydelse for deras forstielse av det nuvarande
betygssystemet. Det motiverar i sin tur en kortfattad orientering av
de betygssystem som har tillimpats i Sverige under 1900-talet.
Foljande beskrivning belyser den radande kunskapssynen under den
aktuella tiden och beskriver de aspekter av bedomning som var
gillande under de olika betygssystemen. Eftersom studiens syfte dr
att synliggora aspekter av lararyrket relaterade till bedomning och
betygsittning kommer ocksa betygssystemens paverkan pa
lirarprofessionen utifrin en bedémnings- och betygsittningsaspekt i
viss man att belysas. Sarskilt fokus liaggs pa det mal- och
kunskapsrelaterade betygssystemet, eftersom det ér det betygssystem
som tillimpas 1 de betygssamtal som ligger till grund for
avhandlingens analys. Aven betygssystem som tillimpas i
vistvirlden och 1 de nordiska linderna beskrivs kortfattat i syfte att
placera det svenska betygssystemet 1 ett internationellt sammanhang.
Studien har ett allminintresse vad giller de olika skolimnen som
behandlas i betygssamtalen. Darfér kommer inte bedémningen av
nagot specifikt amne att diskuteras narmare.
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Inom samtalsforskning utgér samtal som hélls inom sarskilda
institutionella kontexter ett digert forskningsomride. Samtal som
ager rum utanfér den regelritta undervisningen i skolan, som ar
fallet 1 denna studie, dr dock dnnu inte ndgot sirdeles utforskat
omrade. Den form av samtal som har flest likheter med
betygssamtal dr utvecklingssamtal. Dirfor anses en genomging av
forskning inom detta omride nédvindig. Aven relevant nationell
och internationell dialogteoretisk forskning kommer att presenteras
och vissa problematiska aspekter som kan uppstd i samband med
det institutionella samtalets genomforande kommer att beréras.

Kunskapsbedomningens framvixt

Ur ettt  historiskt  perspektiv.  har  tva  syften  med
kunskapsbedémningar framhallits — wurval av individer samt
kvalifikation till hogre studier eller yrkesutévning. Enligt Gipps
(2001) finns det ett starkt samband mellan kunskapsbedémningar
och samhillets behov vid en aktuell tidpunkt. Behoven kan vara
ekonomiska, kulturella, politiska eller sociala. Bedomningar beskrivs
som att de har ett starkt inslag av makt och kontroll (ibid.). Formella
examinationer som var inriktade pa urval av sokande till
prestigefyllda anstillningar inom statlig och militir forvaltning har
sitt ursprung i Kina dir de kom att tillimpas redan pa 200-talet
(Korp, 2003). I Visteuropa kom examinationer som kvalificerade de
studerande till hogre studier att anordnas av universiteten i Paris och
Bologna pa 1100-talet (ibid.). Enligt Lundahl (2006, 2007)
begrinsades kunskapsbedémningar i tidigmodern tid’ inte enbart till
meriter 1 urvalssammanhang. De hade édven pedagogiska och
didaktiska motiv. Lundahl menar att bedomningen hade en stark
koppling till lirandet dia den bidrog till att strukturera och forma
undervisningen — en aspekt som framtridde tydligt under 1600-
talets examinationsformer, dir lirarna uppmanades att enbart stryka
under felaktigheter under rittningen av skriftliga examinationer.
Eleverna anmodades dessutom att sjilva gora jamforelser mellan
sina olika prestationer for att pd sa sitt gora framsteg i sitt lirande.

? Ca 1400-1700 talet (Lundahl, 2006).
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Kopplingen mellan bedomning och lirande kom dock att tonas ner i
overgangen till modern tid da bedémningens administrativa syften,
det vill siga ordnandet av individer, kom att dominera och i 1800-
talets liroplaner for liroverken gar det inte lingre att utldsa
examinationens pedagogiska funktioner, menar Lundahl. Utifran
Lundahls beskrivning forstar jag det som att kunskapsbedémningar
kan historiskt beskrivas utifrain tvd syften: det pedagogiska - att
ordna kunskapsnivaer och det administrativa - att ordna eller
organisera manniskor genom att jimféra dem med varandra.

Den utveckling som pagatt 1 skolan under de senaste decennierna
1 den anglosaxiska delen av virlden och 1 Sverige har enligt Gipps
(1995) genomgatt ett paradigmskifte, vilket innebdr att
kunskapsbedémning idag ges en vidare inneb6rd och uppfyller en
annan funktion 4n tidigare. I det anglosaxiska utbildningssystemet
uttrycks ett allt storre intresse fOr en forskjutning fran en
“testningskultur” till en “bedémningskultur” (Gipps, s. 158). Att
eleven ska involveras i bedémningsprocessen i allt storre
utstrackning medfor att kopplingen mellan bedémning och lirande
blir mer tydlig och bedémningens funktion blir dirmed att stédja
lirandet, menar hon. Vikten av att klargéra grunderna for
bedomning for studenter dven inom hogre utbildning och géra dem
delaktiga i bedomningsprocessen har betonats av ett flertal
internationella forskare under det senaste decenniet (Alkharusi,
2008; O’Donovan et al., 2004; Rust et al.,, 2003; Sadler, 2009:a,
2010). Forskarna efterlyser explicit storre transparens i
bedémningen, vilket, enligt dem, skulle gagna studenternas lirande.
Detta stiller 1 sin tur nya krav pa lirares kompetens, framforallt vad
galler att formedla sin bedomning till elever eller studenter. De
betygssystem som har tillimpats i Sverige sedan det fOrsta
betygssystemets inforande i boérjan av  1800-talet har frimst
kannetecknats av rangordning och urval, vilket stillt andra krav pa
lirares kunnande vad giller betygsittning och bedémning. 1
nedanstiende avsnitt foljer en Oversikt av de tillimpade
betygssystemen i syfte att placera det nuvarande betygssystemet i ett
sammanhang samt att belysa bakgrunden till dess uppkomst.
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De svenska betygssystemen — historisk oversikt

Det absoluta betygssystemet

Det forsta betygssystem som anvindes i folkskolan introducerades i
1820-ars skolordning och byggde pa forestillningen om att det
fanns, eller bor finnas, en absolut 6verensstimmelse mellan vetande
och verklighet (Egidius, 1988). Enligt detta synsitt dr kunskapen
absolut och indlig. Betygssystemet var ett fyragradigt
bokstavssystem dir tonvikten 1ig pa elevens insikt och flit* (ibid).

Den betygsskala som kom att tillimpas under férsta halften av
1900-talet, kan ses som en vidareutveckling av den absoluta
betygsskalan (Andersson, 1999). Skalan ut6kas nagot, istillet for fyra
grader infér man sju med A som hégsta betyg och C som ligsta’.
Forindringen ar inte sarskilt stor, men en viss nyansering har dock
skett. Andersson formodar att orsaken till denna forindring kan
vara att det gamla betygssystemet var bade strikt och stelbent och att
man férmodligen konfronterades med svirigheter vid bedomningen
av s.k. gransfall. I det nya betygssystemet ges alltsa utrymme at viss
glidning.

Den enskilde lirarens makt var stor under denna tid da denne i
stort sett ensam fick avgora vad som krivdes for de olika betygen
och det fanns inte heller ndgra krav pa nationell jimférbarhet mellan
de olika betygsstegen. Betygens likvirdighet var inte nagon central
fraga, eftersom det inte var betygen som avgjorde huruvida eleven
antogs till vidare studier, utan intridesprovningar som bestod av
skriftliga prov och ”pa lampligt sitt anordnade f6rhor och samtal”
(Andersson, 1999, s.15). Intridesprovens karaktir och innehall
varierade beroende pa vilken utbildning eleven sokte sig till (fyra-

* De olika betygen stod for féljande kriterier: A — berémlig insikt, berémlig flit, B —
godkind insikt, godkind flit, C — f6rsvarlig insikt, forsvarlig flit, D — otillricklig insikt, ringa
flit. Aven anvisningar gillande elevens ekonomiska “birgning” gavs enligt foljande
bokstavssystem: A-féormégen, B-behallen, C-behdvande, D-fattig (Andetsson, 1999, s. 13-
14, Egidius, 1988).

* Férutom lirodmnen bedémdes 4ven ordning och uppfoérande enligt féljande skala:
Lirodmnen: A- berdmlig, a -med utmirkt berém godkind, AB - med berém godkind, Ba -
icke utan berém godkind, B-godkind, Bc - icke fullt godkind, C-otillricklig. Ordning: A -
mycket god, B - god, C-mindre god. Uppférande: A - mycket gott, B -gott, C - mindre gott,
D — klandervirt (Andersson, 1999, s.14).
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eller femarig realskola). Muntliga prévningar var dominerande,
endast tva dmnen - modersmal och rikning - omfattades av bade
muntlig och skriftlig provning (ibid.).

Det relativa betygssystemet

Under 1930-talet pagick en politisk debatt om att alla barn, vilket
innebar de hégst begivade, oavsett hirkomst, borde ha méjligheter
till utbildning (Lindensj6 & Lundgren, 2000). Kravet pa ett mer
rattvist betygssystem vixte sig allt starkare. Intridesproven till
realskolan var huvudsakligen muntliga och ifragasattes ur rittvise-
och likvirdighetssynpunkt. 1938 tillsattes dirfoér en betygsutredning
som leddes av Frits Wigforss’. Hans teoretiska antaganden hade
stark positivistisk forankring (Andersson, 1999). I sin stravan att
skapa ett mer rittvist och likvardigt betygssystem ligger Wigforss
grunden for s.k. relativa betyg som beskrivs som “en gardering i
torhallande till medelprestationen i den normgrupp till vilken
jamforelse skall goras” (Andersson, s. 17). Det arbete som Wigforss
genomforde kom sia smaningom att utgéra grunden for relativa
betyg. Den sjugradiga bokstavsskalan anpassas av Wigforss till den
Gausska férdelningskurvan’ som skulle gilla i “riksklassen”. Han
infor aven standardprov som hjilpmedel som skulle anvindas for
riksgiltiga anvisningar.

Det pagiende arbetet med inférandet av det relativa
betygssystemet medférde aven foérandringar i lirarnas arbete, inte

% Prits Wigforss var lirarutbildare fran Kalmar och psykolog till professionen (Andersson).

7 Gauss Karl Friedrich, 1777 — 1855, tysk matematiker och astronom, banbrytare inom bl.a.
algebra, geometri och sannolikhetsldra. (Nationalencyklopedins nitupplaga). Skalan bygger
pa en standardavvikelse neddt/uppét frin medelvirdet. Ju hogre avvikelse frin medelvirdet
desto ldgre andel av den totala populationen.

w80 w20 a-lo » wHo  p+20 3o

¥ Skalan i riksklassen blev foljande:

A a AB Ba B Bc C

1% 6% 24% 38% 24% 6% 1%

(Andersson, 1999)
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minst nir det giller yttre kontroll av lirarnas betygsittning. Enligt
Lundahl (2006) gav Wigforss i sina utredningar inga uttryck for att
han skulle tvivla pa lirarnas kompetens nir det giller betygsattning.
Diremot betonade han att bedémningstrining borde inga i
lararutbildningen samt att lirare borde erbjudas
fortbildningsméiligheter i betygsittning. SO utfirdade provisoriska
anvisningar till lirare enligt vilka det ansags att lararna inte borde ha
nagra svarigheter att sitta korrekta betyg under forutsittning att de
under terminen iakttog sina elever och férde anteckningar (Lundahl,
2000). I de faktiska anvisningarna som féljde pda de provisoriska
finns enligt Lundahl en grundsyn “att lirare kan gora korrekta
bedémningar, men att de har for litet att halla sig i vad giller att hitta
ritt pa sjilva skalan” (s.190). Lundahl frigar sig om inte
standardiseringen av betygen snarare standardiserade lirarna, att
deras redan normaliserade blick normaliserades ytterligare.

I statens offentliga utredningar som gavs ut under 1930- och
1940-talet diskuterades bland annat kontrollfragan i samband med
betyg och i dessa uttrycktes dven en uppfattning om att betygen
kunde gilla som indicier pa skolans och ldrares effektivitet
(Andersson, 1999). Det fanns dock en olust hos lirarna nir det
galler skirpt kontroll 6ver betygen, eftersom det uppfattades som
“bevis pa misstroende mot deras duglighet” (Andersson, s. 28).
Standardproven var dnnu inte obligatoriska. Det var varje lirares
ensak att besluta om de skulle anvindas. Wigforss hivdade att
kunskaper och firdigheter skulle bedomas bittre med hjilp av
standardiserade prov och for fullkomlig bedémning av eleven
krivdes enligt honom iédven personlighetsbedomningar sisom
”ordning och uppforande, anlag, arbetstérmaga” (Andersson, s. 28).

Overgingen mellan det absoluta och det relativa betygssystemet
pagick, som namnts, under ett par decennier. I 1962 ars liroplan for
grundskolan (Lgr 62) ersatter man den tidigare sjugradiga relativa
bokstavsskalan med en femgradig sifferskala av samma slag’ . Till en

? Skalan som skulle gilla for riksklassen” enligt Lor 62:

Betyg:

1

2

3

Procent:

7

24

38
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borjan gillde skalan enbart for grundskolan, men infordes pa
gymnasiet och yrkesutbildningen med den nya liroplanens inférande
(Lgy 70). Standardprov och centrala prov blir nu det hjilpmedel for
betygsittningen som lirarna hade att tillga (Andersson, 1999).

Enligt Andersson (1999) kom den kritik som riktades mot det
relativa betygssystemet frimst att handla om att rangordningen av
eleverna gick fére kunskapsnivan. Det ansags inte heller vara helt
klart vad betygen “miter” och att det av de relativa betygen inte
omedelbart framgar om en prestation dr godtagbar eller inte (ibid.).

En studie som kan nidmnas 1 sammanhanget dr Anderssons
(1991) beskrivning av elevers, lirares och arbetsgivares uppfattning
av betyg under det relativa betygssystemets tillimpning. Studien som
omfattar perioden 1979-1987 visar bland annat att det hos
majoriteten av de elever som deltog i studien ridde en negativ
instillning till betyg dven om de inte ville avskaffa betygen helt.
Uppfattningen om betygens avskaffande varierade dock beroende
pa om elever studerade pa teoretiska eller praktiska gymnasielinjer.
Pa de praktiska gymnasielinjerna var manga elever framst inriktade
pa att fa ett arbete efter avslutad utbildning och trodde dirfér inte
att betygens avskaffande skulle ha si stor betydelse f6r dem. Pa de
teoretiska linjerna uppfattades betygen som motiverande for
studierna. Betygen ansags dven inverka pa sjalvfortroendet — ett hogt
betyg stottar sjilvkinslan. Arbetsgivarna uppgav att alltftér hoga
betyg inte var till den arbetssékandes férdel om det gillde ett
okvalificerat arbete, eftersom det kunde tyda pa att den
arbetssokande inte skulle stanna pa arbetsplatsen under ndgon
lingre tid. Aven liga betyg kunde, enligt samma studie, vicka
arbetsgivarens misstinksamhet, fastin det inte wvar direkt
diskvalificerande.

Ar 1965 var det relativa betygssystemet genomfért pa samtliga
nivder i skolan dir det kom att tillimpas 1 drygt 30 ar. Det kom
emellertid att utsittas for kritik, vilket medférde att inférandet av ett
nytt betygssystem borjade diskuteras pa 1980-talet.
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Det mil- och kunskapsrelaterade betygssystemet

1989 tillsatte Hogskoleverket en expertgrupp vars uppgift blev att
analysera betygens betydelse bland annat genom att viga betygens
olika funktioner mot varandra (Andersson, 1999). I sin rapport
toreslog gruppen att de relativa betygen skulle avskaffas eftersom de
ansags ha spelat ut sin roll i svensk skola. Betygens negativa sidor
sasom tavlan, stress, konkurrens samt svarigheter kring betygens
anvindning betonades. Aven de relativa betygens betydelse ansigs
ha minskat i urvalssammanhang. Diremot ville gruppen lyfta fram
betygens pedagogiska funktion (ibid.).

1990 tillsattes en parlamentariskt sammansatt grupp av den
davarande skolministern Goéran Persson. Gruppen fick namnet
Betygsberedningen och dess uppdrag var att ge forslag till ett nytt
betygssystem for skolans samtliga stadier (Andersson, 1999). Till
skillnad fran det relativa betygssystemet dir elevers prestationer var
grupprelaterade, dvs. betygen angav hur en elev stod i férhillande
till Gvriga elever 1 landet, skulle gruppen se 6ver hur varje enskild
elevs  faktiska  prestationer = kunde  bedémas.  Enligt
Betygsberedningens direktiv skulle lirare bedéma hur elevers
kunskaper och firdigheter forhaller sig till uppstallda mal (ibid.).
1994 ersattes det relativa betygssystemet med det mal- och
kunskapsrelaterade som innebar ett nytt tinkande kring betyg och
medférde nya inslag i lirares arbete. De fem sifferbetygen ersattes
med fyra steg: IG (icke godkind), G (godkind), VG (vil godkind)
och MVG (mycket vil godkind). For varje kurs faststilldes
nationella mal och betygskriterier av Skolverket. I skollagens andra
paragraf, avsnittet Bedomning och betyg (Lpo 94, avsnitt 2.7.)
sammanfattas de kunskaps- och malrelaterade betygen enligt
toljande:

Betyget uttrycker i vad mén den enskilda eleven har uppnitt de mal
som uttrycks i kursplanen for respektive dmne eller dmnesblock. Som
stod for betygsittningen finns dmnesspecifika betygskriterier for olika
kvalitetssteg. Dessa betygskriterier anges i anslutning till respektive
kursplan. (Utbildningsdepartementet, 1994, s. 18).

Fran Skolverkets sida angavs dock inga fasta riktlinjer for hur
kunskapsmalen kunde nds, utan varje skola fick friheten att
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formulera dessa sjilv. Ansvaret att utforma de lokala kriterierna foll
siledes pa kommunerna (i slutindan pa undervisande lirare) och
skolor alades att utarbeta egna lokala kursplaner och betygskriterier.
Lirarna kastades, oférberedda, in i ett arbete med oklara riktlinjer.
Mihinda har den oenighet som fanns mellan betygsberedningen
och liroplanskommittén vad giller synen pa kunskap, nir
betygsfragan utreddes 1990, bidragit till den férvirring som uppstod
inom lararkiren vid det mal- och kunskapsrelaterade
betygssystemets inférande. Lindensj6é & Lundgren (2000) framhaller
att synen pa kunskap var av avgoérande betydelse f6r grunden av ett
nytt betygssystem. Betygsberedningens hierarkiska syn pa kunskap
och lirande och liroplanskommittén syn pd kunskap som
konstruktiv och funktionell kom dock att std i motsattning till
varandra. Resultatet blev att betygsberedningens syn pa kunskap och
lirande kom att ha andra perspektiv dn de som liroplanskommittén
grundade sitt arbete pa. I den proposition som sedan utformades
“markeras det tydligt att betygssystemet kan komma att vara
problematiskt med hansyn till urval fér fortsatta studier efter
gymnasieskolan, men att anvindandet av hogskoleprovet skulle
kunna kompensera detta” (ibid. s. 109).

Jamfort med det relativa betygsystemet bygger det mal- och
kunskapsrelaterade betygssystemet pa andra forestillningar om
kunskap. Nir det galler bedomning sker en intresseforskjutning fran
form och urval av elever till innehall och urval av kunskap (Korp,
2003). Det mal- och kunskapsrelaterade betygssystemet 6ppnar nya
mojligheter att involvera bedomningen 1 undervisningen och
lirandet. Korp menar att konstruktivism och sociokulturella teorier
om larande hade ersatt den positivistiska kunskapssynen. Hon
hivdar att vid bedémning tas det inom exempelvis det
sociokulturella perspektivet hinsyn till sprakets betydelse for
inlarning, provets utformning samt olika gruppers olika
torutsittningar, vilket i sin tur dven kan fa konsekvenser for lirares
bedomning.

Till skillnad fran det relativa betygssystemet, dér betygens frimsta
funktion var att tjina som urvalskriterium, fokuserar det mal- och
kunskapsrelaterade betygssystemet i forsta hand kopplingen mellan
betyg och elevers kunskaper och firdigheter. Fraigan om urval kom
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att bli underordnad vid inférandet av det nya betygssystemet.
Tolkningsbara betygskriterier med stort tolkningsutrymme it den
enskilda skolan samt en avsaknad av samsyn mellan skolorna kom
att bidra till de malrelaterade betygens bristande jimforbarhet
(Cliffordson, 2004).  Ur det perspektivet ansags det relativa
betygssystemet vara mer anvindbart som urvalskriterium till hégre
utbildning (ibid.).

Implementering av ett mal- och
kunskapsrelaterat betygssystem

Friheten att formulera riktlinjer for hur kunskapsmaélen ska nas
medforde att lirare alades att utarbeta egna lokala kursplaner och
betygskriterier. Av egen erfarenhet vet jag att det var ett omfattande
och krivande arbete som foll pa ldrarna och att resultatet
térmodligen blev mycket ojamnt, inte minst pa grund av bristande
fortbildning inom omradet. Den kvalitetsgranskning som
genomfordes av Skolverket ar 2000 avslojade stora brister i
tillimpningen av betygssystemet och skarp krittk riktades av
Skolverket mot savil stat och kommun som ansédgs ha “underskattat
komplexiteten i det mal- och kunskapsrelaterade betygssystemet”
(Skolverket, 2000, s. 175). Kritiken handlar aven om avsaknaden av
“reella forutsittningar for ldrarna att sidtta sig in 1 och forsta
betygssystemet fran grunden” (ibid. s. 176) samt att det dr orimligt
att det ligger pd ldrarnas eget ansvar att sitta sig in i systemet.
Implementeringen av det mal- och kunskapsrelaterade
betygssystemet har dérefter studerats av bland andra Tholin (2003,
20006) och Selghed (2004) som visar, i linje med vad som beskrivits 1
ovanstdende avsnitt, att de betygskriterier och kursplaner som lirare
arbetade fram var i manga avseenden otydliga och att de dirmed
aventyrade elevers rittssikerhet. Tholin ar sirskilt kritisk mot hur
skolorna  hanterade arbetet med formuleringen av lokala
betygskriterier och konstaterar bland annat att det riader stora
oklarheter angiaende vem kriterierna ar skrivna for samt pa vilket satt
de anvinds av lirarna. Det snabba genomfdrandet av det nya
betygssystemet ledde enligt Tholin till att lirare inte fick nagon
rimlig mojlighet att sitta sig in i arbetet, vilket har resulterat i manga
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brister vid dess tillimpning. Tholin poingterar att lirarnas
traditionella kunskapssyn bidrar till att de anvinder betygen som ett
satt att disciplinera sina elever, inte som matt pa elevernas kunskaper
och firdigheter. Ur det perspektivet har det mal- och
kunskapsrelaterade betygssystemet inte tillimpats si som det var
tankt, vilket alltsa i sin tur dventyrar elevernas rittssakerhet, menar
han.

Selghed konstaterar, med utgangspunkt i djupintervjuer med 30
grundskolldrare, att ldrarna uppfattade det malrelaterade
betygssystemet som mer rittvist an det relativa, aven om vissa larare
upplevde det nya betygssystemet som en reviderad upplaga av det
gamla. Betygskriterierna anvindes inte aktivt av lirarna, eftersom de
inte ansag att dessa fungerade som stod vid betygssattning. De
intervjuade lirarna uppgav ocksd att de, forutom kunskap, ibland
kunde bedoma elevens egenskaper sisom flit, gott uppférande och
god nirvaro. Elevernas personlighet kunde alltsa paverka betyget
positivt pa samma sitt som daligt uppférande kunde paverka det
negativt. Ur rattssikerhetssynpunkt for eleven anser Selghed att
likvirdighet i bedémningen inte kan garanteras och tron pd att
betyget speglar elevens fardigheter 1 olika damnen kan Overges.
Selghed  betonar 7att det madl- och kunskapsrelaterade
betygssystemet inte lyckats komma tillritta med de svagheter som
ansags kanneteckna det normrelaterade betygssystemet” (5.201).

Implementeringen av det maél- och kunskapsrelaterade
betygssystemet har alltsa inte enbart stallt nya krav pa larares arbete
med formuleringen av lokala kursplaner och betygskriterier. Det har
dven medfort forindringar vad giller klargbrandet av betygsittning
tor elever. Enligt styrdokumenten Lpf 94 och Lpo 94 ska lirare
kontinuerligt informera elever om deras kunskapsutveckling i
relation till skolans kunskapsmal. Lirare ska ocksa redovisa for
elever pa vilka grunder bedomning sker och aliggs diarmed att
torklara och motivera sin bedémning for elever, vilket dr ett nytt
inslag 1 foérhallande till de tidigare betygssystemen. Larare och elever
kan aven tillsammans planera kursinnehall och
bedomningsforfaranden, vilket innebdr att undervisning och
bedémning inte kan skiljas at (Lundahl, 2007). Det fanns alltsa en
tydlig ambition vad giller pedagogiska diskussioner bland lirare som

33



PEDAGOGISK TAKT I BETYGSSAMTAL

skulle stimuleras av det mal- och kunskapsrelaterade betygssystemet.
Utvecklingen under de senaste aren pekar emellertid pa 7att prov
och betyg kommit att fylla en allt viktigare funktion i styrningen av
skolan utan att deras didaktiska villkor lyfts fram” (Lundahl, s. 64).
Det ar ocksa tveksamt om det mal- och kunskapsrelaterade
betygsystemet i praktiken har bidragit till att fa bort betygens
sorterande effekt. Det individuella programmet'” har blivit ett av de
stOrsta gymnasieprogrammen och det enda alternativet for elever
som inte har klarat grundskolans mal (ibid.).

Det empiriska underlaget i foreliggande avhandling samlades in
under varterminen 2007. Vid den tidpunkten hade det mal- och
kunskapsrelaterade betygssystemet tillimpats i dryg ett decennium,
vilket innebir att de lirare!’ som deltar i studien har erfarenhet av
tva betygssystem samt av det arbete som Overgingen frin det
relativa betygssystemet till det mal- och kunskapsrelaterade innebar.
Studiens kunskapsintresse riktas bade mot betygets innebord for
lirare och elev i ett betygssamtal pa gymnasiet samt mot de aspekter
av liraryrket som ér relaterade till bedomning och betygsittning.
Mot bakgrund av ovanstiende beskrivning kan, som tidigare
nimnts, antas att liarares erfarenhet av de tidigare betygssystemen
kan ha betydelse for deras forstielse av betyg. Av intresse for
studien 4dr att det mal- och kunskapsrelaterade betygssystemets
inforande fick larare fler aspekter av bedomning och betygsittning
att forhélla sig till, inte minst vad giller formuleringen av lokala
kursplaner och betygskriterier samt tolkningen av dessa. Aven
klargérande av grunderna for betygsattning fOor eleven innebar ett
nytt inslag 1 ldrares yrkeskunnande. Under det relativa
betygssystemets tillimpning Overricktes slutbetyget till eleven av
klassforestaindaren 1 ett kuvert pa avslutningsdagen, vilket kunde
innebira Gverraskningar, da det inte fanns nigot uttalat krav'® pa att

" Det individuella programmet var ett gymnasieprogram for elever som inte uppfyllde
kunskapskraven for de nationella programmen. 2011 ars gymnasiereform ersatte det
individuella programmet med fem introduktionsprogram, som ska ge obehoriga elever
moijlighet att antingen studera vidare pa ett nationellt program eller komma ut i arbetslivet.
" Undantaget de yngsta lirarna.

" Utifrin egen erfarenhet kan jag konstatera att dven under det relativa betygssystemets
tillimpning efterfragades betygssamtal av manga elever, vilket ocksa erbjéds av vissa ldrare,
medan andra lirare vigrade “diskutera betyg”.
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lirare skulle tala om elevers slutbetyg i forvag. For de édldre lirarna i
studien kan denna Overgang ha inneburit en stérre forindring vad
galler anammandet av de nya inslagen i deras yrkesutovning an for
de yngre lirarna som férmodligen inte har nagon professionell
erfarenhet av betygsittning utifran nagot annat betygssystem an det
mal- och kunskapsrelaterade. Ytterligare ett nytt inslag ar att
slutbetyg ges i slutet av varje kurs till skillnad frin tidigare da
slutbetyg gavs 1 varje dmne i slutet av gymnasieutbildningen. Pa sa
siatt kunde det sista dret pa gymnasiet bli det mest avgdrande vad
giller betygsattning. Med det mal- och kunskapsrelaterade
betygssystemets inforande far dock betyg som ges under hela
studietiden en storre betydelse da det dr det sammanlagda virdet av
alla betyg under gymnasietiden som vigs in i elevens slutbetyg.

Det mal- och kunskapsrelaterade
betygssystemet som urvalsinstrument

Under de senaste 50 aren har betyg som urvalsinstrument utsatts for
regelbundna granskningar. En omfattande granskning gjordes 1989
da Utbildningsdepartementet tillsatte en expertgrupp som kom att
granska betygens olika funktioner. Gruppens arbete resulterade i
rapporten Betygens effekter pa undervisningen (1990) och medverkade
bland annat till att det relativa betygssystemet ersattes med det
kunskaps- och malrelaterade. I rapporten ges dven en kortfattad
sammanfattning av de tidigare skolutredningarna (den tidigaste fran
1940) som samtliga genomsyras av tanken att betygen egentligen ar
ganska brickliga som bedomningsunderlag och dirfér inte bor ha
den centrala roll de tidigare intagit” (5.26). I rapporten konstateras
att det under de senaste decennierna inte har funnits ndgon storre
tilltro till betyg som ett objektivt matt pa kunskaper och firdigheter.
Under 1990-talet kom betygens roll pa grundskolan att tonas ner
genom att betyg i de lidgre arskurserna pa grundskolan avskaffades
och kom att sittas enbart i arskurs atta och arskurs nio"”. Pa
gymnasieniva skedde ingen minskning eftersom betyg anses, enligt

B Kom att gilla 1994-2011.
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Utbildningsdepartementets arbetsgrupp, vara det basta instrumentet
tor urval till hogre studier.

Utmarkande for det mal- och kunskapsrelaterade betygssystemet
ar att det bygger pa uppfattningen om att bedémning av elevers
prestationer sker 1 relation till kursmal, som lirare har stor frihet att
formulera. Det relativa betygssystemet hade en tydligare sorterings-
och urvalsfunktion 4n det nuvarande betygssystemet, som till sin
grundstruktur inte ar anpassat att fungera som ett urvalsinstrument,
men gor det i praktiken eftersom antagning till hdgre studier sker pa
grundval av elevers gymnasiebetyg. Detta ger i sin tur anledning till
att begrunda betygssystemets validitet. Wikstrom (2005) menar att
det mal- och kunskapsrelaterade betygssystemet har bidragit till
betygsinflation, vilket synliggérs inte minst genom betygsnivan i
relation till prestationerna pa hdégskoleprovet. I en studie som
omfattar perioden 1997-2002 visar hon att betygen stadigt har gatt
upp medan resultaten pa hogskoleprovet har gatt ner. En forklaring
till detta kan, enligt Wikstrom, s6kas 1 framvixten av de fristiende
skolorna, dir betygsnivan var allmint hégre dn i1 de kommunala,
under den undersokta perioden. Aven skolans storlek hade betydelse
— elever 1 sma skolor hade hégre betyg dn elever i stora skolor, vilket
enligt Wikstréom kan bero pa att hogpresterande elever soker sig till
mindre skolor. Hon uppmairksammar dven att svenska elever med
hog socioekonomisk bakgrund bedoms med hogre betyg dn elever
med ldgre ckonomiska fOrutsittningar och elever med
invandrarbakgrund. Palitligheten i det mal- och kunskapsrelaterade
betygssystemet som urvalsinstrument till hogre utbildning kan
dirmed ifragasittas. Liknande resultat har presenterats av
Cliffordson (2004) som har studerat relationen mellan betygens
jimforelsetal och studenternas framgang pa civilingenjors- och
likarprogrammen. Enligt hennes studie har det skett en arlig 6kning
av betygsmedelvardet att sedan det mal- och kunskapsrelaterade
betygssystemet inférdes. Om hogre betyg likstills med bittre
kunskaper borde det 6kade medelvardet rimligtvis innebara att
studenternas kunskapsniva inom hogre utbildning ocksa 6kar. Enligt
Cliffordson dr detta inte fallet — betygsékningen har inte medfort
bittre resultat inom hégskoleutbildningar.

36



TIDIGARE FORSKNING

Brister i likvardighet i betygsittningen har uppmarksammats i ett
flertal rapporter (Skolverket, 2004; Skolverket, 2007; Riksrevisionen,
2004) och anses frimst bero pa avsaknaden av samverkan mellan
lirare pa bade lokal och nationell niva. Detta dventyrar i sin tur
elevernas  rittssakerhet.  Skolverkets  definition av  rittvis
betygsittning dr att betyg 1 ett visst dmne “ska visa elevens
kunskaper och firdigheter i det som ska inga i kursen enligt
kursplanen och som motsvarar betygskriterierna for betyget”
(Skolverket, 2004, s. 3). Skolverket menar vidare att ocksa ska finnas
en likvirdighet i betygsittningen som ska vara oberoende av klass
och undervisande lirare: "Med likvirdig menas att mattstocken for
bedomningen dr densamma for alla elever. Ett betyg 1 en klass ska
motsvara ett likadant betyg i en annan klass”(ibid.). Samverkan och
organiserad diskussion uppges alltsi som en grundliggande
forutsittning for uppfyllandet av dessa krav i rapporterna.

Nationella prov — verktyg for likvirdig bedomning?

Ett centralt statligt verktyg for en likvirdig bedémning ar de
nationella proven som ska genomforas pa bade grundskolan och
gymnasiet. Enligt Skolverket (2013:a) ska de nationella proven
“konkretisera kursplanerna och dmnesplanerna” samt bidra till en
6kad maluppfyllelse for eleverna” (ibid.). Syftet med proven ir
framst att tjdna som individuellt stod till liraren vid betygsittningen,
men de ska ocksa ”stodja en likvardig och rattvis bedomning och
betygssittning” samt “ge underlag for en analys av i vilken
utstrackning  kunskapskraven  uppfylls pa  skolniva, pd
huvudmannanivd och pa nationell nivd” (Skolverket). Proven har
dessutom en diagnostisk funktion, tanken ir att elevers starka och
svaga sidor ska synliggoras genom proven.

Friagan dr dock huruvida de nationella proven utgbr ett
tillforlitligt verktyg vad galler likvardighet och rattvis betygsattning. I
en undersOkning som genomférdes av Skolverket (2007) i syfte att
visa pa relationen mellan provbetyg och slutbetyg mellan olika
skolor och kommuner i arskurs nio aren 1998-2006'* konstateras

' Antalet elever har varierat under de undersdkta perioderna, men uppskattningsvis kan
sigas det totala antalet elever i undersékningen uppgar till Gver 200 000.
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bland annat att det inte rader niagon samstimmighet vad galler
provens anvindning i landets skolor och kommuner. Framforallt
framkommer olikheter vad giller tolkningen och tillimpningen av
betygskriterier. Enligt rapporten dr en bidragande orsak avsaknaden
av kommunikation angiende betygsattning mellan liarare inom och
mellan skolor. Eftersom stort tolkningsutrymme ges med avseende
pa betygskriterier anses samtal mellan berérda parter vara ett
nodvindigt villkor for en likvirdig betygsittning. 1 rapportens
slutdiskussion stills fragan huruvida de nationella proven behéver
ha ndgon styrande roll for betygsittningen och om betygskriterier
borde omformuleras och bli mer tydliga. Liknande resultat
presenteras i Skolverkets redovisning av regeringsuppdrag om
avvikelser mellan provresultat och betyg i grundskolans arskurs 9
(Skolverket, 2013:b). Enligt redovisningen rader det dterigen stora
skillnader mellan skolors betygsittning och resultaten pa de
nationella proven, vilket av uppdragsgivarna tolkas som att lirare vid
olika skolor tillimpar olika kriterier vid betygsittning. Statistik i
redovisningen visar att skillnaden mellan skolorna ar oférandrad
6ver tid", vilket anges som ett likvirdighetsproblem. En jimforelse
mellan betygen pa de nationella proven och slutbetygen bor utgora
ett underlag for diskussion om pa vilka grunder lirare sitter betyg,
eftersom avvikelser mellan slutbetyg och provbetyg kan tyda pa att
det inte rader nagon samsyn bland lirare vad gailler grunderna for
betygsittning, menar Skolverket.

Att de nationella proven bedéms och betygsitts av undervisande
lirare 4r ovanligt ur ett internationellt perspektiv. Aven i de andra
nordiska linderna tillimpas ett malrelaterat betygssystem och
lirarnas autonomi vad giller betygssittning ar stor dar. I Gvriga
nordiska linder rittas och hanteras de nationella proven av speciella
myndigheter. De nationella proven idr dock inte obligatoriska
éverallt',

" For dmnena engelska, matematik, svenska och svenska som andra sprak redovisas
resultat for varterminen 2005-2012.

' P3 Island ir de nationella proven i grundskolan frivilliga och det finns inga gemensamma
nationella examensprov for gymnasieskolan, utan varje skola ansvarar sjilv for
genomférandet av  obligatoriska, lokala examinationer i slutet av varje termin
(Utbildningsdepartementet, 2008). De frivilliga nationella proven konstrueras och rittas av
ett sirskilt provinstitut och i elevernas slutbetyg anges bade provbetyget och skolans
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Den svenska lirarens unika stallning nir det giller bedomning har
uppmirksammats av Ostlund- Stjirnegird (2002) som har studerat
hur vil undervisande lirares betygssittning av 60 elevuppsatser pa
nationella prov stimde O&verens med oberoende bedémares.
Gransdragningen gillde frimst mellan betygen Icke godkind och
Godkind. De oberoende bedémarna underkinde méanga uppsatser
som hade godkints av elevernas egna lirare. Diaremot radde inga
oenigheter nir det giller betyget IG. Ostlund- Stjirnegird tror att en
av forklaringarna till lirarnas och de oberoende bedémarnas olika
betygssittning kan vara att den egna ldraren “viger in mycket mer av
kunskap om eleven och hans eller hennes Gvriga prestationer” (s.
73). Nir det giller de oberoende bedomarna var samtliga helt
Sverens om 36 elevtexter av 60. Ostlund-Stjarnegird menar att
denna variation inte dr onormal i bedémningssammanhang. Med
utgangspunkt i detta resultat dr det tveksamt om total likvirdighet
overhuvudtaget nagonsin kan garanteras.

Skillnader i betygsittning av de nationella proven kan férekomma
aven mellan de olika programmen pa gymnasieskolan. Korp (2000)
har visat att det finns skillnader mellan yrkestérberedande och
teoretiska program gillande vad lirarna tar hinsyn till vid
betygssattningen. Elevernas beteende och attityd kunde exempelvis
vigas in i betygssittningen i matematik pa yrkesprogrammen som
ett satt att undvika att satta betyget IG pa skotsamma elever. Pa de
teoretiska programmen var elevernas narvaro och flit pa lektionerna
mindre relevant dd de bedomdes frimst utifran provresultaten. Inte
heller kunde betygssittningen sikerstillas med hjalp av de nationella
proven eftersom det fanns stora systematiska skillnader mellan de
nationella provens resultat och kursbetygen, menar Korp och
betonar att det beh6vs mer kunskap om hur lirare faktiskt gér nir

imnesbetyg. 1 Danmark, Norge och Finland avslutas gymnasieskolan med centralt
konstruerade och bedémda examinationsprov. I Finland ir dessa dessutom avgiftsbelagda
(Utbildningsdepartementet). I det norska betygssystemet saknas nationella betygskriterier
f6r de olika betygen och i Finland har betygskriterier utformats f6r enbart ett betyg (betyget
8, pa en sifferskala frin 4 till 10). De norska elevernas slutbetyg innehéller bade betyg fran
nationella prov och betyg som ir satta av lirarna och de finska eleverna mdste avligga
skriftlig examen i minst fyra amnen (ibid.).
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de sitter betyg och hur de sjilva resonerar om sin betygssittning”
(Korp, 2010, s. 147). Hon efterlyser dven stérre utbildningsinsatser
tor liarare och rektorer, ett tydligare regelverk samt en starkare
kontroll fran Skolverket vad giller de nationella provens hantering
och betygsittning.

De studier och rapporter som har presenterats ovan indikerar
brister vad giller betygssystemets likvirdighet bland annat pa grund
av ldrares betygsittning, som inte enbart baseras pa elevers
kunskaper, utan aven personliga egenskaper. Klapp Lekholm (2011)
konstaterar att forildrarnas utbildningsniva paverkar elevers
betygsittning mer dn andra variabler sisom skolform (kommunal-
eller friskola) eller skolstorlek. Forklaringen till att friskolor generellt
har en hégre betygsniva (Wikstrém, 2005) kan alltsa finnas i att barn
till féraldrar med hog socioekonomisk status viljer friskolor, menar
Klapp Lekholm. Hon visar aven att elever som har hégutbildade
toraldrar bedoms i storre utstrickning utifran kunskapsprestationer
in elever med lagutbildade forildrar dir lirare beaktar dven elevers
personliga egenskaper. Lirare upplever att de utsitts for
patryckningar fran elever, forildrar och skolledning i sin bedémning
av elevers kunskaper (Mickwitz, 2011). For att tillgodose
torvintningar sitter lirare hogt betyg, vilket i sin tur riskerar att
urholka  professionen.  Hoégt — betyg  blir  ddrmed  ur
professionssynpunkt fel betyg.

Skolverkets rapporter och i forskning inom omradet, synliggdr
alltsa vissa brister vad giller det mal- och kunskapsrelaterade
betygssystemets validitet och likvirdighet, vilket i sin tur ger upphov
till att begrunda om det nuvarande betygssystemet utgor ett palitligt
urvalsinstrument till hogre studier.

Tydligare bed6mning med specificerad skala?

I syfte att underlitta lirares betygsittning kom betygsskalan'’ att
uttkas med fler betygssteg lisiret 2011/2012. Fler betygssteg ansags

'" Betygsstegen har utékats med en glidande skala dir var och ett av de tidigare betygen
MVG, VG och G motsvaras av tvd betyg som betecknas med A, B, C, D, E. Varje betyg
ger ett visst antal podng som anges ovanfdr respektive betyg. Det tidigare betyget 1G
motsvaras av F:
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bidra till att stimulera eleverna till lirande och ge darmed bittre
studieresultat. I en regeringsproposition (Prop. 2008/09:66) besktivs
betyg som “ett viktigt underlag f6r utvardering av skolans arbete” (s.
5). Aven kopplingen mellan betyg och samtal betonas di betygen
“tillsammans med utvecklingssamtal, skriftliga omdémen och
nationella prov” beskrivs som viktiga verktyg utvirdera elevernas
kunskaper och dirigenom ge varje elev stod i ritt tid och storre
mojligheter att na kunskapsmalen” (ibid. s. 4). I propositionen
synliggdrs dven vissa likheter med tidigare betygsutredningar vad
giller kunskapssyn och betygsittning. I den tidigare nimnda
rapporten Betygens effekter pa undervisningen (1990) tinns en hinvisning
till 1973 ars betygsutredning dir det konstateras att lirare i sin
stravan att sitta objektiva betyg i regel 6verbetonat de delar av
skolarbetet som dr littast mitbara” (s. 57) vilket paverkar eleverna
till att uppleva sadant som enkelt kan garderas som viktigt.
“Tydligen uppfattar elever det som mits och konkretiseras i betyg
som det visentliga i skolan, som en precisering av skolans mal.”
(ibid.). Kravet att satta betyg leder, enligt betygsberedningen, till att
bade lirare och elever foredrar arbetsformer som resulterar i litt
mitbar kunskap.

Utokningen av betygsskalan genomsyras av en tilltro att fler
betygssteg underlittar beddmningen och goér den dirmed tydligare.
Selghed (2010) poangterar emellertid att en utékning av betygsskalan
med fler steg snarare fOrsvarar betygsittningen dn underldttar den,
inte minst pa grund av de grinsdragningsproblem som uppstar,
vilket 1 sin tur aventyrar betygens jaimférbarhet. Selghed ar dven
kritisk mot att lirare inte har erbjudits nagon méjlighet att f6rsta och
anamma de antaganden och principer som det nuvarande
betygssystemet bygger pa och menar att det bland makthavare rider

10 12,5 15 17,5 20
(=l rle]o]c[s]a]
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”en bristande insikt i vad kriterierelaterade bedémningar dr avsedda
f6r” (s. 92). Sadler (2009:b)'"® skiljer pa tvd former av bedémning:
analytisk och holistisk. Den analytiska baseras pa att bedomningen
styckas upp i separata delar som var och en utgar ifran faststillda
kriterier och det slutgiltiga betyget baseras pa nagon slags
sammanslagning av de separata delarna. Den holisitiska utgar istillet
ifrain en helhetsbedomning av arbetet. Den kinnetecknas av en
storre komplexitet och utgar darfor inte i samma utstrickning av
klassificerade kriterier. Sadler podngterar att nedbrytningen av
holistisk bedémning till mer hanterbara delar inte skulle leda till mer
objektiv betygsattning eftersom ett sadant tillvagagangssitt inte
skulle synligeg6ra den fulla komplexitet som kvalitativ bedémning
baseras pa. Han stiller sig saledes tveksam till att mer explicita
bedémningsmodeller skulle gagna betygsittningen och goéra den
tydligare for studenter, eftersom tillimpningen av mer “fixa” och
“tydliga” kriterier riskerar att forbise helheten och komplexiteten i
bedomningen. Det kan exempelvis finnas en motsittning mellan
prestationens kvalité och specifika kriterier, vilket 1 sin tur kan leda
till att arbetet blir underkint enligt kriterierna och att det pa sa sitt
inte heller gbrs rattvisa utifrain en helhetssyn. Mer precisa kriterier
skulle inte géra bedomningen mer palitlig dven av den anledningen
att lirare besitter sa kallad tyst kunskap som inte gar att explicitgora,
men som sannolikt tillimpas vid bedoémning, menar Sadler.
Liknande problematik beskrivs av  Yorke (2010) som med
utgangspunkt i en studie som omfattar en detaljerad analys av
bedomningen av 144 juridikstuderandes slutbetyg visar att en mer
specificerad bedomningsskala inte gér bedémningen vare sig mer
tydlig eller mer rattvis 4n en bedémningsskala som baseras pa mer
oprecisa och vida bedémningskategorier.

Sadler (2009:a) hivdar att uppfattningen om mekanisk
bedémning enligt firdiga och fixa kriterier maste 6verges samt att en
helhetsbedémning inte handlar om att ligga thop separata delar till
ett slutbetyg. Studenter maste istallet 6vas 1 att bedéma sina egna

' Sadler intresserar sig for beddmning inom hogre utbildning. Aven om féreliggande
avhandling inte fokuserar denna utbildningsnivd, utan riktar sig mot gymnasieskolan, gir
den bedémningspraktik som beskrivs av Sadler att applicera pa férhillanden inom det
svenska gymnasiet och har dirfor relevans f6r foreliggande studie.
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prestationer och lira sig se komplexiteten i dem. Larare och
studenter maste dessutom forhélla sig mer Gppet till betygsittning
och dess rittfardigande. Studenterna maste aven 6vas 1 att bedoma
arbeten som liknar sidana som de producerar sjilva, vilket enligt
Sadler dven skulle gagna deras egen utveckling.

Bedomningsaspekter 1 det mal- och kunskapsrelaterade
betygssystemet kan forstds mot bakgrund av Sadlers (2009:a, 2009:b)
beskrivning, eftersom betygssystemet kannetecknas av en holistisk
kunskapssyn, vilket aven poangteras 1 Skolverkets
kommentarmaterial om bedomning och betygsittning (Skolverket,
2001:b):

Eftersom olika kunskapsformer inte anses férekomma i hierarkisk
ordning eller som separata delar av kunskapen betonas betydelsen av
helhet, sammanhang och mening. Det betyder att synen pa kunskap
och lirande forskjuts fran ett i huvudsak atomistiskt synsitt till ett
mer holistiskt (s. 15).

I Riksrevisionens rapport om likvirdighet i betygsittningen fran
2004 papekas dock att forskjutningen i synen pa kunskap fran den
tidigare ridande atomistiska till en holistisk kunskapssyn blev mer
modosam dn vintat samt att det finns indikationer pa att den, vid
tidpunkten fOr rapportens utgivning, annu inte har tillignats av alla
lirare. Detta far i sin tur konsekvenser for likvirdig och rittvis
betygsittning. Att lirare samverkar bade inom och mellan skolor
anses vara en grundliggande forutsittning for likvirdighet i
betygsittning, men enligt rapporten rader det stora brister i detta
avseende, vilket dr ytterst allvarligt inte minst med tanke pa betygens
funktion som urvalsinstrument foér hogre studier. Betyg har under
senare ar dven borjat anvindas alltmer som en kvalitetsindikator pa
skolans resultat och maluppfyllelse. Utan samverkan mellan
skolorna blir en sadan indikator bade missvisande och otillforlitlig.

Fragor angiende klargérande av bedomningsférfarande har,
utover ovan namnda, intresserat ett flertal forskare inom omridet
(Crisp, 2010; Dahlgren, m.fl., 2009; Sadler, 2005, 2010; Woolf,
2004). Bland dessa forskare rader det ett visst tvivel huruvida
specificerade kriterier verkligen bidrar till att skapa en storre
torstaelse for bedomning hos de lirande. Det finns risk for att
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strukturen av ett betygssystem far en alltfor stark inverkan pd hur
bedomningar genomfors vilket 1 sin tur paverkar studenters
torhallningssatt till sitt lairande (Dahlgren, m.fl., 2009). Alltf6r stark
betoning pa kontrollaspekten av bedémningen, exempelvis i form av
strikta kriterier, kan bidra till att lirande hamnar i bakgrunden och
att studenter istillet liter betygskraven bli styrande fér innehallet 1
arbetsuppgifter (ibid.). Samtidigt kan alltfér vida och tolkningsbara
kriterier istillet leda till att bedomningen riskerar att bli generell och
till och med godtycklig, darfér dr en tydligare dmnesanpassning i
formuleringen 1 kriterierna nodvindig anser Woolf (2004). Med
utgangspunkt i en studie av hur examinationsarbeten och
avhandlingar bedoms 1 bland annat dmnet historia inom hdgre
utbildning ger Woolf exempel pa bedomares omdémen som pa
grund av ett vardagligt och generellt uttryckssitt tenderar att bli
intetsagande. Vad innebdr exempelvis “mature reflection” (mogen
reflektion) eller ”secure and pronounced knowledge” (siker och
uttalad kunskap)? Vad dr skillnaden mellan omdémet excellent
(utmarkt) eller very good (valdigt bra)? Liknande foérhallningssatt
giller 1 de kunskapskrav som beskrivs i ldroplanen for
gymnasieskolan 2011. Formuleringen av kunskapskraven ir inte
anpassad till dmnets specifika karaktir. De uttrycks i generella
termer sasom dversiktligt, med viss sikerbet, utforligt och nyanserat oavsett
amne. Mer precisa kriterier riskerar alltsa att géra bedomningen
fragmenterad medan tolkningsbara och generella kriterier tenderar
att bli intetsagande. Denna problematik tycks kriva mer forskning
inom omradet.

Betygssystem ur ett internationellt perspektiv

Betygssystem som tillimpas i vistvirlden dr av skiftande karaktir
och inom det europeiska utbildningssystemet anvinds bade siffer-
och bokstavsbeteckningar. Mél- och standarbaserade system som
liknar det svenska forekommer, men det vanligaste forefaller istéllet
vara en relativ betygsskala dir betyg sitts utifrain procentuella
kriterier, det vill siga hur stor del av ett i forviag definierat
kunskapsomrade eleven behirskar samt hur eleven har presterat i
relation till andra elevers resultat (Utbildningsdepartementet, 2008).
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Som exempel pa linder som har sifferbetyg kan Frankrike,
Belgien och Portugal nimnas dir en 20-gradig sifferskala tillimpas.
Det hogsta betyget 20 ("Perfekt”) ar dock mycket sallsynt, grinsen
tor godkidnt dras vid 10 och allt under 10 dr underkint
(Utbildningsdepartementet, 2008). I Tyskland och Schweiz
tillimpas en 6-siffrig skala (1-6), ddr 1 dr det hogsta betyget (’Sehr
gut”). Betygen sdtts 1 relation till ett 1 forvig definierat
kunskapsomrade utifrin procentuella kriterier (ibid.). Waldow (2010)
visar 1 sin jimforelse mellan bedémningens roll 1 det svenska och det
tyska utbildningssystemet att detaljerade laroplaner och ett
centraliserat examinationssystem anses som tillricklig garant for
rittvis bedémning 1 Tyskland. Lirarnas autonomi dr hég och de
officiella dokumenten angiende betygssattning dr vildigt generella. I
styrdokumenten finns inga regler angdende hur den faktiska
betygssittningen gar till och ldrarna anses successivt utveckla sin
bedomningskompetens genom sin yrkesutévning dir konsten att
bedoma Overfors fran generation till ndsta i form av en slags
konsensus som emellertid aldrig utsitts for granskning (Waldow';
Terhart, 2008). I Tyskland kan ett ligt betygsgenomsnitt medfora att
en elev tvingas ga om en arskurs och betygen avgor inriktningen pa
elevens skolgang. En forsta fordelning gors redan efter arskurs fyra
(Waldow).

Bokstavsskalor tillimpas i bland annat Storbritannien (férutom
Skottland), USA, Kanada, Nya Zeeland och Australien. Som
exempel kan det brittiska betygssystemet nimnas. Det bestar av en
attagradig bokstavsskala A, B, C, D, E, F, och G, dir A ir det hogsta
betyget. De elever som inte uppnir kriterierna for det ldgsta
betygssteget G erhaller betyget U ”Unclassified”
(Utbildningsdepartementet, 2008). Den centrala styrningen av
skolan dr stark och den nationella liroplanen kinnetecknas av en
detaljerad dmnesbeskrivning dir de olika delarna anses vara mojliga
att mita och utvirdera. Sedan 1998 inspekteras skolor vart fjarde ar
av ett fristdende utvirderingsinstitut (Ofsed) med syfte att
kontrollera hur vil en skola uppnir de uppsatta undervisningsmalen,

" Waldow (2010) hinvisar till Ewald Terharts forskning. De tyska lirarnas betygsittning
beskrivs alltsd dven i Terhatt (2008).
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vilket har beskrivits av Fritzén (2006). De skolor som enligt
inspektionen uppvisar undermailiga resultat kontrolleras mer
noggrant dn de framgingsrika skolorna, menar hon. Enligt Fritzén
har skolor 1 wvilbirgade omraden ett betydligt storre
handlingsutrymme nédr det galler att prova olika pedagogiska
metoder medan skolor i invandrartita omraden med lag
socioekonomisk status bade kontrolleras och styrs mycket hardare.
Det forekommer exempelvis att lirare i skolor med en stor andel
lagpresterande elever maste limna in en detaljerad malbeskrivning
av sin undervisning och ett ingiende bedomningsschema till rektor
varje dag. Lirare ges stereotypa undervisningsguider som resulterar i
enformiga och instrumentella lektioner, vilket i sin tur leder till en
avprofessionalisering av larare, papekar Fritzén.

Under de senaste decennierna har den ekonomiska styrningen i
skolan blivit alltmer dominerande, vilket har lett tll en
sammanlinkning mellan ekonomi och skolans resultat inte enbart i
Sverige utan dven internationellt (t.ex. Storbritannien, USA, Nya
Zeeland, Australien). Gipps (1995) menar att det darfor dr sarskilt
viktigt att syftet med bedémningar fokuseras och att alltfér snabba
slutsatser inte gors vad giller relationen mellan en skolas betygsniva
och dess kvalitet. Sirskilt viktigt dr att faststilla vad bedomningen ar
till for samt utveckla en storre forstaelse for och mer kunskap om
andra former av bed6mning 4n enbart den som bygger pa
standardiserade tester.

Lirarnas autonomi vad galler betygssattning r fortfarande stor 1
de Dbeskrivna linderna. Det som kan inskrinka ldrarnas
professionella handlingsutrymme 4ar den typen av yttre kontroller
som har inforts 1 vissa skolor i Storbritannien och som har beskrivits
ovan eller den ekonomiska styrningen och hardare konkurrensen
mellan skolor. Dessa faktorer kan bidra till att paverka lararnas
betygsittning inte minst vad galler likvardighet.
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Enskilda samtal 1 skolan

Utvecklingssamtal som pedagogiskt verktyg

Under de senaste decennierna har samtal, som halls utanfér den
regelritta undervisningen, getts ett allt storre utrymme i skolans
verksamhet. Den vanligast forekommande av dessa samtalsformer
ar utvecklingssamtal som har sitt ursprung i si kallade kvartssamtal
som etablerades under 1970-talet nir betyg avskaffades i de ldgre
arskurserna (Adelswird, 1997). Syftet med kvartssamtalen var
framfor allt att informera forildrarna om elevens prestationer samt
utveckla elevens personlighet genom att “skapa samsyn mellan hem
och skola” (Adelswird, s. 26). Kvartssamtalet kom alltsa att till stor
del att ”betraktas som en ersittning for skriftliga betyg” (ibid.).

Hosten 1995 genomfordes en reform bade inom grund- och
gymnasieskolan som innebar att kvartssamtalen kom att ersittas
med sid kallade utvecklingssamtal. Det finns tydliga likheter mellan
utvecklingssamtal och kvartssamtal vad giller uppfattningen om att
dessa samtal ska bidra till elevens fortsatta utveckling bade vad giller
kunskap och personlighet. Eftersom betyg inte gavs forran i arskurs
atta i grundskolan fram till 2010, ersattes de med skriftliga
omdomen i varje amne som behandlades under utvecklingssamtalen.
Syftet med utvecklingssamtalen dr alltsa att ldraren utifran elevens
individuella utvecklingsplan (IUP) diskuterar elevens studiesituation
med bade eleven och dennes forildrar®. Utvecklingssamtal ir i
likhet med kvartssamtal inte bara informationssamtal om elevens
kunskapsutveckling. Dessa anses dven utgora en viktig del i elevens
identitetsbygge, eftersom eleven under samtalet dven karaktiriseras
och virderas som person (Adelswird, 1997).

Att infora utvecklingssamtal som ett pedagogiskt verktyg har inte
varit helt okomplicerat. I en diskussion, som genomférdes pa
uppdrag av Skolverket ar 2001 och som dokumenterades 1 skriften
“Moten fér utveckling - om utvecklingssamtal”, framfoérdes nagra
lirares uppfattningar. En av lirarna som deltog i diskussionen
uttryckte bland annat att det fanns forestillningar om att inférandet

* Forildrar behéver inte kallas till samtalet om eleven har fyllt 18 ar.
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av utvecklingssamtal ”skulle medfora helt nya kvaliteter i kontakten
med elever och forildrar. De nya kodorden f6ér samtalet var
jamlikhet, O6msesidighet, fortroende och  framatblickande”
(Skolverket, 2001:a, s. 10). Reformen forutsatte att lirarna var
kunniga i hur denna typ av samtal skulle genomforas, men bland
lirare som deltog i diskussionen framkom att méinga lirare kinde sig
osikra angdende hur samtalen skulle genomféras vad giller bade
struktur och innehall. De efterlyste ocksa en utvirdering av hur
samtalen skulle fungera i praktiken samt mer fortbildning inom
omradet.

Ur ett historiskt perspektiv finns det en stark koppling mellan
utvecklingssamtal och betyg eftersom utvecklingssamtal ska ge
information om elevens kunskapsutveckling (Lindh & Lindh-
Munther, 2005). Det finns saledes vissa beréringspunkter mellan
utvecklingssamtal ~och  betygssamtal.  Exempelvis  beskrivs
utvecklingssamtalens syfte i styrdokumenten under rubriken “Betyg
och bedémning” samtidigt som det betonas att dessa samtal inte ska
handla om betyg (ibid.). Utvecklingssamtalen uppfyller saledes en
liknande funktion som betygssamtalen, sdrskilt i de ligre stadierna
dir betyg dnnu inte ges. Bade utvecklings- och betygssamtal
betecknas som institutionaliserade samtal som genomférs som en
del av ldrarens yrkesutovning. Forskning om denna form av samtal
har emellertid hittills framst fokuserat utvecklingssamtal (Adelswiard,
1995, 1997; Bergqvist, 2010; Lindh & Lindh-Munther, 2005;
Hofvendahl, 2004, 2006; Barholdsson, 2007; Granath, 2008;
Ohlsson, 2012), medan betygssamtal dr dnnu ett tamligen outforskat
omrade.

Studier om utvecklingssamtal synligg6r bland annat att samtalen
inte uppfyller det syfte som beskrivs i skolans styrdokument.
Bergqvist (2010) menar att ett nytt inslag 1 1994 ars liroplan var
bland annat framhavandet av elevers sjilvreflektion Gver sitt eget
lirande. I en studie av utvecklingssamtal pa grundskolan fastslar hon
att elevers deltagande i1 samtalen férutsitter att de ska bade ha en
tormaga att se sitt eget lirande och kunna tala om det i relation till
uppsatta mal. Bergqvist menar att eleverna férh6ll sig timligen
passiva under samtalen och att utvecklingssamtalen snarare tjanade
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som disciplineringstekniker, déir eleverna underordnades gallande
institutionella ramar.

Enligt Hofvendahl (2006) fokuserar utvecklingssamtalen
elevernas  personlighet och beteende istillet for  deras
kunskapsutveckling. I hans studie anviander lirare olika
kommunikativa strategier for att exempelvis undvika konflikter med
torildrarna. Omdomen som ges av lirare kan vara kortfattade och
vaga saspm “Mycket ambitios och intresserad. Utvecklas positivt” (s.
7) eller ”Bra tinkare”, ”Du dr okej 1 NO” (s. 6). Barholdsson (2007)
visar att den mélformulering som skrivs under utvecklingssamtalen
bidrar till att styra elever mot en slags normalitet i skolan och forma
dem till trygga och mattfulla personer genom olika normaliserande
tekniker och vinlig maktutovning. Omdémen handlade frimst om
elever som personer och kunde uttryckas som “tila tillsigelser”,
“koncentrera sig bittre”, ”inte vara sur” (s. 182). Granath (2008)
beskriver ~ den  6kande  kommunikationen  (loggbdcker,
utvecklingssamtal) 1 skolan som en intimisering av relationen mellan
lirare och elev. Hon menar att den kinslomissiga paverkan, som
kan uppsta i exempelvis den dialog som fors mellan lirare och elev i
loggbocker, ocksa kan vara ett uttryck for en maktstrategi. Genom
att skapa nirhet till eleven genom kommunikation far lararen ocksa
mojlighet att styra och kontrollera eleven, nigot som Granath
betecknar som en slags mild maktutévning. Med uppratthallandet av
en god relation till eleven behaller liraren saledes sin auktoritet.

En skillnad mellan grund- och gymnasieskolan ir att elever som
deltar i utvecklingssamtal pa gymnasiet ér dldre, manga ar dessutom
myndiga. I riktlinjer f6r utvecklingssamtalens genomférande i
gymnasieskolan betonas elevens delaktighet, att ”samtalen ska
priglas av Omsesidighet mellan deltagarna (...) och priglas av
jamlikhet” (Ohlsson, 2012, s. 1006). Syftet med samtalen beskrivs i
skolans styrdokument som en strivan att ge elever mojlighet att
Zaktivt utéva inflytande Over sin utbildning” samt att elever ska
kunna ”bedéma sina studieresultat och utvecklingsbehov i1
torhallande till kraven i kursplanerna” (ibid. s. 107). Med
utgangspunkt i en studie om utvecklingssamtal med tva mentorer pa
omvardnadsprogrammet i arskurs tva pekar Ohlsson pa ett flertal
problematiska aspekter med utvecklingssamtal ur lirarperspektiv.
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Han menar att utvecklingssamtalet innefattar en miangd projekt som
kan vara svara att forena:

. att folja en formell agenda och ticka in pd férhand specificerade
omriden, férmedla bedémningar av skolprestationer och att
dokumentera samtalets resultat 1 nya madlformuleringar, engagera
eleven i samtalet som en jimboérdig samtalspartner, ta del av hennes
perspektiv. och stimulera hennes egen reflektion, hantera en mer
personlig och varaktig relation till eleven, stédja, uppmuntra och
formedla ett lingre tidsperspektiv, fostra och utveckla individen
genom samtalet (s. 157).

Ohlsson menar vidare att utvecklingssamtal utgor en central roll i
lirares yrkesutovning. Att kunna genomféra samtal pa ett bra sitt
blir dirmed dven en viktig del i lirares professionalitet. Att, som
lirare, kinna sig otillricklig i denna uppgift kan leda till en kinsla av
misslyckande 1 sin yrkesroll (ibid.).

Mot bakgrund av ovanstdende beskrivning kan konstateras att
betyg- och utvecklingssamtal pd gymnasiet har vissa likheter, inte
minst vad galler formedling av bedomningar och skolprestationer
samt deras férankring 1 malformuleringar. Aven relationen mellan
lirare och elev dr betydelsefull. En viasentlig skillnad 4r dock att
betygssamtal kinnetecknas av en storre asymmetri, eftersom det ér
den betygsittande liraren som genomfor samtalet. Betyg kan vara
avgorande for elevers vidare moijligheter i livet, vilket medfor att
eleven hamnar 1 ett mer underordnat lige gentemot liraren i ett
betygssamtal 4n i ett utvecklingssamtal.

Samtal — en eftertraktad foreteelse?

I skolans styrdokument uttrycks inget explicit krav pa att lirare
maste halla enskilda betygssamtal med sina elever, men det faller sig
anda naturligt att géra det, eftersom redovisning av grunderna for
betygsittning kriver bade ostérdhet och tid. Ett sitt att uppfylla det
krav som anges i ldroplanens riktlinjer, namligen att ldraren
fortlopande ska “ge wvarje elev information om elevens
utvecklingsbehov och framgangar i studierna, (...) redovisa for

eleverna pa vilka grunder betygsattning sker” (Laroplan 2011, s. 15)
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ir alltsa att erbjuda elever enskilda betygssamtal. Det dr dirfor
rimligt att anta att betygssamtal har blivit en vanligt férekommande
samtalsform i skolan. Den nationella granskning som genomfordes
av Skolverket ar 2000 pekar emellertid pa vissa brister angaende hur
elever informeras om sina studieresultat. Eleverna uppgav att de
7vill ha klara och tydliga besked om vad de konkret skall kunna”
(Skolverket, 2000, s. 141) och ansdg att det ofta var svart att forsta
inneborden av och se skillnaden 1 mal och kriterier. Till skillnad fran
grundskoleelever forefoll dock gymnasieeleverna vara ndjda med
den information de fick om sina studieresultat, enligt granskningen.
Denna information gavs antingen 1 utvecklingssamtal eller 1 enskilda
samtal. Granskningen visar dven att personalen ligger mycket tid pa
elevsamtal som handlar bade om elevernas arbetsinsats och hur de
klarar de krav som stills, vilket ligger i linje med den utveckling som
har skett i skolan under de senaste decennierna vad giller en allt
storre betoning av vikten av genomfoérande av pedagogiska samtal,
utdver den regelritta undervisningen. Overlag beskrivs samtalet som
betydelsefullt f6r skolans utvecklingsarbete och betraktas utgora en
forutsittning  for att skolan ska kunna genomféra sitt
kunskapsuppdrag i en mingd officiella dokument™ som har getts ut
under det senaste decenniet. Samtal anses bygga pa de
professionellas ~ 7forstaelse  for  sambanden  mellan  mal,
kunskapsinnehall ~ samt  bedémning  och  betygssittning”
(Myndigheten for skolutveckling, 2008:a, s. 6). Frigor om vad och
hur eleverna lir sig, skolans maluppfyllelse, tolkningen av
styrdokument,  betygsattningens  likvardighet samt  elevens
rittssikerhet ska ddrfér enligt dessa dokument regelbundet
diskuteras i arbetslag och dmnesgrupper. Det dr siledes inte enbart
samtal mellan lirare och elev som har getts storre utrymme i skolans
verksamhet, utan alltsd dven samtal lirare emellan.

Ovanstiaende beskrivning styrks av den genomgang av begreppen
samtal och dialog i utbildningspolitiska texter som har genomforts
av Sandstrom (2012). Fran senare delen av 1960-talet till 2008 finns
en 6verlag positiv bild av samtal och dialog i dessa texter, som

! Skolverket (2000, 2001:b, 2004, 2010), Myndigheten fér skolutveckling (2004, 2007:a,
2007:b, 2008:a, 2008:b), Rikstrevisionen (2004).
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beskrivs som ett mycket ’potent redskap” (s. 45) som ska kunna
tillimpas 1 en mingd olika situationer. Bland annat uttrycks en tilltro
till att samtal och dialog kan ”6ka lirarnas professionalitet och styra
skolverksamhetens utveckling pa flera nivaer” (ibid.). Dialogen
framstills dven som ett verktyg for skolans demokratifostran. Att
kunna féra samtal har blivit en del av lirarprofessionen, menar
Sandstrém, inte minst med tanke pa den mangd dokument som har
getts ut av Skolverket och Myndigheten av skolutveckling dar vikten
genomforande av samtal och dialog betonas. Honnérsord som
dppenhet,  delaktighet, likvdrdighet, rittvisa, jamforbarbet och ansvar
genomsyrar de utbildningspolitiska texter som gavs ut under 1990-
talet och senare. I dessa texter rader det, enligt Sandstrém, en stark
tilltro till att samtal och dialog ska leda till samsyn, inte minst genom
att den Sppenhet och delaktighet som proklameras ska mojliggéra
tor elever och foraldrar att vara med och bestimma i skolans
verksamhet.

Den timligen oproblematiserade bild av dialog som trider fram i
skolans styrdokument kan ha sin forklaring i att dialog ofta
torknippas med nagot positivt, ’gott och 6nskvirt” innefattande en
moralisk dimension som “talar om ett mjukare, manskligare och
icke-auktoritart samhalle” (Englund, 2012, s. 11). Begreppet
kannetecknas dven av 6ppenhet och frihet och férknippas med det
goda och det ritta (ibid.).

Ursprunget till denna positiva bild av begreppet dialog” kan
sOkas 1 antikens Grekland, specifikt hos Platon, dir samtalskonsten
betraktades som den hogsta formen av kunskap, dir minniskan
s6ker sanning och kunskap genom samtal som bygger pa grundlig
argumentation (Gustavsson, 1996). Denna beskrivning kom
sedermera att bland andra influera 1900-talsfilosofen Gadamer™
(1997, 2004) som menar att ett akta samtal kinnetecknas av att varje
deltagare ar inriktad pa att na sanningen samt av en 6ppenhet infor
den andres uppfattningar och standpunkter. En

* Begreppet dialog ges ofta en felaktig betydelse dir det definieras som samtal mellan tvi
personer. Detta har férmodligen sin forklaring i att dia, som dr besldktat med dya, duas ér
det grekiska ordet for tvda (Linell, 2009). Den korrekta betydelsen av prefixet dia dr
”genom” och stammen logos betyder ~ord, tal” (ibid.).

* Gadamer ir en av de teoretiker som har betydelse fér studiens teoretiska inramning.
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kommunikationsprocess utmarks siledes av en vilja att forsta den
andre, en strivan att fOrsitta sig sjilv i den andres stille. Liknande
tanke finns hos dialogteoretikern Buber (1993) som menar att den
dkta dialogen kidnnetecknas av strivan efter O6msesidighet av
deltagare som erkdnner varandra ”sadana de ar” (s. 60). Han anser
dock att denna dialogform har blivit alltmer sillsynt. Buber menar
dessutom att en dialogisk situation fOrutsitter att samtalsparterna
kan anpassa sig till dem de ska samtala med. Denna ideala bild av
dialog kan jimféras med den beskrivning av dialog som finns i en
skrift som gavs ut av Myndigheten fér skolutveckling (2004) och
som beskriver dialog som en grundligegande del av skolans
kvalitetsutveckling. I ett utvecklingsarbete mellan lirare, skolledare
och forskare i fyra kommuner® har dialog bidragit bade till glidje i
arbetet samt till att skapa nirhet mellan samarbetsparterna:

Dialogen f6r den praktiska vardagen i nira kontakt med de teoretiska
begreppen. Det ger perspektiv, 6verblick och sammanhang. Det blir
ett lyft i vardagen. Dialogerna skapar glidje och framatanda (s. 40).

Dialogens betydelse betonas dven vad giller delaktighet och
inflytande; 7det postmoderna pedagogiska mantrat” (s. 41).
“Delaktighet och inflytande bland alla berdrda; elever, forildrar,
lirare och skolledare, dr dirfor virt en kontinuerlig dialog” (ibid.).
Mot bakgrund av denna beskrivning kan samtal som halls utanfor
den regelritta undervisningen betraktas som ett sitt att utveckla
skolans verksamhet 1 denna positiva riktning. For studiens
vidkommande ar detta férhallningssatt av betydelse inte minst vad
giller fragan huruvida betygssamtal utgor ett forum for delaktighet
och inflytande samt om samtalet kan forstds som en dialogisk
situation.

Samtalets problematiska aspekter

Beskrivningen av begreppet dialog i foregaende avsnitt genomsyras
av en underliggande optimism, pa bade nationell och internationell
niva, nimligen att dialog mojliggdr samforstind  mellan

2+ Malmo, Nordmaling, Eskilstuna och Strémstad.
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samtalsparterna inte minst genom att Oppna for delaktighet och
inflytande. En aspekt som dnnu inte har diskuterats dr dock hur
samtal som behandlar samtalsimnen som kan upplevas som
oangenidma och obehagliga kan hanteras av yrkesutévare. Jag inledde
denna avhandling med att beskriva en kort samtalssekvens ur min
egen erfarenhet som lirare. Det besked jag gav min elev uppfattades
som nedsliende av honom, vilket i sin tur ledde till att han
anklagade mig fOr att ha forstort hans liv. Jag blev stalld av hans
reaktion och visste inte hur jag skulle hantera situationen. Kanske
skulle jag ha inlett samtalet pa ett annat sitt? Vad hade jag kunnat
gora for att undvika denna situation? Hanterade jag den ratt?

Enskilda samtal mellan lirare och elev dr dnnu inte nagot
omfattande forskningsomrade inom pedagogisk forskning én
mindre hur samtal med innehall som kan upplevas som kinsligt av
samtalsparterna ska hanteras inom skolans verksamhet. Inom
forskning om medicinska samtal har denna problematik emellertid
uppmirksammats 1 storre utstrickning, vilket i sin tur kan ha sin
torklaring i att exempelvis likare dagligen deltar i samtal déir de
nédgas ge patienter dystra besked. Det finns en mingd studier om
sadana samtal som uppmirksammar problematiken kring hur
besked om svira sjukdomar, sisom cancer, formedlas (Adelsward &
Sachs, 2003; Frost et.al., 2010; Maynard, 1996, 1998, 2003; Schmid
Mast et. al, 2005). Ett genomgiende drag i studierna ar att
minniskor i allmidnhet vill undvika att sira varandra, men Aar
samtidigt medvetna om att de maste ta ansvar for meddelanden som
kan uppfattas som sarande (Adelswird & Sachs, 2003).

Frost et. al. (2010) papekar bristen pa litteratur inom detta
omrade for skolans vidkommande. Forfattarna intresserar sig for
amerikanska skolpsykologer som i sin yrkesutévning genomfor
kinsloladdade samtal med elever och foérildrar och som férmedlar
besked som kan upplevas som nedsliende. Med tanke pa vilken vikt
dessa kommunikativa firdigheter bor ha for skolpsykologer har
denna friga getts fOrvanansvart lite utrymme 1 den litteratur som
skolpsykologer har att tillga. Att ge negativa besked kriver
sensitivitet, omtanke vad giller ordval och en medvetenhet om hur
det kan paverka mottagaren. Nedsliende besked kan framkalla
starka reaktioner hos samtalsdeltagare, men, till skillnad fran det
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medicinska omradet far alltsa yrkesutévare 1 skolan ingen utbildning
inom omradet, podngterar Frost et.al.

Maynard (1996, 1997) beskriver en mangd faktorer som kan bidra
till att avgéra huruvida ett besked uppfattas som positivt eller
negativt. Exempelvis kan forvantningar som samtalsdeltagare har pa
samtalsimnet paverka deras upplevelse av beskedet, vilket
sammanhang de befinner sig i samt vilka férvintningar de har pa
varandra kan ocksa bli avgérande for hur beskedet uppfattas. Darfor
kan olika strategier tillimpas sasom att inte ha f6r brattom med att
tala om det negativa, att orientera sig om mottagarens kinslotillstind
1 inledningen av samtalet, att inte tala om allt pa en gang. Om ett
besked uppfattas som negativt eller positivt beror i stor utstrickning
pa mottagarens forvintningar, menar Maynard.

Med tanke pa att samtalets betydelse for skolverksamheten
betonas alltmer inom den svenska skolan tycks det vara angelaget att
aspekter som har beskrivits ovan uppmairksammas och
problematiseras dven i pedagogisk forskning. Lirare bor dven ges
storre mojlighet till fortbildning inom detta omrade, namligen hur
ett enskilt samtal, sisom betygssamtal ska genomféras samt hur
eventuella svarigheter ska hanteras. Aven frigor om samtalets
mojligheter bor lyftas i sammanhanget. Leder samtal nédvandigtvis
till att Omsesidig forstielse uppnas? Vilken betydelse kan de
mellanminskliga aspekterna fa i ett samtal? Ar éppenhet och nirhet
enbart av godo i den pedagogiska praktiken eller kan de édven
innebira vissa risker for samtalsdeltagarna? Dessa fragor bor ocksa
stallas i takt med den 6kade tilltron pa det enskilda samtalets positiva
effekter som forefaller komma till uttryck i allt storre utstrickning i
den pedagogiska praktiken.

Samtal och bed6mning

Dialog mellan lirare och elev anses utveckla elevers och studenters
forstaelse av lirares bedémning bade inom grundskolan och hégre
utbildning (Bloxham & Campbell, 2010; Catless, 2006; McConlogue,
2012; Stern & Backhouse, 2011; van der Schaaf, et. al. 2013). Enbart
skriftlig aterkoppling anses inte vara tillricklig, da den riskerar att
inte forstas lika vil som muntlig av elever eller studenter (Carless,
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2000). I syfte att undvika missforstind, som exempelvis kan orsakas
av att ldrare i sina skriftliga kommenterar eller omdémen anvinder
sig av ett sprak som elever har svart att forsta efterlyser Carless sa
kallade bedémningsdialoger. Denna uppfattning stéds av Stern och
Backhouse som betraktar dialog mellan lirare och elev som ett
nédvindigt komplement till skriftliga kommentarer. Forfattarna
betonar vikten av sa kallade feedbackdialoger som dven skulle kunna
betraktas som en form av betygssamtal. Tanken med dessa former
av samtal dr att lirare forvintas forklara grunderna for betygsittning
for sina elever. Mahinda dr tonvikten pa summativ bedomning
storre 1 betygssamtal dia de fokuserar elevers slutbetyg, medan
feedbackdialoger kan erbjudas i samband med bedémning av
enskilda arbeten och behéver dirmed inte nédvandigtvis handla om
elevers slutbetyg. Aven om samtal kan innebira ett antal
riskmoment, sisom missforstand eller patryckningar pa larare fran
elever/studenter under samtalet, anses samtal 4ndd nédvindiga for
att Oka studenters forstaelse av lirares bedomning (McConlogue,
2012). Om studenter far mojlighet att 6va sjilvbedomning genom
att diskutera bedomningsfrigor med sina lirare kommer de att
utveckla en storre forstaelse for lirares bedomning, vilket i sin tur
skulle kunna bidra till att minska riskmomenten i samtalen (ibid.). 1
empirisk pedagogisk forskning finns det saledes stod for
uppfattningen att dialog anses bidra till elevers ¢kade forstaelse av
lirares bedémning.

Varfér en studie om betygssamtal?

Med tanke pa den tilltro som tillskrivs samtalets goda egenskaper,
inte minst vad giller férmodade uppniaenden som samtal kan leda
till framhalls hir behovet av studier om samtal som dger rum
utanfér den regelritta undervisningen. Forskning om betygssamtal
anses nodvindig av flera skal. For det forsta utgor ett betygssamtal
en kommunikativ situation mellan tva parter, vilket innebdr att
betygets inneb6rd kan studeras utifrin tva perspektiv — lirarens och
elevens. For det andra mojliggér en studie av interaktion en
beskrivning av mellanminskliga aspekter, vilket innebir att en vidare
torstaelse av betyg dn den enbart instrumentella kan synliggoras.
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Utifran ett fenomenologiskt och hermeneutiskt betraktelsesitt kan
betygets levda dimensioner inte bortses. Betygsittning betraktas i
denna studie inte enbart som att lirare som tjanstemin utfor sitt
administrativa uppdrag. Den anses innefatta en mingd dimensioner,
inte minst kianslomassiga. Utifran ett livsvarldsperspektiv ar eleven
inte anonym for ldraren, vilket innebar att eleven bemots och
bedoms utifrin sin kroppsliga férankring i virlden. Detta kan i sin
tur bidra till att belysa och problematisera relationella aspekter av
liraryrket som dr relaterade till betyg och bedémning. For det tredje
bidrar en studie av betygssamtal till att nyansera diskussionen om
samtalets betydelse for den pedagogiska praktiken. Vilka
mojligheter, begrinsningar och eventuella risker kan det finnas med
ett samtal? Ar det givet att samtal alltid ir av godo?

Mot bakgrund av denna beskrivning betonas relevansen av
forskning om betygssamtal. Min férhoppning dr att foreliggande
studie kommer att utgora ett kunskapsbidrag inom detta
forskningstilt genom att tillféra faltet nya perspektiv.
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Kapitel 3. Teoretiska utgangspunkter

Fenomenologisk hermeneutik som teoretisk

grund

Beyond the simple opposition there exists, between phenomenology
and hermeneutics, a mutual belonging that is important to make
explicit. The belonging can be recognized from either position. On
the one hand, hermeneutics is erected on the basis of phenomenology
and thus preserves something of the philosophy from which it
nevertheless differs: phenomenology remains the unsurpassable presupposition
of hermenentics. On the other hand, phenomenology cannot constitute
itself without a hermeneutical presupposition. The hermeneutical
condition of phenomenology is linked to the role of _Awslgung
(explication) in the fulfillment of its philosophical project (Ricceur,
1991, s. 25-20).

Studiens tar sin teoretiska utgangspunkt i fenomenologisk
hermeneutik. Ovanstdende citat av Ricceur illustrerar den 6msesidiga
samhorigheten mellan de tva perspektiven fenomenologi och
hermeneutik och har hir valts i syfte att forklara varfér bada anses
bidragande for studien. De dr avhingiga av varandra, forutsitter
varandra samt fokuserar samma forhallningssitt om 4n ur ndgot
skiftande infallsvinklar (Ricceur, 1991). Kortfattat kan sdgas att
fenomenologin, som den utnyttjas i denna studie, tar sin
utgangspunkt i den ontologiska frigan om Varat (Heidegger, 1992),
det vill siga vad det innebir a#t vara, att existera, hur varat erfars,
medan hermeneutiken inriktar sig pa folkning och  forstaelse.
Poingteras bor att fenomenologi inte ska betraktas synonymt med
“levd erfarenhet” och hermeneutik med ”tolkning”. Det rader
snarare ett samspel mellan dessa perspektiv (Freeman och Vagle,
2013).

Ett grundliggande fenomenologiskt begrepp ar /vsvirld, vilket
innebdr att liv och virld inte kan separeras. De existerar inte
oberoende av varandra, utan utgdér en enhet. Virlden betraktas
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darfor som /evd, det vill siga den upplevs alltid av nagon 1 nagot
specifikt  sammanhang. Detta forhallningssitt  utgdr  dven
utgingspunkten fér den hermeneutiska® beskrivningen av forstielse
dir tradition, historicitet och samspel mellan individer fokuseras.
Hermeneutikens relevans for pedagogisk forskning har beskrivits av
bland andra Gallagher (1992) och Wiercinski (2011). Dessa forskare
betonar sambandet mellan undervisning och hermeneutik och
menar att tolkning ar ett grundliggande begrepp som genomsyrar all
undervisning. Inte minst bidrar hermeneutiken till att f6rsta de mer
sublima och dolda aspekterna av undervisning: ”Hermeneutics helps
us to understand a non-calculative approach of education. The
direct relevance of hermeneutics is in helping us to identify serious
misconceptions and to address some unspoken premises that we
often take for granted” (Wiercinski, s. 109).

Varken fenomenologi eller hermeneutik 4r nagra enhetliga
teorier. De ar snarare omfattande ansatser. Syftet i denna studie ar
inte att fora ndgot djupgiende resonemang kring de filosofiska
aspekterna av fenomenologi och hermeneutik, utan snarare att nyttja
dem i en empirisk studie. Den filosofiskt teoretiska utgingspunkten
medfér dock vissa stallningsstaganden, bade vad giller teori och
metod. Tillimpningen av dessa perspektiv ger forskaren frihet vad
giller valet av adekvata teoretiska begrepp samt utformningen av
passande metod utifran fragestillning (Berndtsson, m.fl., 2007).
Benimningen pa de teoretiska utgangspunkterna kan dirfor variera
inom forskning dar dessa perspektiv har tillimpats. Pa internationell
nivi har skolor med olika inriktningar utvecklats inom
fenomenologin under de senaste decennierna. Bland internationella
forskare inom fenomenologisk psykologi kan Amadeo Giorgi (1997)
och Clark Moustakas (1994) nimnas. Deras forskning kan tolkas
som inspirerad av Husserls transcendentala fenomenologi och
deskriptiv  analys. En stark foresprikare av hermeneutisk

25 Det finns ingen enhetlig definition av hermeneutik. I litteraturen beskrivs tva
inriktningar; den si kallade romantiska hermeneutiken med betoning pa hermeneutik som
konst, ett sitt att tolka (Gallagher, 1992, Palmer, 1969) samt den filosofiska som f&retrids
av Heidegger, Gadamer och Ricoeur och som fokuserar frigan om forstdelsens innebord
samt villkoren for forstdelse i mellanminsklig interaktion (Kristensson Uggla, 2012,
Odman, 1979/2007).
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tenomenologi inom pedagogisk forskning ar Max van Manen (1991,
1997, 2002, 2007) som ir en av foretridarna f6r den sa kallade
Utrechtskolan®. Denna skolbildning bygger pi en tradition som
kannetecknas av ett avstindstagande fran teknisk rationalitet. Istéllet
betonas mening, inneb6rd, upplevelse och erfarenhet:

And phenomenology differs from other disciplines in that it does not
aim to explicate meanings specific to particular structures
(ethnography), to certain social groups (sociology), to historical
periods (history), to mental types (psychology), or to an individual’s
personal life history (biography). Rather, phenomenology attempts to
explicate the meanings as we live them in our everyday existence, our
lifeworld. (van Manen, 1997, s. 11).

Denna studie skriver in sig 1 den tradition som féretrids av van
Manen samt i den livsvirldsfenomenologiska tradition som har
utvecklats for empirisk forskning vid Goteborgs universitet. En
mingd empiriska studier som grundar sig pa den sa kallade
livsvirldsansatsen har presenterats under de senaste decennierna
(Bengtsson, 1998, 2001, 2005; Claesson, 1999, 2004; Johansson,
1999; Berndtsson, 2001; Nielsen, 2005; Hugo, 2007; Henriksson,
2009; Carlsson, 2011; Andrén, 2012; Levinsson, 2013; Lilja, 2013;
Bredmar, 2014, m.fl.). Det hermeneutiska perspektivet har tillimpats
pa olika sitt 1 pedagogiska studier pa nationell niva (Georgii-
Hemming, 2005; Gustavsson, 2008; Falkner, 2007; Oberg Tuleus,
2008; Olin, 2009; Segolsson, 2011, m.fl.). Gemensamt for forskning
som bedrivs inom den fenomenologiska och hermeneutiska
traditionen ar att den pa ett eller annat sitt tar sin utgangspunkt i
arbeten av filosofer som Edmund Husserl, Martin Heidegger, Hans-
Georg Gadamer, Maurice Merleau-Ponty, Paul Ricceur och Alfred
Schiitz.

* Inom Utrechtskolan bedrevs forskning inom en mingd discipliner, sisom psykologi,
medicin, sociologi, juridik m.m av bland andra Levering, Van den Berg, Langeveld och
Buytendijk. Det primira intresset riktades mot praktisk tillimpning av fenomenologin inom
forskning som tar sin avstamp i den vardagliga livsvirlden.
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Centrala teoretiska begrepp 1 studien

Livsvirld och levd kropp

Studien utgar ifran uppfattningen att forstielse alltid sker utifran ett
sammanhang, i en /Zusvirld *'. 1iv och virld existerar alltsd inte
oberoende av varandra. De dr sammanflitade. Utmairkande for
livsvirlden dr ockséd att manniskor tar den f6r given. I sin naturliga
instillning  till varlden ifragasitter minniskor inte varldens
beskaffenhet i det dagliga livet (Metleau-Ponty, 2002/1962). Det ir
dirmed en pre-reflexiv virld, det vill siga en virld som finns dir
tore all analys: ”... the world is always “already there” before
reflection begins” (Merleau-Ponty, s. iv). Den ir alltsa varken rent
objektiv eller rent subjektiv, inte heller privat. Livsvarlden ar social
och delas av manniskor som interagerar med varandra. Ménniskan
ar intersubjektiv, hon samexisterar med andra manniskor i
livsvarlden och forstir dem genom sin levda kropp, vilket innebar
att kropp och sjil utgér en enhet. Dirmed blir ocksd virt
térhallande till varlden levt.

Metleau-Ponty (2002/1962) poingterar att vi inte kan fjirma oss
fran var levda kropp. Vi uppfattar kroppen som en helhet och inte
som en sammansattning av separata delar — handen ar inte en del av
armen och fingrarna ir inte en del av handen. Alltsa édr vi var kropp
eller som Metleau-Ponty uttrycker det: ”’I am not in front of my
body, I am in it, or rather I am it” (Metleau-Ponty, 2002/1962, s.
173). Pa samma satt forhaller det sig med spraket. Talet bestér inte
av separata ord. Det far sin betydelse dven genom ”betoning, tonfall,
gestik och fysionomi” vilket avsléjar vart grundliggande sitt att vara
(Merleau-Ponty, 1999, s. 116). Genom kroppen och talet uttrycker vi
vart forhallande till virlden. Dessa aspekter av existensen kan alltsa
inte sirskiljas. Det finns ett 6msesidigt férhallande mellan tal och
kroppslighet. Talet ar en kroppslig uttryckshandling, vilket Merleau-
Ponty illustrerar med att ett barn som dnnu inte har lirt sig tala
uttrycker sig enbart med sin kropp, men barnet kan bara lira sig tala

" Livsvirlden ir ett begrepp som har myntats av Edmund Husserl i en epistemologisk
kontext och som bygger pa forestillningen att liv och virld dr sammanflitade och att vi
genom vir naturliga instillning till virlden inte har ndgon distans till den (Husserl, 1989).
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genom andra manniskor — det finns sdledes en intersubjektiv sida i
talet. Utan kroppslighet kan talet inte nd virlden och utan
intersubjektivitet finns det ingen att tala till (Thorgesen, 2003).
Spriket dr ett uttryck for var samexistens 1 virlden — vi talar om vi
har ndgon att tala till.

Utifran ett fenomenologiskt betraktelsesatt ar kroppen inte en del
av virlden. Kroppen ir i virlden: ”The body is not a screen between
me and the world; rather, it shapes our primary way of being-in-the
world. This is also why we cannot first explore the body by itself
and then subsequently examine it in its relation to the world”
(Gallgher & Zahavi, 2008, s. 137). Det rader saledes ett Omsesidigt
torhallande mellan kropp och virld déir dessa stindigt paverkar
varandra, vilket Gallagher och Zahavi exemplifierar med hur
sinnestillstind kan paverka uppfattningen av virlden. Vid glidje
upplevs omgivningen ljusare dn vid nedstimdhet, vid hunger verkar
applen storre och maten aptitligare. Pa samma sitt paverkar
omgivningen kroppen:

The internal environment of the body, which functions
homeostatically and automatically, and is constituted by innumerable
physiological and neurological events, is simply an internalized
translation and continuation of the external environment. Changes in
the external environment are always accomplished by changes in the
internal one (ibid. s. 138).

Husserl (1989) betonar att det inte finns en livsvirld, utan méanga.
I vart dagliga liv r6r vi oss mellan dessa livsvirldar som sinsemellan
har bade likheter och olikheter, vilket i sin tur paverkar vart
torhallande till virlden. Varje del av virlden utmirks av specifika
egenskaper, vilket Bengtsson (2005) definierar som regional virld
och Claesson (2009) som kontextualiserad ontologi. Livsvarldar
utgérs av  exempelvis hem, arbetsplatser, motionscentraler,
kopcentra, biografer, teatrar med mera. I alla dessa sammanhang
beter vi oss pa olika sitt och de minniskor vi moter bemdoter vi
toljaktligen olika. De lirare och elever som deltar i foreliggande
studie ror sig ocksa dagligen mellan olika livsvirldar. Nar de mots 1
ett betygssamtal sker det i en specifik kontext, i en regional virld,
vilket ocksa anger villkoren for samtalet. Det ar alltsd inte nagot

63



PEDAGOGISK TAKT I BETYGSSAMTAL

privat samtal som sker pa fritiden. Ett betygssamtal dr en del av
lirarens yrkesutovning. Motet mellan lirare och elev ar inte heller
enbart fysiskt. Det utgér en sammanflitning av lirares och elevers
livsvirldar och levda kroppar. Deras handlingar dr siledes ingenting
1 sig. De ska forstas utifran den kontext diar de sker. Bade lararen
och eleven forvintas agera pa ett visst satt - villkoren for samtalet
bestims av situationen och deras agerande ska darfor forstas utifran
detta betydelsesammanhang.

Intersubjektiv forstaelse

Intersubjektivitet forstas i denna studie som kroppslig samexistens,
vilket innebdr att lirares och elevers forstaelse av betyg inte kan
avgrinsas till nagon sirskild del av kroppen. Den férmedlas istillet
med hela den levda kroppen. Forstielsen ir direkt och spontan,
vilket innebdr att exempelvis gester inte kan férstis genom en
intellektuell tolkningsakt (Metleau-Ponty, 2002/1962, 1999). Nir vi
moéter en arg person finker vi inte pa vreden, utan de intensiva
gesterna ar sjilva vreden (ibid.). Den kinslomissiga perceptionen
toregar alltsa den visuella. Merleau-Ponty menar att det finns en
omsesidighet mellan intentioner och gester, att de kan avldsas i den
andres beteende. Pa sd sitt fungerar manniskor som yttre blickar pa
varandra — den andre trider fram fOr mig som ett upplevande
subjekt samtidigt som jag kan uppleva mig sjilv genom den andres
upplevelse (Metleau-Ponty, 1999, Thorgesen, 2003). Den andre ir,
precis som jag, en existens, en annan mig, samtidigt som den andre
inte ar jag. Det finns en skillnad mellan oss.

Mot bakgrund av ovanstiende beskrivning utgir analysen av
betygssamtal ifran forestillningen att forstaelse synliggbrs genom
lirares och elevers kroppsliga respons pa varandras handlingar.
Kroppslighet omfattar hir bade verbala och icke-verbala uttryck.
Med stéd 1 Merleau-Pontys beskrivning betraktas — darfor
betygssamtal som en intersubjektiv situation dédr lirare och elev
upplever och forstar varandra genom kroppslig existens, att de
fungerar som ”yttre blickar” pa varandra, vilket i sin tur innebar att
de dven paverkas av varandras kinslotillstand. En fraga som uppstar
1 sammanhanget ar om betygssamtalet, diar lirare och elev mots
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ansikte mot ansikte, kan paverka larares betygsattning. For lararen ér
det skillnad mellan att ensam sitta vid ett skrivbord med en klasslista
och bedéma och betygsitta elevers prestationer utifran antecknade
resultat eller att méta en verklig person 1 ett enskilt samtal, som i sig
ar en intim situation och dir lararen kan se sig sjilv genom elevens
agerande och reaktion. Kan det medféra att liraren kan kdnna sig
ansvarig for elevens misslyckande? Eller kan liraren sitta ett hogre
betyg enbart for att undvika att se sin elev ledsen? Det skulle ju
péaverka dven lirarens kinslotillstand.

Pedagogisk takt

I en beskrivning av lirares yrkeskunnande introducerar van Manen
(1991) begreppet pedagogisk takt. Han menar att det i en pedagogisk
handling alltid gir att identifiera tva sammanflitade principer™, en
empirisk, som bestar av fakta samt en etisk som tar sin utgangspunkt
1 larares individuella forhallningssatt till elever. Den etiska aspekten
av pedagogiskt kunnande utgir, enligt van Manen, ifrin elevens
bista, det vill siga vad som dr bra eller daligt for en specifik elev.
Pedagogiskt kunnande kan dirfor aldrig vara objektivt, utan maste
anpassas individuellt. Nir ldrare stills infor ett pedagogiskt dilemma
— ”Vad go6ra?” ska bada dessa principer beaktas, menar van Manen.
De ir emellertid inte tillrickliga, utan varje handling maste dven
anpassas efter den specifika situationen:

Knowledge necessary for pedagogical action needs to be situation-
specific and oriented to the particular child with whom we are
concerned. In other words, pedagogy is context sensitive. (s. 47).

van Manen menar alltsi att lirares yrkeskunnande inte kan
begrinsas till metodiska tekniker och principer, som i sig ar
betydelsefulla. Det pedagogiska kunnandet maste dven omfatta
aspekter sisom kanslor, omsorg om elever, forstaelse for deras
behov, formaga att anpassa sig till och hantera specifika situationer i

% van Manen anvinder begreppen empirical aspects och ethical-moral aspects. Empirical benimns

i denna studie som empirisk, normativ och ethical-moral som mellanmansklig, existentiell,
etisk. Podngteras bor att begreppen ska forstds i vid bemirkelse, dir lirares formella
kunnande Overgripande bendmns som empirisk kunskap och de mellanminskliga
dimensionerna sammanfattas med utgangspunkt i van Manens beskrivning som etiska.
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den pedagogiska praktiken med mera. Studien tar sin utgangspunkt i
att larare 1 sitt professionella uppdrag har dessa dimensioner av den
pedagogiska praktiken att forhalla sig till samt att de 1 varje specifik
situation 4r sammanvivda med varandra. Den ena kan dérfér inte
betraktas som viktigare 4n den andra. Om en lirare besitter
omfattande amneskunskaper, som hen inte kan foérmedla till sina
elever, blir de inte sirskilt anvindbara i undervisningspraktiken. Om
all tid dgnas at omsorg och omtanke om eleverna 6verskuggar det
istallet undervisningen. Lirares yrkeskunnande kinnetecknas saledes
av en formaga att, 1 en given situation, balansera mellan dessa
dimensioner. van Manen poingterar emellertid att denna firdighet
inte kan tillignas genom teoretiska studier. Den utvecklas med
erfarenheten och forutsitter 1 sin tur ett genuint intresse for elever
samt Oppenhet for deras behov och férutsittningar.

Dessa  dimensioner  far  sdrskild  betydelse 1  ldrares
betygsittningspraktik. Bedomning och betygsittning ska ske i
enlighet med skolans styrdokument och utgér dirmed en
administrativ aspekt av ldrares yrkeskunnande. Den formella
beskrivningen av lirares uppdrag behandlar alltsa inte medkinsla,
medlidande och empati, vilket ligger i sakens natur. Enligt det mal-
och kunskapsrelaterade betygssystemet ska undervisande lirare gora
en helhetsbedomning av elevens kunskapsniva 1 relation till
kursmalen. Genom undervisning skapar lirare en relation till sina
clever, vilket 1 sin tur innebdr att en elev aldrig dr anonym for
liraren. De mellanminskliga aspekterna kan darfér aldrig bortses.
Studien utgar ifran forestallningen att larare férhaller sig till de ovan
beskrivna dimensionerna av pedagogisk takt. Fokus i analysen av
betygssamtal riktas mot hur lirare hanterar det spanningsfilt som
uppstar mellan dessa dimensioner, det vill siga det formella
uppdraget och de mellanminskliga aspekter som uppstar nir larare
moter elever 1 ett enskilt samtal. Finns det alltid en
overensstimmelse mellan vad som ir ritt betyg med utgangspunkt i
betygskriterierna samt vad som kinns ritt utifran en mellanmansklig
aspekt? Vilka motsittningar kan uppstd mellan bédda dessa
torhallningssatt och hur hanterar lirare dem i sa fall?
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Betyg som négot

Som niamnts tidigare ar betygets inneb6rd inte pa forhand given i
denna studie. Betyg betraktas snarare som ett mangfasetterat och
komplext fenomen, eftersom betygsittning baseras pa mangtydiga
och tolkningsbara kriterier och kunskapskrav. En central
forestallning inom det fenomenologiska perspektivet dr att
minniskor i sin naturliga instillning inte ifragasitter begreppens
beskaffenhet (Heidegger, 1992; Metleau-Ponty, 2002/1962). Det ir
forst nir instillningen bryts, exempelvis genom att nagot inte
fungerar som foérvintat, som vi borjar utforska begreppen. Relaterat
till lirares och elevers forstaelse av betyg kan detta forhallningssitt
medfora att elever inte narmare fragar vad ett betyg star f6r om det
motsvarar deras forvintningar och 6énskemal. Om lirare, diremot,
inte sitter det, av eleven, forvintade betyget kan eleven be om en
torklaring eller rentav ifragasitta lirarens betygsattning. I sidana fall
synliggor lirarens forklaringar hens forstaelse av betyg,.

Studiens teoretiska inramning medfor att ett begrepp som betyg
inte kan forstds som en isolerad foreteelse. Det har en existentiell
innebord, vilket i sin tur innebér att betyg alltid forstas soz nigot
(Heidegger, 1992), men det kan, som nidmnts, aldrig fOrstas avskilt
fran den gemensamma kulturella bakgrunden. Denna kan utgéras av
ett specifikt lands kultur, men kan ocksd utvecklas i mindre
sammanhang siasom en skolas eller till och med ett klassrums
regionala, kontextualiserade livsvirld. I sidana sammanhang kan
minniskor utveckla inbordes forstielse av begrepp. Claesson (2009,
2011:b) forankrar begreppet soms-seende i undervisningssammanhang
och beskriver det bland annat som tysta 6verenskommelser mellan
lirare och elever om att betrakta vissa foremal som nagot annat dn
vad de egentligen ar eller vad de uppfattas som av utomstiende. En
studsmatta i ett klassrum kan, till exempel, vara en scen, ett trid — en
hiangare for ryggsiackar nir eleverna gar pa utflykt. Betyg kan ocksa
forstas utifran sadana tysta 6verenskommelser, att lirare och elever,
1 sin regionala, kontextualiserade livsvarld, utvecklar implicit
forstaelse av vad de olika betygsnivierna stir for samt vad som
krivs for ett visst betyg. Detta beh6ver i sin tur inte innebira att
samma fOrstaelse giller i andra skolor, inte ens hos andra lirare pa
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samma skola. Den bristande likvirdighet i betygsittning som har
uppmirksammats inom pedagogisk forskning kan ha sin forklaring i
detta forhallningssatt (Andersson, 2000; Cliffordson, 2004; Korp,
20006; Klapp Lekholm, 2008, 2010:a).

Ett synliggérande av vad larare och elever kan uppfatta betyg sor
kan dven bidra till en beskrivning av hur lirares betygsittning gors
begriplig for eleven, det vill siga hur betygets komplexitet
administrativt operationaliseras. Som nimnts ovan baseras betyg pa
mangtydiga och tolkningsbara betygskriterier och férmedlingen av
betyg kan darfér inte omfatta hela det komplexa system som utgor
grunden for betygsittning. For att bli hanterbart maste det
reduceras. Analysen av betygssamtal bidrar till att synliggéra lirares
och elevers forstaelse av betyg genom att visa vad larare och elever
specifikt fokuserar 1 betygsittningen, det vill siga vilken aspekt av
elevens prestationer de forhaller sig till. Vilken betydelse har
exempelvis flit och gott uppforande? Hur paverkas lirare av elevens
torvintningar och oOnskemal? Forstas betyg enbart sozz matt pa
kunskap eller forstas det aven sozz nagot annat?

Odman (1997/2007) poidngterar att ju mer mangtydigt ett
begrepp ir desto fler mojligheter finns det att inneborden forstas pa
olika sitt. Det dr inte ovanligt att betyg i1 dagligt tal uttrycks med
hjilp av metaforer sisom ge betyg, fi betyg, grinsfall, vilket 1 sin tur
ger uttryck for en viss forstaelse av betyg, exempelvis att betyg som
ges kan forstis som beloning. Vad dr det som belonas? Ar det
prestationen, arbetsinsatsen, uppforandet, fliten, intresset eller nagot
annat? Vad dr det for gransdragning som gors vid sia kallade
gransfall?

Ytterligare en grundliggande utgangspunkt for studien av larares
och elevers forstaelse av betyg ir yrkeserfarenhetens betydelse. Vissa
lirare som deltar i studien har lang erfarenhet av yrket, vilket innebar
att de aven har arbetat med det relativa betygssystemet. Det kan 1 sin
tur paverka deras fOrstdelse och tillimpning av det nuvarande
betygssystemet. Gadamer (1997) betonar att férstaelseprocessen inte
ir ndgon isolerad akt. Den styrs av den gemenskap som forenar
minniskan med traditionen. Den ir inte pa férhand given, utan
frambringas genom deltagande, vilket medfor att manniskor
uppfattar begreppen sa som de tidigare har kommit att uppfattas i
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en viss tradition. Det problematiska ar dock, enligt Gadamer, att
situationen aldrig kan klargbras helt, eftersom vi (som ska forsta
nagot) alltid befinner oss i denna situation utifran vilken forstaelse
sker. Givet som-seende kan detta férhéllningssitt forstas 1 relation till
lirares tysta kunskap “nagot som finns men som tidigare inte satts
ord pd” (Claesson, 2009, s. 86). Den yrkeskunskap som ldrare
utvecklar dr alltsa avhiangig av den miljé de dr verksamma i. Nir det
galler betygsittning kan lirare pa en viss skola ha utvecklat viss
forstaelse och skapat egna rutiner, som inte nédvindigtvis stimmer
Overens med ldrares uppfattningar pa andra skolor. Si linge
betygsittningen inte ifragasitts kan larare alltsd tillimpa invanda
tillvigagangssitt. Vid ifragasittande maste ldrare emellertid
explicitgbra sin betygsittning, vilket kan bli problematiskt eftersom
den baseras pa tyst kunskap och sa kallade tysta 6verenskommelser.

Den hermeneutiska tolkningsprocessen

Studien bygger pa forskarens tolkning av den forstielse av betyg
som visar sig i betygssamtal. Tolkning och forstielse” aktualiseras
pé tvd nivéer: lirares och elevers forstaelse av betyg sa som det visar
sig 1 ett betygssamtal samt forskarens tolkning av deras forstaelse,
vilket 1 sin tur utgdr dven den forskningsprocess som studiens
resultat baseras pa. Villkoren for dessa tolkningsprocesser dr dock
inte samma, vilket ger anledning att begrunda vad som skiljer dessa
tolkningsnivder. I en beskrivning av principerna fér tolkningen av
”den sociala verkligheten” poidngterar Schiitz (1953/2002) att den

29 Dessa begrepp ir centrala inom hermeneutiken. Ursprunget f6r hermeneutik kan sékas i
den etymologiska hirkomsten fér ordet vars grundbetydelse kan sparas till den grekiska
mytologin. Enligt de grekiska myterna kunde gudarna inte tala direkt till minniskorna och
anvinde sig dirfér av en budbirare — Hermes, som hade i uppgift att férmedla gudarnas,
ofta dunkla, budskap (Odman, 1979/2007). Hermeneutik hirstammar frin det grekiska
ordet hermeneia som forenklat kan 6versittas som tolkning. Kemp (2005) ger en
utfotligare beskrivning av betydelsen. Hermeneutik dr avlett frin tva grekiska ord: techne
(konst) och hermeneuein, ett verb med flera olika betydelser: 1) att siga ndgot om ndgot, 2)
att utldgga, gora reda f6r nagot, 3) att Gversitta, 4) att tolka. (s. 167). Den édldsta och mest
spridda forstdelsen av hermeneutik relateras till bibeltolkning, men utvidgades i och med
Schleiermachers foreldsningsserie 1819 till att omfatta alla typer av texter. Schleiermachers
utgangspunkt var att genom inlevelse skulle ldsaren kunna forstd texten bittre dn
forfattaren sjilv (Palmer, 1969).

69



PEDAGOGISK TAKT I BETYGSSAMTAL

vetenskapliga tolkningen har sitt ursprung i den vardagliga varlden
som har ”en speciell mening och relevansstruktur f6r de manniskor
som lever, tinker och handlar 1 denna virld” (s. 30). Manniskor f6ds
in i en virld som redan ir tolkad, den har upplevts och tolkats av
andra ”som en organiserad virld” (s. 32). Vad giller vetenskaplig
tolkning innebdr detta forhédllningssatt att de tankeobjekt som
forskare konstruerat har sin forankring i en redan tolkad virld och
som har “konstruerats av det vardagliga tinkandet hos de manniskor
som lever sitt liv tillsammans med andra i denna vardagliga virld”
(ibid.). Forskarens tolkning eller konstruktion kallar Schiitz darfor
tor andra ordningens konstruktion, vilket han beskriver som
“konstruktioner av de konstruktioner som gjorts av aktérerna pa
den sociala scenen, vars beteende forskaren studerar och forsoker
torklara enligt samhillsvetenskapernas procedurregler” (s. 31). Mot
bakgrund av denna beskrivning dr en avgorande skillnad mellan
vetenskaplig och vardaglig tolkning att den vetenskapliga utgar ifran
en teoretisk forankring. Till skillnad fran ldrares och elevers tolkning
av varandras handlingar ar avsikten med min tolkning av deras
interaktion att utifrin en vald teori och relevanta analysverktyg
besvara en forskningsfraga som i sin tur ska bidra med ny kunskap
inom detta forskningsomrade.

Relaterat till den hermeneutiska tolkningsprocessen kan
forskarens tolkningsniva beskrivas som en stindigt pdgiende
process som frambringas av en pendling mellan forstaelse och
tolkning (Kristensson Uggla, 2012). Det rader saledes ett dialektiskt
forhallande mellan dem, vilket medfor att det kan vara svirt att
explicitgéra vad som sker forst och vad som kommer dirnist.
Forskarens tolkning styrs av den gemenskap som férenar mianniskan
med traditionen, vilket Gadamer (1997) benimner verkningshistoria.
Dirfér dr det angeliget, inte minst for det vetenskapliga
medvetandet, att gora sig medveten om verkningshistorien, att vara
medveten om den hermeneutiska situationen utifrin vilken
forstaelse sker, vilket forutsitter forskarens distansering till
studieobjektet.
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Distansering och nirhet i forskningsprocessen

Eftersom vi alltid befinner oss 1 den situation utifran vilken tolkning
sker, kan den aldrig klargbras helt. Detta forhallningssitt beror,
enligt Gadamer (1997), inte pa brist pa sjilvreflexion, utan pi
karaktiren hos det historiska: ”Att vara i historien betyder att aldrig
kunna bli helt sjilvmedveten” (ibid. s. 149). Hir uppstar en
motsattning mellan vetenskaplig objektivitet och ontologisk rikedom
som Gadamer betraktar som ofdrenliga. Ricceur (1991) tar avstand
frain denna uppdelning och hivdar istillet att deltagande och
distansering kan forenas, vilket sker 1 texten. I sin strdvan att forena
begreppen alienerad distansering och erfarenhet av tillhérighet™
betraktar Ricceur texten som ett paradigm for kommunikativ
distansering. Text utgdrs av kommunikation som sker i och genom
distans:

The text is much more than a particular case of intersubjective
communication: it is the paradigm of distanciation in communication.
As such, it displays a fundamental characteristic of the very historicity
of human experience, namely, that it is communication in and
through distance (s. 76).

Textbegreppet har en vid betydelse hos Ricceur som definierar
text som “all diskurs som fixerats genom skriften” (Ricceur, 1993, s.
33). Aven minskliga handlingar betraktas av Ricceur analogt med
texten: "Nir handlingen frigor sig fran den handlande far den en
sjdlvstindighet som kan jimféras med textens semantiska
autonomi” skriver han (5.88).  Det empiriska underlaget i1
toreliggande  studie utgors av  filmade och transkriberade
betygssamtal. Handling har dédrmed tranformerats till text.
Tolkningen av betygssamtal baseras dock inte enbart pa den
transkriberade texten utan dven pa videoinspelningarna.

Utgangspunkten i denna studie ar att distansering utgor ett
grundliggande villkor f6r vetenskaplig tolkning. Forskarens
distansering”' till studieobjektet betraktas hir som en férutsittning
tor synliggbrandet av nagot nytt. Som niamnts beskriver Gadamer

* 1 den engelska &versittningen benimns begreppen som  alienating distanciation och
participatory belonging.
' Detta forhallningssitt diskuteras ytterligare i studiens metodologiska stillningstaganden.
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(1997) att nagon fullkomlig distansering inte ar mojlig, eftersom vi
aldrig kan vara fullt medvetna om vad som styr var férstielse, men
stravan 1 denna studie ar dock att i mojligaste méan vara medveten
om den. Under tolkningsprocessen sker siledes en pendling mellan
den nirhet (tillhorighet) till forskningsobjektet som utgdrs av min
erfarenhet och forférstielse samt distansering, 1 form av
vetenskapliga studier i dmnet, som 1 sin tur mojliggdr att jag som
forskare kan distansera eller fjirma mig bade fran min forforstaelse
och fran tolkningsobjektet.

Studiens andra tolkningsniva handlar om larares och elevers
tolkning av varandras handlingar 1 ett betygssamtal. Med
utgangspunkt i Bachtins teori om dialogism (Bachtin, 1979)
betraktas betygssamtalet som svar pa ndgot tidigare sagt och utgor
dirmed en del i en link av yttranden. Ordets och yttrandets
dialogiska natur innebar enligt Bachtin att ingenting egentligen sigs
tor forsta gangen. Varje yttrande utgér “en link i en wvaldigt
komplext organiserad kedja av andra yttranden” (s. 261, min
oversittning). Betygssamtalet kan darfor inte uppfattas som en
isolerad hindelse. Det utgdr en del av tidigare yttranden, som i sin
tur tolkas och fOrstas pd ett visst sitt av talare. Relaterat till denna
beskrivning gbrs ett antagande att lirares och elevers mote i ett
betygssamtal utgar ifran ett mer eller mindre medvetet underlag som
utgors av tidigare moten, samtal, diskussioner, onskemal om betyg,
prestationer under kursen med mera. Deras tolkning av tidigare
skeenden samt av varandras handlingar kan utga ifrain en
torforstaelse som jag som forskare inte besitter. I detta avseende
skiljer sig deras tolkning ifrin min vetenskapliga tolkning som
grundar sig pa teoretiska antaganden. Syftet med véra tolkningar blir
dirmed inte heller detsamma. For lirarens del kan samtalet handla
om att hantera aspekter av betygsittning, vilka har redogjorts i
foregiende avsnitt. Dessa handlar inte minst om att uppna
samstimmighet och delad forstielse av betyget. For forskaren ar
tolkningens syfte diaremot att utifrin formulerade fragestillningar
och vald teoretisk grund fa kunskap om betygssamtal pa gymnasiet.
Linell (1995) menar att forskarens foérutsittningar att forstd
materialet skiljer sig fran samtalsdeltagarnas, inte minst genom att
forskaren utgar ifrin ett inspelat empiriskt underlag och ges dirmed
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mojlighet att studera samtalen upprepade ganger genom att
exempelvis spola fram och tillbaka i inspelningen och pa sa sitt
synliggbra nya aspekter av interaktionen. Samtalsdeltagarna har dock
inte samma mdjlighet till den formen av distanserad analys. De utgar
ifran en mer omedelbar forstaelse av varandras yttranden. Linell
podngterar dven att vi bor ha i atanke att forstdelsen alltid dr partiell:
“ ... we must not forget that one can only expose parts of one’s
understanding and this understanding is in a certain sense itself
partial. Furthermore, while many utterances are designed to claim
understanding, they do not prove or demonstrate it.” (s. 207).
Nagon fullkomlig forstaelse ar dirmed inte mojlig, men vi behover
inte heller forsta allt, utan enbart det som ar relevant f6r den aktuella
avsikten (Linell, 2009).

Sammanfattningsvis kan konstateras att det fenomenologiska och
hermeneutiska perspektivet som teoretisk domin medfor dels att
torstaelse och tolkning kan fokuseras, dels att betygets existentiella
torankring kan synliggéras. Forstaelsen dr alltid kroppsligt
forankrad, situerad och kontextualiserad, vilket innebdr att den
kontext ddr interaktionen sker aldrig kan bortses ifran. I
foreliggande studie forstas denna kontext utifran begreppet
livsvarld.
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Kapitel 4. Metod

Metodologiska utgangspunkter

Valet av fenomenologisk hermeneutik som teoretisk grund far
konsekvenser for metodologiska stillningstaganden eftersom varken
fenomenologin eller hermeneutiken har sina rotter 1 empirisk
pedagogisk forskning. Dessa filosofiska rorelser har erbjudit
teoretiska resurser, som har kunnat anvindas i empirisk forskning
inom olika forskningsfilt siasom pedagogik, vardvetenskap,
psykologi, sociologi samt musik- och konstvetenskap. Finlay (2009,
2012) papekar att det rader olika uppfattningar bland forskarna
angaende vad som ska riknas som fenomenologisk forskning samt
hur sidan forskning ska bedrivas. Detta kan forstas mot bakgrund
av att fenomenologin tar avstand frin i1 forvig faststillda metoder
(Berndtsson, m.fl., 2007; Claesson, 2008; Bengtsson, 2005). Icke att
torvanas rader det dirfér en storre metodspridning i
fenomenologisk och hermeneutisk forskning dn 1 andra ansatser.

Gemensamt f6r de metoder som tillimpas inom fenomenologisk
och hermeneutisk forskning édr forskarens Oppenhet infor
forskningsobjektet ~ samt  intresset  for levd  erfarenhet:
”phenomenological human science is discovery oriented. It wants to
find out what a certain phenomenon means and how it is
experienced” (van Manen, 1997, s. 29). van Manen (1997)
poingterar dock att den fenomenologiska ansatsen inte dr metodlos
och relaterar till Heideggers beskrivning av fenomenologisk
reflektion, dir forskarens tillvigagangssitt liknas vid en fird pa en
vig som leder mot klarhet, mot ett avsljande av ’tingens verkliga
natur”. Specifikt f6r det fenomenologiska perspektivet ar dock att
dessa 7vigar”, det vill siga metoder, kan varken fixeras eller
faststillas 1 forvdg. De ska upptickas under forskningsprocessen
utifrin de fragestallningar som ér aktuella for det specifika
torskningsprojektet:
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...in other words, this is a methodology that tries to ward off any
tendency toward constructing a predetermined set of fixed
procedures, techniques and concepts that would rule-govern the
research project. And yet, it is not entirely wrong to say that
phenomenology (...) has a certain methods — a way. (s. 29).

Inom olika fenomenologiska och hermeneutiska inriktningar har
ett antal metoder som beskriver ett mer systematiskt
tillvagagangssitt utarbetats och tillampats 1 ett flertal discipliner.
Inom psykologisk och vardvetenskaplig forskning kan ndmnas
forskare som Dahlberg et. al. (2008), Giorgi (1997, 2012), som
huvudsakligen utgar ifran Husserls fenomenologi samt Lindseth och
Norberg (2004) som tar sin utgangspunkt i ett hermeneutiskt
torhallningssatt. Smith et.al. (2009) och von Eckartsberg (1998) har
beskrivit metoder inom psykologisk forskning. Alla dessa forskare
har presenterat metodbeskrivningar som kan hjalpa forskaren att
strukturera  forskningsprocessen. Synen  pa tforskarens
torhallningssatt till vissa grundliggande fenomenologiska och
hermeneutiska  utgangspunkter kan  dock  skilja  sig i
metodbeskrivningarna. Den metod som beskrivs av Giorgi (1997)
utgir ifran tre steg; fenomenologisk reduktion®, deskription och
s6kandet efter visen. Med reduktion avses hir snarare ett
torhallningssatt dar forskaren strivar efter att frigora sig fran tidigare
erfarenhet och inleda forskningsprocessen med ett si Oppet sinne
som mojligt. Fragestillningen ska inte utga ifrain vad nagot ir, utan
hur nagot visar sig som for nagon. Hos Smith et. al. som ar
toretridare av det sa kallade IPA, interpretativ phenomenological
analysis, betonas diremot den personliga erfarenheten. Dessa
forskare understryker forskarens kreativitet vad giller valet av
forskningsmetod och menar att ingen metod ér fullkomlig. Metoden
ska anpassas till empirin, vilket 1 sin tur stiller krav pa forskarens
flexibilitet: “... there are many ways to get where you going, and it is
up to you to choose and justify the best route for your purposes” (s.
41). For forskaren giller det saledes att argumentera for relevansen
av limpliga teoretiska begrepp samt deras férankring i vald metod.

* Epoché (gr. tillbakahillande, avstannande) — termen hirstammar fran
skepticismen. Enligt skeptikerna kunde man inte uttala sig varken bekriftande eller
férnekande om det man inte kan veta nagot sikert om (Filosofilexikonet, 1988, s. 138).
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Ytterligare ett forhallningssitt aterfinns hos von Eckartsberg som i
likhet med van Manen (1997) betonar en 6ppen forskningsingang
och ett avstindstagande fran i forvig faststillda tillvigagangssitt,
eftersom dessa anses forsvara upptickten av nagot nytt. Han menar
att faststillda ”scheman” kan délja mer dn de avslojar och kan 1 sin
mest extrema form utvecklas till sjalvuppfyllande profetior som inte
leder till nigot nytt. Aven Finlay (2012) anser att dogmatiska
principer kan utgora ett hot mot den metodiska friheten och i
torlingningen mot forskningens kvalitet: ”When commitment to
shared scholarly exploration is displaced by dogmatic assertion, both
quality and the potential of phenomenological inquiry are
threatened” (Finlay, s. 17). I de metodbeskrivningar som finns
framtrider alltsi en gemensam grund; fenomenologisk och
hermeneutisk forskning studerar levd erfarenhet och utgir ifrin
forskarens Oppenhet infér studieobjektet samtidigt som den
personliga erfarenheten anses vara ett viktigt inslag som forskaren
behover forhalla sig till. Oenigheten bland forskarna handlar alltsa
snarare om ett forhallningssatt till de omfattande teoretiska
beskrivningarna som dessa perspektiv erbjuder.

Mot bakgrund av ovanstiende resonemang utgir foreliggande
studie ifrdin en strivan att ha en sa Oppen ingang i
forskningsprocessen som méjligt (Berndtsson m.fl. 2007). Studiens
forskningsobjekt 4r samtal om betyg och utifrin ett
fenomenologiskt hermeneutiskt perspektiv dr det forstaelsen av
betyg i ett specifikt sammanhang som fokuseras; fokus ar saledes pa
hur nagot upplevs, inte vad nagot dr, vilket ligger i linje med Finlays
(2012) beskrivning av fenomenologisk forskning: ”Any research
which does not have at its core the description of “the things in
their appearing” which focuses experience as lived, cannot be
considered phenomenological” (s. 20).

Metodologiska stillningstaganden

Givet betoningen av forskarens Oppenhet infor studieobjektet
inleddes  forskningsprocessen inte utifrin nagon  specifik
fragestillning. Den utvecklades istillet i takt med att det empiriska
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underlaget studerades. Viktigt att betona i sammanhanget ar anda att
forskningsprocessen inte sker hur som helst, utan forskaren stills
omedelbart infor ett antal stillningstaganden. Redan pa ett tidigt
stadium, som utgjordes av transkriptionen av betygssamtalen, kom
jag underfund med att tolkningen av interaktionen inte kunde
begrinsas enbart till atergivandet av de verbala uttrycken, utan
konstaterade att dven de icke-verbala var av betydelse f6r en vidare
forstaelse av samtalen. Detta stillningstagande behévde diskuteras i
relation till relevanta teorier, vilket ledde mig in i Merleau-Pontys
filosofi. Ett annat stillningstagande gillde tolkningens férankring i
teorin, vilket beskrivs som en av de stora utmaningarna i
fenomenologisk hermenecutisk forskning (Finlay, 2012; Kristensson
Uggla, 2012; Odman, 1979/2007). Odman uppmirksammar att det i
manga hermeneutiska studier ofta férblir oklart hur tolkningen har
paverkats av hermeneutiska arbetsprinciper och betonar darfor
vikten av tolkningens problematisering. Han papekar att manga
forskare inom den hermeneutiska traditionen behirskar den
hermeneutiska teorin, men inte den hermeneutiska praktiken, vilket
innebir att tolkningar varken problematiseras eller argumenteras for.
En av anledningarna till detta, enligt Odman, kan vara att den
hermeneutiska kunskapstraditionen har frimst intresserat sig for att
utveckla hermeneutisk kunskapsteori och ontologi, vilket i sin tur
har resulterat i sparsam férekomst av hanterbara riktlinjer for
hermeneutiskt arbete. En annan forklaring kan ligga i1 den
hermeneutiska forskningens beskaffenhet som betonar forskarens
unika forforstielse och historikalitet. Odman menar dock att dessa
faktorer inte nodvindigtvis behéver innebdra ett hinder for
utformning av gemensamma arbetsprinciper och framhaller att det i
detta sammanhang snarare handlar om forskarens forhallningssatt vid
tolkning.

Efter det att betygssamtalen transkriberats och studerats borjade
vissa aspekter av betyg framtrida. Det som synliggjordes tydligast i
inledningsskedet var olikheter i lirares sitt att hantera betyg. Jag
behovde sdledes komma underfund med hur jag skulle fortsitta
forskningsprocessen pa ett mer strukturerat siatt och tog darfor del
av metoder som har utarbetats inom den fenomenologiska och
hermeneutiska traditionen. Den metod som kom att inspirera den
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foljande tolkningsprocessen ir Lindseths och Norbergs™ (2004) dir
pendlingen mellan del och helhet utgbr ett centralt inslag. Enligt
denna metod studeras materialet i flera omgangar. Det forsta steget 1
tolkningsprocessen utgors av sa kallad naiv ldsning som mynnar ut i
en strukturanalys av det empiriska underlaget dir en forsta
prelimindr forstaelse av helheten formuleras. Sedan gors en
uppdelning av den text, som transkriptionen av det empiriska
underlaget har resulterat i, i meningsenheter utifran vilka teman,
subteman och huvudteman beskrivs. Texten ldses igen i sin helhet
och den forsta forstaelsen relateras till de teman som har beskrivits.
Under nista steg formuleras en jamforande forstielse av underlaget.
Forskningsprocessen upprepas genom att tolkningarna byggs pa
varandra och omsluter varandra i en spiralliknande process.

Studiens initiala fragor var vad for slags samtal betygssamtal ir.
Ar det en dialog eller ett informativt samtal eller ndgot annat slags
samtal? Vad hinder i ett betygssamtal? Hur gar det till? Vad talar
lirare och elev om? Talar de bara om betyg eller talar de dven om
nagot annat? Hur talar de om betyg? Vilka uppfattningar av betyg
kan synligg6ras? Enligt van Manen (1997) ligger det problematiska
inte 1 att vi vet for lite om vart studieobjekt. Vi vet snarare for
mycket, vilket medfor att vi riskerar att gora en tolkning av
fenomenen redan swnan vi har kommit underfund med
forskningsfragans innebérd. Som jag nimnt ovan dr min egen
utgangspunkt i tolkningen av betygssamtal att nagon fullkomlig
medvetenhet om férférstielse inte dr mojlig. Har handlar det snarare
om distansering samt ett kritiskt forhallningssatt, vilket kan
mojligeéras genom att tolkningen provas och problematiseras under
hela forskningsprocessen (jfr. Kristensson Uggla, 2012; Lindseth
och Norberg, 2004; Odman, 1979/2007). Forskaren miste alltsa
standigt vara 6ppen infér nya tolkningsmoijligheter, vilket forutsitter
en kontinuerlig reflektion 6ver hur forforstielsen eventuellt styr
tolkningsprocessen. Detta mojliggérs  inte minst genom  att
tolkningen presenteras och diskuteras med andra forskare i olika
sammanhang.

» Metoden har tillimpats frimst inom vardvetenskaplig forskning (Lindblad, 2005) samt
inom konstvetenskap (Wideberg, 2011).
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Min stravan under forskningsprocessen har alltsa varit att i den
man det dr mojligt utmana forforstaelsen och medvetandegora
tolkningen. Odman (1979/2007) menar att detta kan ske exempelvis
genom sOkande efter motsigande information samt provning av
”sadana tolkningsalternativ som innebar att vara forestallningar om
den studerade verkligheten ges mojlighet att fordndras” (s. 237).
Han betonar att dven de kunskaper som ligger till grund for
tolkningen ska redovisas. Denna studies resultat baseras pa en
forskningsprocess som har pagatt sedan 2007 did det empiriska
underlaget  samlades in. Under dessa ar har olika
tolkningsmoijligheter provats, vilket bland annat har resulterat i fyra
publicerade artiklar (Rinne, 2011:a; Rinne, 2013; Rinne, 2014:a,
2014:b). Analyser av materialet har presenterats i olika sammanhang
sasom seminarier, kollegier och konferenspresentationer (Rinne,
2010, 2011:b, 2012), vilket har gett mig vardefulla synpunkter. Nya
tolkningsmoijligheter har kunnat prévas och de teoretiska
utgingspunkterna begrundas, vilket ligger i enighet med Odman
(2004) som framhaller vikten av att ta del av andra forskares
perspektiv och argumentation dd dessa bidrar till att uppticka
svagheter i den egna tolkningen.

Beskrivning eller tolkning?

Tolkning ar alltsd ett centralt begrepp 1 foreliggande studie vilket
leder till ett stallningstagande huruvida transkriptionen av
betygssamtalen bygger pa beskrivning eller ftolkning samt om det
&verhuvudtaget finns ndgon skillnad mellan dessa begrepp. Ar det si
att jag beskriver interaktionen forst och tolkar den sedan eller sker
detta samtidigt? Bland fenomenologiska och hermeneutiska forskare
har det pagatt en debatt angdende huruvida det finns en skillnad
mellan beskrivning och tolkning (Dahlberg et. al. 2008, Giorgi, 2012,
Finlay, 2012). Den ena inriktningen dr Husserl-inspirerad empirisk
existentiell fenomenologi som féretrids av bland andra Giorgi och
Dahlberg etal.. Giorgis utgangspunkt ir att beskrivning aterger
redan givna element medan tolkning ar ett vidare begrepp och
handlar snarare om anammande av icke-givna faktorer, som i sin tur
bidrar till att forklara det som erfars:
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... in description there is an acknowledgement that there is a “given”
that needs to be described precisely as it appears and nothing is to be
added to it nor subtracted from it. Interpretation is a polyvalent word
so the sense in which I am differentiating it from description has to
be clarified. In this context what I mean by interpretation is the
adoption of a non-given factor to help account for what is given in
experience (e.g., a theoretical stance, an hypothesis, an assumption,

etc.) (Glorgi, s. 6).

Dahlberg et.al (2008) betonar, med utgangspunkt i Heidegger, att
tolkningen dr forankrad i existensen och att den “liggs ut” i en
meningsbeskrivning: “The focus of the “laying out” is constantly on
that which is already there, as opposed to interpretation where, in the
common understanding of the world, meanings are being brought in
from outside the phenomenon. We consequently argue that there is
room for this form of “laying out” in what we name “description of
meaning” (s. 92). Dessa forskare utgar saledes ifran att beskrivning
och tolkning inte kan separeras, vilket denna studie tar sin
utgangspunkt 1.

Liknande  foérhallningssitt  kdnnetecknar  den  tolkande
hermeneutiska fenomenologin som har sitt ursprung hos Heidegger,
Gadamer och Ricceur, dir det argumenteras for forstaelsens
sprakliga och historiska forankring. Finlay (2012) menar att
fenomenologin idr deskriptiv i den bemirkelsen att den strivar efter
att beskriva snarare dn forklara och hivdar samtidigt att det ar
omojligt att urskilja var beskrivningen slutar och tolkningen tar vid.
Finlay stodjer sig mot Heideggers uppfattning att vi tolkar det som
redan ér tolkat — den fenomenologiska beskrivningen finns alltsd i
tolkningen som 1 sin tur finns i existensen.

Fenomenologiskt skrivande

Tolkningen av betygssamtal i foreliggande studie baseras bland
annat pa Merleau-Pontys teori om den levda kroppen, vilket innebar
att spraket inte kan avgrinsas enbart till en del av kroppen (hjirnan
eller sinnet). Det dr istillet forankrat i hela existensen. Nar lirare och
elev mots 1 ett betygssamtal kommunicerar de, uttrycker sig, erfar
och férstar varandra genom sin kroppsliga existens, vilket framgar
tydligt i de videoinspelade samtalen. Detta innebir att deras sprak
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inte begrinsas till enbart verbala uttryck. Det omfattar dven blickar,
gester, mimik, kroppshallning, det vill sdga allt som uttrycks genom
deras existens. Att sprik inte enbart handlar om verbalitet har
uppmirksammats av bland andra Freeman och Vagle (2013), som
menar att sprak dr vart sitt att tinka och forhalla oss till virlden.
Detta forhallningssatt far konsekvenser for transkriptionen av
betygssamtalen. FEtt vanligt férekommande sitt att beskriva
interaktion i empirisk forskning 4r att endast aterge de verbala
uttrycken 1 text. Resultatet 1 foreliggande studie baseras pa den text
som utgors av transkriptionen, men att begrinsa transkriptionen till
enbart de verbala uttrycken skulle strida mot uppfattningen om att
kommunikationen sker med hela kroppen. Transkriptionen omfattar
darfor beskrivningar av bade verbala och icke-verbala uttryck. Att ge
en fullkomlig beskrivning av alla uttryck dr en omdjlighet och
efterstravas darfor inte heller 1 denna studie. Transkriptionen baseras
diremot pa forestallningen om att varje beskrivning av interaktionen
ar 1 sig en tolkning.

Fenomenologisk hermeneutisk empirisk forskning kiannetecknas
av en medvetenhet om att det aldrig dr givet hur olika féreteelser ska
betecknas och beskrivas. De bygger pa forskarens férstielse av dem
(Oberg Tuleus, 2008; Freeman, 2011; Freeman och Vagle, 2013;
Holmgren, 2006; van Manen, 1997). Utifrin uppfattningen om
vetenskaplig objektivitet kan ett sidant forhallningssitt forefalla
relativistiskt  och  rentav godtyckligt. I en fenomenologisk
hermeneutisk tradition dr det emellertid omdjligt att betrakta
torstaelse som ndgot pa forhand givet, nagot som forskaren genom
ett visst tillvigagiangssitt ska kunna uppna. Det finns inte ndgon
absolut 7ritt” forstielse av forskningsobjektet, inga korrekta
sprakliga uttryck. Det handlar snarare om att forskaren ska kunna
argumentera for tolkningens rimlighet utifran det sammanhang som
har beskrivits (jfr. Odman, 2004). Hir finns alltsi inga bestimda
regler for transkription av empiriskt material. Forskaren fir anpassa
skrivandet efter studien och argumentera for sitt val av skrivsatt.
Detta innebir dock inte att det inom fenomenologisk forskning inte
finns nagra beskrivningar av hur fenomenologi kan skrivas. Enligt
van Manen (2011) ar forskning och skrivande titt sammanbundna:
“research is the work of writing — writing is at the very heart of the

82



METOD

process™*. van Manen poingterar emellertid att det 4r svart att exakt
definiera det fenomenologiska skrivandet, det dr snarare littare att
siga vad det inte ar. Det fenomenologiska skrivandet édr inte en
sammanfattning av slutsatser eller ett sammanstillande av en
slutgiltig forskningsrapport, det ar inte nagot som kommer fram i
slutet av forskningsprocessen. Skrivandet ses snarare som en
stindigt pagaende process, som forskarens vig ut i den virld som
beforskas. Att forska ar att skriva (ibid.). van Manen betonar att det
firdiga resultatet aldrig kan ses som nagot komplett och slutgiltigt.
Det kan alltid utmanas och utvecklas utifrin forskarens undran,
nyfikenhet och 6ppenhet.

Det fenomenologiska skrivandet tar avstaind ifrin en mer
restriktiv syn pa forskning. Beskrivningarna befinner sig snarare i
grinslandet mellan vetenskap och konst, vilket 1 sin tur medfér att
fenomenologisk forskning tenderar att ha en poetisk karaktir (van
Manen, 2007, 2011; Finlay, 2009; Henriksson och Saevi, 2012). I sitt
framhivande av detta forhallningssitt betonar van Manen (2007) att
det ar littare att beskriva kognitiva aspekter av virlden, det vill siga
siadana som dr konceptuella, mitbara och objektiva och att mycket
forskning utgar ifrin antagandet att kunskap ar kognitiv. Han
betonar dock att var installning till virlden kidnnetecknas av pathos
och vidmakthaller, med stéd av Merleau-Pontys teori om den levda
kroppen, att dven kroppen dr patisk, det vill siga att vi ir
kianslomaissigt involverade 1 vara handlingar. Kroppen ir levd, darfor
kan den inte reduceras till enbart kognition och de emotionella
aspekterna kan darfor heller aldrig bortses.

For att ge en sa nyanserad bild som maijligt forsoker jag darfor
anvinda ett beskrivande sprak som aterger olika aspekter av
kommunikationen, vilket innebdr att gester, mimik och
kroppshallning aterges tillsammans med de verbala uttrycken. Att
separera dessa uttryck ligger alltsa inte i linje med de ovan beskrivna
teoretiska utgangspunkterna. Kommunikation ses hir som ett
begrepp som omfattar alla aspekter som synligg6rs under
interaktionen mellan lirare och elev i samtalen. Fordelen med att det
empiriska materialet utgors av videomaterial dr att det finns en

3* http:/ /www.phenomenologyonline.com
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mojlighet att studera samma sekvenser flera ganger. Varje gang jag
studerar ett samtal uppticker jag niagon ny detalj — en gest, ett
ansiktsuttryck eller en blick. Ur det perspektivet blir analysen aldrig
helt klar, utan nya dimensioner tillférs under forskningsprocessen.
En avgorande skillnad mellan en traditionell forskningsrapport, som
anvinder “kvalitativ metod” och en fenomenologisk text dr alltsa att
spraket 1 en fenomenologisk text forsOker vara foljsamt mot
upplevelsen och kan dirfor i basta fall “tala till oss pa samma satt
som en bra bok eller en vacker dikt goér” (Henriksson, 2009, s. 23). 1
linje med van Manens och Henrikssons beskrivning strivar jag efter
att ge en sia nyanserad bild som mojligt av lirares och elevers
interaktion under betygssamtalet och anvinder dirfor ett sprak som
kan ha vissa skonlitterara inslag. Utéver de verbala uttrycken
kommer transkriptionen av betygssamtal dven ha icke-verbala inslag
sasom “ler forldget, svarar osikert, sdger trott”.

Sadana beskrivningar kan uppfattas som normbrytande, rentav
spekulativa och dirmed mindre passande i en akademisk text. I detta
sammanhang stodjer jag mig emellertid, som nidmnts, pa empirisk
forskning som utgar ifran liknande forhallningssitt. Som exempel
kan Holmgrens (2006) studie om klassrummets relationsetik
nimnas. Den tar sin utgangspunkt i att mellanminsklig
kommunikation inte kan begrinsas till verbala uttryck och att
tolkningen av interaktionen mellan lirare och elev omfattar déarfor
aven kroppssprak. Ytterligare ett exempel ar Aspelin (1999), som i
sin avhandling beskriver en episod ur filmen “Ddéda poeters
sallskap”. Med utgangspunkt 1 icke-verbal kommunikation gor
Aspelin en beskrivning hur sociala relationer mellan ldrare och elev
kan uppbringas 1 en klassrumssituation. Eftersom beskrivningen av
icke-verbala uttryck utgar ifran forskarens tolkning av dem kan de
uppfattas som subjektiva och otydliga. Forskarsubjektivitet anses
emellertid ofrankomlig inom fenomenologin och hermeneutiken
och betraktas snarare som en ofrankomlig férutsittning foér all
tolkning, oavsett om den ir vetenskaplig eller vardaglig (Finlay,
2009; Levering, 2006; van Manen, 1997). Johansson (2013) menar
att forskarvirlden domineras av det avpersonifierade sittet att
beskriva, ett sitt som osynliggor, att det dr nagon, en forskare som
tolkar och beskriver. Inom den akademiska maktstrukturen ryms
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“konventioner som formar och disciplinerar skrivandet” (s. 76),
poingterar hon och far medhall av Stenstrém (2003). Den starka
normen vad galler formen for skrivande var en av anledningarna till
att hennes avhandlingsarbete blev en smirtsam process.
”Vetenskapliga texter ska absolut inte se ut som om de vore skrivna
av minniskor” (s. 71) konstaterar Stenstrom och refererar till den
kritik som hennes avhandlingstext utsattes f6r da den ansags alltfor
personlig och dirmed mindre vetenskaplig.

Studiens trovardighet

Som nimnts fokuserar fenomenologi existentiella aspekter av
mellanminsklig interaktion och det hermeneutiska synsittet baseras
pa forskarens tolkning och forstielse av den interaktion som
studeras. Det riader alltsa ett Omsesidigt forhallande mellan
perspektiv och forforstaelse. Darfor betraktas subjektivitet som
utgangspunkt i fenomenologisk forskning snarare an ett problem
(Levering, 2000).

I relation till studiens trovardighet kan ett saidant férhallningssatt
riskera att uppfattas som godtyckligt och kritiseras f6r att alla
tolkningar dr goda nog. Det bor poingteras att betoningen av
subjektivitet snarare handlar om att skapa medvetenhet kring dess
ofrainkomlighet. Eftersom forforstaelsen dr stindigt medverkande 1
vart sitt att uppfatta virlden utgér den dven sjalva forutsittningen
for den tolkning som studiens resultat baseras pa (Odman, 2004).
Det faktum att forskaren inte kan frigéra sig fran sin forforstielse
innebir 1 sin tur att fullkomlig medvetenhet om tolkning inte ér
mojlig. Dirmed inte sagt att tolkningens giltighet inte kan diskuteras.
Forforstaelse 1 relation till en studie baseras aven till stor del pa den
vetenskapliga litteratur som redovisas.

Odman (2004) definierar en valid tolkning som en giltig tolkning
tor den foreteelse som studeras. Ett sitt att prova giltigheten kan
dirfor vara att underséka huruvida det finns ett logiskt sammanhang
mellan tolkning och empiriskt underlag (ibid.). En tolkningsprincip
som kan tillimpas ar den sa kallade ”good-reason-essay” som utgar
ifran ett slags rationalitetsbegrepp och grundar sig pa att den
tolkades handlande ar rationellt och sker pa goda grunder efter givna
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forutsittningar. Odman talar vidare om ”den hermeneutiska cirkelns
kriteritum” (ibid.) vilket innebdr att forskaren ska efterstrava att bli
varse hur delar och helhet 1 tolkningarna hinger ihop samt att
forskaren  sjalvkritiskt  forsoker urskilja  sin  egen roll i
tolkningssituationen och inse att den egna forfOrstielsen ar
avgorande for tolkningen, dven om forforstaelsen kan vara ytterst
svargripbar.

Liknande forhallningssatt beskrivs av Larsson (2005) dir ett av
kvalitetskraven  handlar om  explicitgérande av  forskarens
torforstaelse som utgangspunkt for att tolkningen ska bli tydlig.
Larsson papekar emellertid att det 4r svart, men samtidigt 4r det just
detta forhallningssitt som mojliggor att forskningen kan utsittas for
kritisk granskning. Ett sitt att explicitgora forforstielse kan vara att
synliggdra hur tolkningar har gjorts. I foreliggande studie har strivan
varit att 1 moéjligaste man redogora for forskningsprocessen genom
att beskriva de tolkningssteg som studiens resultat baseras pa. Att
explicit redogbra for varje steg i forskningsprocessen visade sig
emellertid ganska snart vara en omaijlighet, eftersom det ar en alltfor
komplex process. De tolkningssteg som presenteras i denna
avhandling ir resultat av en omfattande process, dir tolkningar har
provats och forkastats, vilket har lett till att nya idéer har fods som i
sin tur aterigen har prévats. De resultat som presenteras synligeor
forskningsprocessen i stora drag och kan mojligtvis beskrivas som
toppen av ett isberg, det wvill siga resultat av en ling
forskningsprocess som ar omoilig att redogora for i detal;.

Larsson (2005) framhaller vidare att kvaliteten i vetenskapliga
arbeten bedéms utifran vissa, inte alltid 4r sa tydliga, forestillningar
om vad som ir bra och daligt. Larsson redogor for vad som bor
beaktas i bedémningen; kvaliteter i framstillningen, kvaliteter i
resultaten samt validitetskriterier (s. 18). Kwvaliteter i framstillningen
handlar enligt Larsson om perspektivmedvetenhet, intern logik samt
etiskt virde. Perspektivmedvetenhet kan redovisas pa tre sitt. Ett
satt 4ar explicitgérande av forforstielsen genom att  gora
utgangspunkten for tolkningen tydlig, det vill siga att inte
undanhalla lisaren forskarens perspektiv. Aven relevanta och
betydelsefulla personliga erfarenheter som kan ha paverkat
tolkningen bor beskrivas, vilket har gjorts genom den inledande
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beskrivningen av egen erfarenhet av betygssamtal samt genom nagra
andra aspekter av denna erfarenhet som beskrevs i foregiende
kapitel. En tydlig forankring av tolkningen i det teoretiska
perspektivet samt synliggérande av den speciella synvinkel som liggs
ar enligt Larsson sarskilt viktiga utgangspunkter i en hermeneutisk
tradition, eftersom tolkningar dir perspektivet inte har deklarerats
Oppet medfor att lisaren hamnar 1 en situation i vilken hon genom
egen analys maste avsloja perspektivet. Kravet pa intern logik
handlar, enligt Larsson om harmoni mellan ”forskningsfragan,
antaganden om forskning och det studerade fenomenets natur,
datainsamling och analystekniken” (s. 21). Utifran ett hermeneutiskt
perspektiv handlar detta krav om att det rdder harmoni mellan del
och  helhet samt att tolkningar ska kinnetecknas av
innebordsrikedom i framstillningen. Ju mer nyanserad en tolkning
ar desto storre precision, vilket i sin tur bidrar till hégre kvalitet,
poingterar Larsson och just detta har efterstrivats i denna
avhandling.
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Kapitel 5. Empiriskt underlag

Insamling

Studiens empiriska underlag utgors av videoinspelade betygssamtal
pa gymnasiet. Betygssamtal har valts, eftersom de utgér en unik
situation i den pedagogiska praktiken dir lirare, i samband med
kursslut, agnar en lektion at att genomfora enskilda samtal med sina
elever. Dessa samtal ger alltsa liraren mojlighet att enskilt tala med
varje elev, som 1 sin tur kan stilla fragor rérande betyg och
betygsittning. Lirares och elevers forstielse av betyg synligeors
utifran det som de viljer att fokusera i samtalen. Exempelvis kan
lararens forklaring visa hur ett komplext system realiseras, hur betyg
operationaliseras och gors begripliga fér eleven. Fragestillningar
som pa ett eller annat sitt ber6r forstaelsen av betyg, dess inneb6rd
samt operationalisering blir didrmed relevanta. Videoinspelade
betygssamtal som empiriskt underlag ger siledes forskaren méjlighet
att belysa lirares och elevers forstielse av betyg sa som den visar sig
i en faktisk situation. Underlaget medfér emellertid 4dven
begransningar. Frigor som uppstir kring hur bedomning av
specifika arbeten gar till eller hur lirare tinker nidr de betygsitter
elevers prestationer kan alltsd inte besvaras i denna studie. Istillet
fokuseras aspekter av betygsattning utifran ett livsvarldsperspektiv,
att betygsittning innefattar levda dimensioner samt hur dessa
hanteras av lirare.

Betygssamtal utgbr en avgrinsad del av den aktuella kursen och
synlige6r darfor inte hur mycket lirare och elev har diskuterat
grunderna f6r bedémning tidigare samt 1 vilken utstrickning
eleverna dr insatta 1 betygskriterier. Didremot  synliggor
betygssamtalen till en viss del den tolkningsprocess som utgor
grunden f6r lirares betygsittning, inte minst genom de delar av
elevers prestationer som ldrare viljer att ta upp under
betygssamtalet. Samtalen betraktas 1 denna studie inte som nagra
isolerade foreteelser. Utgangspunkten dr att de ingir 1 ett
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sammanhang och innefattar pa sa satt aven tidigare hindelser
(Bachtin, 1979, 2002).

For att fa svar pa de fragor som inte kan besvaras utifran det
empiriska underlaget skulle betygssamtalen kunna ha f6ljts upp med
intervijuer med de lirare™ som har deltagit i studien. Det finns dock
ett antal skdl tll varfér jag har wvalt att avsta fran
uppféljningsintervjuer. For det forsta staller jag mig skeptisk till om
eventuella intervjuer 6verhuvudtaget skulle tillféra studien négot.
Det finns en osakerhetsaspekt aven i intervjuer eftersom larare,
utifran sin position och forstaelse, kan vilja vad de vill svara pa samt
hur de svarar. Villkoren f6r insamlingen av det empiriska underlaget
skulle alltsa forindras om videoinspelningar skulle f6ljas upp med
intervjuer. For det andra skulle eventuella intervjuer behdva
genomforas ganska nira inpa betygssamtalen da lirarna fortfarande
har samtalen i firskt minne. Detta var dock helt oméjligt eftersom
arbetet med kartliggningen av det empiriska underlaget var mycket
tidskrivande. Eftersom avhandlingsarbetet har bedrivits pa halvtid
tog det cirka tva dr i ansprak att fi ett grepp om det empiriska
underlaget. Aven om ett antal frigor vicktes redan under
transkriptionsprocessen skulle de inte vara tillrickligt férankrade i
empirin och inte heller tillrackligt genomtinkta for en intervju 1 det
tidigare skedet av avhandlingsarbetet. Ett tredje skil ér att studiens
empiriska underlag ar taimligen omfattande och det finns stor risk
tor att studien skulle blir ohanterlig om ytterligare underlag skulle
tillféras. Studien skulle dessutom anta en annan karaktir, dar
samtalets egenart inte lingre var i fokus.

Innan samtalen spelades in genomférdes en pilotstudie under
hostterminen 2006 da fem utvecklingssamtal med tva gymnasieldrare
videofilmades.  Dessa  samtal  har  beskrivits 1  tvd
examinationsuppgifter inom ramen tor kurserna
Lipsvéirldsfenomenologi, Teori och praktik i pedagogisk forskning samt
Metoder for livsvirldsfenomenologisk forskning pa forskarutbildningen vid

% Studiens syfte 4r att belysa aspekter av liraryrket som ir relaterade till betygsittning och
bedémning. Dirfér fors det inget resonemang hir om eventuella intervjuer med eleverna,
eftersom det empiriska underlaget i sidant fall skulle bli vildigt omfattande och didrmed
svart att hantera.
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Goteborgs universitet och kommer inte att inga 1 foreliggande studie
och dessa samtal ingér inte i denna studie.

Under varterminen 2007 videofilmades de betygssamtal som
utgor studiens empiriska underlag. Att gymnasieldrare har valts for
studien beror pa att gymnasiebetyget ér elevernas slutbetyg och har
dirmed avgorande betydelse for deras framtid. Gymnasieeleverna
har férhoppningsvis storre erfarenhet av betygssamtal jamfért med
grundskolelever. De ir dessutom mer vuxna och ir kanske mer
benidgna att fora sin egen talan. Lirare i gymnasieskolan dr vana vid
att sitta betyg, vilket utgor ytterligare ett skal for att valja just
gymnasielarare.

Att fa ldrare och elever att stilla upp i en studie som denna var
ingen sjilvklarhet. De tva larare som tillfrigades forst reagerade med
stark dngslan och kunde absolut inte tinka sig att bli filmade och
hade darvid diverse foérevandningar. En av de tillfragade lirarna
hivdade bestimt att ett projekt som detta knappast var
genomforbart — ett besked som kindes mycket nedsliende. De
lirare som tillfragades sedan hade dock positiv instillning, vilket
flera av dem motiverade med att de “girna stiller upp for
forskningen”. Detta var bade virdefullt och glidjande. Urvalet
avgjordes saledes av de lirare som stillde upp. Totalt filmades tio
gymnasieldrare. Den forsta liraren som filmades kommer dock inte
att inga i studien, eftersom filmkvalitén inte blev godtagbar. Liraren
filmades under totalt tre samtal med tva elever i1 varje. Det fOrsta
samtalet filmades 1 ett litet, smalt rum och alla parter som deltog i
samtalet kom inte att synas pa filmen. De resterande samtalen
filmades 1 en skolsal, men ljudkvalitén i dessa forstordes av den
musik som spelades pa hog volym av elever som holl tll i
korridoren. Musiken kom att horas alltfor vl pa videofilmen, vilket
gjorde att det var svart att hoéra vad som sades. Dessa
tilmningstérsok blev dock lirorika, da jag insag hur det ar bast att
stilla kameran sa att ljud- och bildkvalitén blir tillfredsstéllande.

Det arbete med insamling av det empiriska underlaget som féljde
sedan upplevde jag som smidigt. Hela underlaget spelades in under
drygt en manad i slutet av varterminen 2007 och resulterade 1 totalt
149 samtal.
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Presentation av lararna

Nedan foljer en presentation av de lirare som deltog i studien.
Namnen ar fingerade och for att lirarnas identitet inte ska kunna
r6jas beskrivs de mycket kortfattat. Enbart den information som ir
relevant for analysen av samtal aterges. Lararnas dlder dr av intresse
med tanke pa de olika betygssystem som har anvints. De lirare som
ar 1 00-drsalder har alla erfarenhet av minst tva betygssystem (det
relativa och det mal- och kunskapsrelaterade). Nar de sjilva var
elever blev de dessutom bedémda enligt det absoluta betygssystemet
— en erfarenhet som kan ha betydelse for deras uppfattning om
betyg. For att lirarna inte ska kunna identifieras har deras alder
avrundats till tiotal. Endast det dmne som har behandlats under
samtalet anges som ldrarens undervisningsimne. Samtliga larare
undervisar 1 kdrnimnen pa kommunala gymnasieskolor; sju pd
hégskoleforberedande gymnasium och tva pa yrkesférberedande.
Hir presenteras lararna utifran de fingerade namnen i alfabetisk
ordning:

Anita, undervisar pa hogskoleférberedande gymnasium, 60-
arsaldern, betygssamtal i svenska.

Birgitta, undervisar pa hogskoleférberedande gymnasium, 60-
arsaldern, betygssamtal i svenska.

Charlotte, undervisar pa hogskoleférberedande gymnasium, 30-
arsaldern, betygssamtal 1 svenska.

Gunilla, undervisar pa yrkesférberedande gymnasium, 50-
arsaldern, betygssamtal 1 samhallskunskap.

Kerstin, undervisar pa hogskoleférberedande gymnasium, 60-
arsaldern, betygssamtal i svenska och franska.

Marianne, undervisar pa hogskoleférberedande gymnasium, 40-
arsaldern, betygssamtal i historia och religionskunskap.

Pir, undervisar pa yrkesforberedande gymnasium, 40-arsaldern,
betygssamtal i samhillskunskap.

Vincent, undervisar pa hogskoleforberedande gymnasium, 60-
arsaldern, betygssamtal i svenska och mediekunskap.

Asa, undervisar pa hégskoleforberedande  gymnasium,  30-
arsaldern, betygssamtal historia, religionskunskap.
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Varje lirare filmades vid ett tillfalle, med undantag f6r Vincent,
som filmades vid tvd, och Marianne, som filmades vid tre tillfallen.

Bearbetning av det empiriska underlaget

Efter att ha transkriberat samtalen borjade jag studera dem i
omgangar. Det jag slogs av vid den forsta genomgangen var att varje
samtal var sa rikt pa uppslag att det upplevdes som om det i sig hade
kunnat utgora underlag f6r en avhandling. Ett stallningstagande som
jag behovde gora vid inledningsstadiet av forskningsprocessen var
darfér hur jag pa ett mer strukturerat sitt skulle bearbeta det
empiriska underlaget samt hur de 149 videoinspelade samtalen skulle
hanteras och gestaltas. Relaterat till studiens teoretiska grund inleds
tolkningsprocessen sa fort jag borjar studera det empiriska
underlaget, alltsi redan vid den fbrsta genomgingen av
videofilmerna. Redan under denna tolkningsprocess sker ett urval —
nagot dar mer framtridande och fingar min uppmairksamhet, nagot
framtrider kanske inte vid forsta genomgingen utan blir tydligare
nar underlaget har studerats ytterligare.

Transkriptionen har inte baserats pa nagra utarbetade tekniker,
som dr vanliga inom exempelvis CA-inspirerade studier dir ett
symbolsystem for markering av pauser, rostligen, skratt med mera
tillimpas (Forsblom-Nyberg, 1995; Jordan & Henderson, 1995;
Sacks, etal, 1974, m.fl.). Transkriptionen i denna studie utgbrs
frimst av att de verbala utsagorna har transformerats fran tal till text
och de icke-verbala beskrivs med utgangspunkt i min tolkning av
dem. For lasbarhetens skull aterges talsprakliga uttryck sasom nan,
nansin enligt skriftsprakets normer — nagon, nagonsin, vilket dven
galler verbbojningar i datid dar dndelser ofta ”svaljs” 1 talsprak —
testa dterges som testade. Syntaxen foljer i moijligaste man
talsprakets ordning, men har korrigerats 1 transkriptionen
exempelvis genom att linga meningar har atergetts som flera kortare
genom att punkt och kommatecken har skrivits in.

Poiangteras bor att skriftspraket har sina begrinsningar vad galler
atergivande av mellanmansklig interaktion. Freeman och Vagle
(2013) menar att spraket som verktyg inom kvalitativ forskning ofta
anvinds pa samma reduktionistiska sitt som siffror inom kvantitativ
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forskning. Spraket anvinds som nagot “givet”’, som ett sjalvklart
verktyg for kodning, kategorisering, identifiering av teman med
mera. Dahlberg et.al.(2008) betonar att forskaren bor vara medveten
om att all transkription innebdr en reduktion: ”No situation can be
totally captured in language or transcription” (s. 234). Givet dessa
beskrivningar utgar studien ifran antagandet att det alltid sker en
reduktion 1 interaktion som fixeras 1 skrift samt att ingen
transkription kan nagonsin fullkomligt fanga och aterge den
komplexitet som kannetecknar mansklig interaktion. Daremot
stravar studien att, i den man det dr mojligt, skapa en helhetsbild av
kommunikationen for lisaren genom att aterge bade de verbala och
icke-verbala uttrycken.

Bearbetningen av det empiriska underlaget utgick ifrin att
transkriptionen och videofilmerna studerades parallellt dels 1 syfte
att fa en 6verblick 6ver betygssamtalen, dels att avgrinsa teman for
den fortsatta forskningsprocessen. Detta steg ar kritiskt 1 varje
studie, eftersom studien vid detta skede antar en riktning bland
manga mojliga. I takt med att teman framtrider sker ocksa en
reduktion av det empiriska underlaget; nagot fokuseras mer, annat
mindre. Relaterat till studien teoretiska grund ar det inte uteslutet att
min forférstaelse och min egen erfarenhet som betygsittande larare
kan ha inverkat mitt val av teman. Ett tydligt framtridande drag i
betygssamtalen var att de kinntecknades av en kiansloladdning samt
att det fanns en tydlig strivan hos lirare att komma 6verens med
sina elever. En 6vergripande fraga som vicktes i sammanhanget var
hur den tekniskt administrativa aspekten av betygsattning kunde
vara férenlig med de emotionella aspekterna. Vilken forstielse av
betyg som kunde synliggéras nir betyg formedlas i ett enskilt samtal
samt vilken innebo6rd betyget har for lirare var 6vergripande fragor
som formulerades vid detta skede. Nista steg i forskningsprocessen
var att finna relevanta teoretiska begrepp som kunde tillimpas vid
en vetenskaplig analys. Som nimnts utgar studien ifrin
uppfattningen att betyg ar ett komplext fenomen med existentiella
dimensioner. Eftersom det var tydligt att betyg hade en vidare
innebord for lirare dn enbart ett administrativt uppdrag och
omfattade kidnslomassiga aspekter for elever, vilket, inte minst
synliggjordes 1 samtalens  kinsloladdning,  valdes  det
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tenomenologiska begreppet somz-seende, som analysverktyg (Claesson,
2008). Betygets levda férankring 6ppnar for fraigor om pedagogisk takt
(van Manen, 1991), det vill sidga hur lirare hanterar formedlingen av
betyg utifrin en relationell aspekt av den pedagogiska professionen.

Forskningsprocessen fortsatte med att utifrin studiens teoretiska
begrepp finna moénster i det empiriska underlaget. Jag skrev korta
sammanfattningar av varje samtal dir jag summerade vad som var
kinnetecknande fér respektive lirares samtal. Aterkommande inslag
markerades med olika firger. Dessa kunde exempelvis handla om
slaende sprakliga formuleringar, sisom metaforer, som i sin tur
synliggjorde en viss forstielse av betyg, eller om lirarens pafallande
vilvilliga instillning till eleven — ett férhallningssitt som belyste
betygets mellanmanskliga aspekter.

Ytterligare ett framtridande drag i betygssamtalen var att ldrare
oberoende av varandra lade upp dem péd ungefir samma sitt. Det
var sallan sa att liraren genast talade om elevens betyg, utan
samtalen inleddes med en genomging av elevens prestationer under
kursen. En friga som vicktes i det ssammanhanget var varfor lirare
inte genast talar om elevens betyg. Nir eleverna kommer till
betygssamtal signalerar de forvintan och en viss spinning med sin
kroppshallning. De har kanske vissa forestillningar om sitt slutbetyg,
men kan inte vara sikra férrin liraren talar om det. Fyra lirare™ var
klara med betygsattningen vid tidpunkten for betygssamtalet, men
de talade dnda inte om betyget férrin de antingen hade gitt igenom
elevens prestationer (Birgitta, Marianne, Asa) eller stillt frigor om
vad eleven sjilv ansdg om betygsittningen (Gunilla). Ovriga lirare
hade dnnu inte satt definitiva betyg. De kunde endast ge preliminira
besked. Betyget kunde alltsa dndras efter betygssamtalet.

Det fanns dven en sliende likhet i hur ldrare forklarade
betygsittningen. Samtliga lirare i studien baserade, mer eller mindre
uttalat, slutbetyget pa nagot slags medelvarde av elevens prestationer
under kursen. Lirare anvinder sig av skiftande metoder for att gbra
betygsittningen rationell och begriplig for eleven. Exempelvis kunde
betyg begripliggéras genom tillimpningen av ett poingsystem som
liraren sjilv hade skapat (Birgitta) eller genom att utgangspunkten

% Birgitta, Gunilla, Marianne, Asa.

95



PEDAGOGISK TAKT I BETYGSSAMTAL

tor betygssamtalet var att eleverna forst sjilva fick tala om vad de
har gjort under kursen samt att utifrin det argumentera for sitt
slutbetyg (Vincent). Lirarnas forhallningssitt kan hir delvis
synliggéra deras fOrstdelse och tillimpning av det nuvarande
betygssystemet. Ett genomgaende drag for samtliga lirare dr att
betygsittningen ofta relateras till eleven som person, det vill sdga att
de personliga egenskaperna betonas som betydelsefulla for betyget.

Vid bearbetningens slutskede gjordes ett stallningstagande
angaende hur studiens resultat skulle presenteras. Ett vanligt sitt att
ligga fram analysen inom kvalitativ forskning ar tematisk atergivning
med hjilp av korta exempel frain samtliga informanter. Detta satt
valdes bort av tvd skil. For det forsta dr antalet samtal for varje
lirare varierande: det ligsta antalet samtal ar tre (Kerstin) och det
hogsta dr 45 (Marianne). For det andra skiljer sig samtalen
innehéllsmassigt aven om de pa ett 6vergripande plan foljer liknande
uppliagg. Eftersom studien fokuserar mellanminskliga aspekter av
betyg har jag istillet valt att aterge lingre samtalssekvenser som viljs
pa grundval av att de belyser studieobjektet pa ett méangfasetterat
siatt. Holmgren (2006) argumenterar i sin studie for ett liknande
tillvigagangssitt genom att vilja “kraftfulla exempel” (s. 60) istallet
tor manga. Forskningsfrigorna i denna avhandling besvaras dels
utifran kortare samtalssekvenser, dels utifrin atergivningen av hela
samtal. Dessa samtal har valts pa grund av att de utmirker sig pa
nagot satt, exempelvis genom att eleven ifrdgasatter lararens
betygsittning. I syfte att orientera lisaren i det empiriska underlaget
valde jag dock att dela upp resultatbeskrivningen i tva delar, dar
varje lirares betygssamtal aterges utifran samtalens utmarkande drag
i den forsta delen och foljs upp av en mer utforlig analys 1 den
andra.

Forskningsetiska principer

Denna studie har f6ljt Vetenskapsradets fyra allmidnna huvudkrav
tor  forskning  (Vetenskapsradet, = 2002).  Dessa  beror
informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och
nyttjandekravet. Forutsittningen for att studien skulle kunna
genomforas dr att lirare samtycker till att bli filmade. Aven om
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intresset i studien riktas mot interaktionen mellan lirare och elev
kommer stort fokus att hamna pa liraren i och med att aspekter av
lirarprofessionen kommer att belysas med utgangspunkt i analysen
av betygssamtal. Lirarna samtyckte till att delta i studien foérst efter
att ha tillfragat sina elever. Efter det att lirarna hade fatt medgivande
fran eleverna presenterade jag mig f6r klassen och informerade om
mitt forskningsprojekt. Den information jag kunde ge vid detta
skede var av mycket allmin karaktir eftersom studiens teoretiska
grund bygger pa en 6ppen inging 1 forskningsprocessen. Jag kunde
darfor inte tala om exakt vad jag kommer att studera 1 samtalen, bara
att jag ar intresserad av hur lirare och elev talar om betyg. En férdel
med denna knapphindiga information om forskningsprojektet kan
vara att deltagarnas agerande inte styrs i nagon riktning, att de vare
sig medvetet eller omedvetet forséker anpassa sina handlingar till
vad de tror kan foérvintas av dem. Jag betonade starkt att
deltagandet var frivilligt och att elever som inte vill bli filmade skulle
meddela detta sia att liraren kunde stinga av kameran. Jag
informerade ocksa att filmerna kommer enbart att anvandas i
forskningssyfte och att det dr bara jag och mina handledare som
kommer att titta pa filmerna. Jag garanterade dven full anonymitet
genom att informera att alla namn kommer att fingeras sa att varken
lirare eller elever ska kunna avidentifieras. Forildrarnas samtycke
behovdes inte da ingen av eleverna var under 15 ar. I merparten av
studiens 149 samtal deltar myndiga elever fran drskurs 3 (totalt 88
samtal).

Att folja de fyra huvudkraven i de forskningsetiska principerna
har wvarit timligen oproblematiskt i denna studie. Elevernas
instillning till att delta i ett forskningsprojekt upplevde jag som
positivt och de flesta stillde upp pa att bli filmade . Deltagande i
studien kunde inte paverka elevens betyg och kunde dirfér inte
aventyra betygsittningen pa ndgot sitt. Daremot ar det svart att veta
hur mycket lirare och elever paverkades av kameran under samtalet.
Jag stillde kameran péd lingsta mojliga avstand fran deltagarna i
torhoppning av att de skulle glémma bort att den fanns dir och var
sjalv inte nirvarande under samtalen. Det dr dock omaijligt att veta i
vilken utstrickning kameran paverkade samtalet, men av det filmade
underlaget att doma blev deltagarna snabbt si engagerade 1 sjilva
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samtalet att de inte verkade tinka pa att de filmades. Det hinder att
elever vinkar mot kameran nir de kommer in i klassrummet, men
nir samtalet kommer igang ar det endast enstaka elever som nagon
gang tittar mot kameran.
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Kapitel 6. Resultat

Avhandlingens resultat presenteras i tva delar. I den férsta delen
gors en sammanfattande beskrivning av varje lirares betygssamtal
med hjilp av korta samtalssekvenser som belyser samtalens
utmirkande drag samt vilka likheter och skillnader som synliggors
mellan lararnas satt att hantera betygssamtalen. Varje larares
betygssamtal kommer att beskrivas utifrin samtalets uppligg,
innehéll, férmedling av betyg, underlag for betygsittning samt
elevens respons pa betygsittningen. Beskrivningen omfattar dven
antalet inspelade samtal, den ungefirliga samtalslingden samt antalet
elever som avstod fran att bli filmade. En sammanfattning av lirares
betygsittning, vad giller betygsférdelningen hos de elever som
deltog 1 studien, kommer att anges. Eftersom antalet samtal och
antalet inspelningstillfallen varierar mellan lirarna kommer lingden
pa presentationerna ocksa att variera for varje larare. I enighet med
studiens teoretiska utgangspunkter kommer savil verbala som icke-
verbala uttryck att aterges. Platsen dir samtalen halls samt hur lirare
och elev sitter i forhallande till varandra kommer ocksé att beskrivas.
Lirarna presenteras i alfabetisk ordning. For att lisaren ldttare ska
kunna orientera sig i samtalen ges en sammanfattning av varje
lirares betygssamtal i en bifogad tabell i slutet av denna avhandling.
Samtliga elevhamn dr fingerade. Avsikten med denna del dr att
beskriva hur lirare hanterar betygets komplexitet, det vill siga hur
betyget operationaliseras, sa att det blir férstaeligt f6r eleven.

I den andra delen i detta kapitel kommer betygssamtalen att
beskrivas med utgangspunkt 1 tva overgripande teman: samtal som
avslutas 1 samstimmighet samt samtal som avslutas 1 oenighet. Ett
genomgaende inslag 1 betygssamtalen i det empiriska underlaget ar
att merparten av dem avslutas 1 samstimmighet mellan lirare och
elev. Kinnetecknande f6r manga samtal ar att eleverna ar mer eller
mindre medvetna om vilket deras slutbetyg blir samt att deras
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torestallningar bekriftas av liarare under samtalet. Dessa samtal
kommer inte att analyseras narmare. Urvalet baseras pa de samtal
dir eleverna inte dr sakra pa sitt slutbetyg och dar deras
torvantningar antingen infrias eller kullkastas.

Del 1

Betygets rationalisering och foérklaring

Anita

Anita filmades vid ett tillfalle da hon genomférde 16 samtal 1 amnet
svenska A. Det empiriska underlaget utgors av 14 av dessa samtal
eftersom tva elever avstod ifrin att bli filmade. De samtal som Anita
hinner genomféra vid inspelningstillfillet omfattar ungefar halva
klassen. Samtalen halls pa den ordinarie lektionstiden 1 klassrummet
och varje inspelat samtal varar ca fem minuter. Eleverna vintar i
korridoren och bestimmer sjilva i vilken ordning de ska komma in i
klassrummet. Nir de kommer in sitter de sig snabbt mittemot
Anita. Efter en kort hilsningsfras gar Anita direkt in pa en
genomgang av resultaten som hon har pa ett pappersark framfor sig.
Med varje elev talar hon om kursens olika moment samt hur eleven
ifraga har presterat pa dem. Eleverna har inte alltid riktigt klart f6r
sig vad de olika momenten, som Anita refererar till i sin genomgang,
innehéller, darfér behover hon emellanat klargéra innehallet for
dem. Samtliga samtal inleds pa likartat sitt genom att Anita visar
raden med elevens resultat pa sitt papper. Hon visar dven elevens
totala franvaro i procent under kursen. Hennes rost ar mjuk och gar
stundtals 6ver till viskning. Utmarkande f6r Anitas sitt att tala om
betygsittning ar anvindningen av metaforer sasom “ligger pa ett G”,
”solklart G, ”hissa upp och ner”, vilket férekommer i den nedan
atergivna samtalssekvensen med Patricia. Anita anvinder dven
uttryck dir hon inbegriper sig sjilv i betygsittningen, till exempel
”da ligger jag pa ett G+ med dig™:
— Och da ligger jag pa ett G+ med dig har, om du ser pa hela
skalan hir, siger Anita och gor en svepande gest 6ver bladet
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med elevernas resultat. — Sa har jag hamnat pa ett G+. Anita
pekar pa betyget med sin penna.

— Mm, instimmer Patricia. Hon sitter litt framatlutad 6ver
binken och tittar stint ner i resultatbladet.

— Sa det ar alltsa sa att Geet ar helt solklart, men jag har satt ett
litet plus for jag dr inte riktigt klar med det hir idn, fortsitter
Anita medan hon tittar pa Patricia. — Sa jag haller pa dir och
ser om jag kan hissa upp dig till ett VG. Och da ska jag
jimfora dels inom klassen, siger Anita medan hon gér en
svepande gest med sina bada hinder over resultatbladet, - sa
det blir rittvist och dels med andra ettor. Sa vi som har ettor
sitter och jamfor lite grand vad vi har for betyg i vara klasser sa
vi far sa rattvist som mojligt pa skolan.

— Mm, sdger Patricia tyst och fortsitter att se ner i resultatbladet.

— Sa att det dr bara bra saker som kan hinda med dig, betonar
Anita. — Du kan ju bli upphissad till ett VG eller sa fir du noja
dig med ett G och da dr det ett jittebra G, sdger Anita och
tittar upp mot Patricia. — Och da tar jag med mig det pluset till
nista kurs, sa att du har alltid nytta av det pluset. (Samtal
mellan Anita och Patricia)

Ett vanligt férekommande inslag ir att Anita uttrycker betygen i
termer av “’plus” och ”minus”, som i ovanstiende samtal: ”Och da
tar jag med mig det pluset till ndsta kurs, sd att du har alltid nytta av
det pluset”. Minus uttrycks diaremot mer forsiktigt med ”litet
minus”: ”sa det ar darfor jag sitter ett litet minus” (Rigmor), ”Pa
muntliga framférandet fick du ett litet minus, det vet jag inte varfér”
(Osvald). ”Jag har satt ett litet plus” (Patricia). Det ar dock endast i
de fall elever har ’ett plus” som pluset “tas med” till nidsta kurs.
“Minus” kan paverka slutbetyget for den aktuella kursen, men
torefaller inte ha nagon betydelse for elevens fortsatta studier. Pa
vilket sitt eleven kan “ha nytta av pluset” under nistfoljande kurs
framgar inte av samtalet. Det framgar inte heller vilka
kunskapskvaliteter pluset speglar samt hur det kan paverka den
framtida bedémningen.

Anita anvander ofta diminutiv form nir hon talar om de olika
uppgifterna: I borjan sa hade vi ett litet test” (Rigmor), ”’Vi hade de
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dir grupperna, vet du, som berittade lite” (Sylvia), "Det var lite
lishastighet och lite ldsforstaelse” (Tanja). Ur metaforiskt perspektiv
kan sidana uttryck forstas som att det som dr litet inte ar sa
betydelsefullt, till skillnad fran det stora, betydelsefulla. Ett daligt
betyg pa ett “litet” arbete behover dirmed inte fi sa stora
konsekvenser.

Betyg forklaras inte 1 relation till kunskapsmal eller
betygskriterier, utan uttrycks med vardagligt sprak:

— Och slutbetyget blir ett VG och det dr varken plus eller minus,
utan det ar ett VG. For i borjan hir sa har du ju MVG- kinning och
pa slutet sa har du G- kinning, si da hamnar vi ju mittemellan.
(Samtal mellan Anita och Camilla)

Vad "MVG-kianning” och ”G-kinning” innebdr forklaras inte.
Betyg operationaliseras utifrin en forenkling av ett komplext system
och speglar en uppfattning om delad forforstaelse, att Camilla vet
vad dessa “kanningar” star for i relation till hennes betyg.

De slutgiltiga betygen var inte inskrivna 1 betygskatalogen, men av
de 14 elever som filmades fick 10 elever dnda reda pa sitt slutgiltiga
betyg. Till de resterande fyra kunde Anita under samtalet inte ge
nagot definitivt besked, eftersom deras slutbetyg handlade om ett
overviagande mellan ett ligre och ett hogre betyg. For dessa elever
betonar Anita att hon inte dr klar med betygsittningen 4n och
poingterar att hon ”ska gora sitt bésta”, att betyget fir komma som
en “6verraskning pa avslutningsdagen”. Hon framhaller dven att
betyget maste vara rittvist i forhallande till andra elever:

— Men du! Da blir det ju spannande nar du far ditt slutbetyg och

se da om jag har lyckats hissa upp dig! siger Anita till Patricia.
— Jag lovar att jag gor vad jag kan! Det maste vara rittvist och
jag far inte sitta betyg med hjirtat. Du vet det dr sa dir...
trakigt med siffror och sadant... viskar Anita och gor en
svepande rorelse 6ver pappersbladet som ligger framfor henne
medan hon tittar pa Patricia.

— Ja, nickar Patricia.

— Okej. Men da kan det bara bli bittre! konstaterar Anita.

— Mm! instimmer Patricia.  (Samtal mellan Anita och Patricia)
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De elever som far betyget MVG ifragasitter inte Anitas
betygsittning. Endast en elev, Tanja”, visar 6ppet sin besvikelse och
sitt missndje 6ver Anitas betygsittning genom att ifragasitta bade
betyget och arbetsmetoderna. Tanjas slutbetyg verkar bli ett VG och
inte ett forvintat MVG, dven om Anita inte ger nagot definitivt
besked 1 slutet av samtalet. Nir elevens forvintningar om slutbetyget
inte infrias forklarar Anita att hon dnnu inte ar fiardig med
betygsittningen, att hon “fortsitter att jamféra” samt att hon
forsoker sitta sa ’ritt” betyg som mojligt. Till skillnad fran Tanja
ifragasitter Fatima inte Anitas betygsittning. Hon sitter mestadels
tyst och nickar emellanat medan Anita talar. Tanja tittar for det
mesta ner och hennes kroppsliga hallning utstralar nedstimdhet.
Anita forklarar f6r Fatima hur hon ska gora, nimligen att hon
jamfor betygsittningen med sina kollegors, sa att betygen blir sa
rittvisa som mojligt for 7alla ettor som gar pa den har skolan™:

— Och jag gor sd hir att jag jamfor forst sa det blir sa rattvist
inom klassen som jag nagonsin kan, konstaterar Anita lugnt. — Och
sen sa gir jag till de andra svensklararna och hér hur de har satt
betyg i sina ettor, sa jimfor vi och hjilper varandra sa att vi ska bli sa
rittvisa som moijligt med alla ettor som gar pa den hir skolan. Och
da har jag detta G:et hir och bolla med for din del. Anita pekar pa
resultatbladet. — Och det troliga dr nog att det blir ett G i slutbetyg,
men jag ir inte hundraprocentig dn och jag har inte satt det riktigt
och jag fortsitter att jaimfora och se och jag forsoker att sitta s ratt
jag kan. Och jag vet att du kanske inte ar n6jd med ditt G, utan du
vill ha ett VG. (Samtal mellan Anita och Fatima)

Dessa tva samtal med elever som pa olika sitt synligg6r missnoje
med Anitas betygssittning avviker frin 6vriga samtal eftersom de
inte avlutas i samstimmighet. Av de elever som under samtalet far
veta sitt slutgiltiga betyg fir sju elever MVG, tvda VG och en elev far
betyget G. Ingen av eleverna verkar helt siker pa sitt slutbetyg i
borjan av samtalet. Anitas samtal f6ljer ett liknande uppligg; efter att
ha hilsat pa eleven visar hon elevens resultat pa det blad som hon
har lagt framfor sig pa binken. Ett samtal avviker fran detta uppligg

%7 Samtalet mellan Tanja och Anita dterges i del 2.
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da det inleds med att Anita insisterar att eleven, Dennis, ska tala om
vad han vill ha f6r betyg samt att han genast far medhall frain Anita
om det 6nskade betyget.

Betyg forklaras for elever genom att det slutgiltiga betyget baseras
pa nagot slags medelvarde av de prestationer som Anita har bokfort
1 sin sammanstillning. Samtliga prestationer under kursen ges
samma virde. Tidpunkten for resultatet, det vill siga om uppgiften
genomfordes 1 borjan eller 1 slutet av kursen forefaller inte ha ndgon
betydelse. Inte heller verkar uppgiftens karaktir och svarighetsgrad
ha ndgon inverkan pa slutbetyget, vilket kan tolkas som att betyg
inte forstas som malrelaterat. Att elevers prestationer jamfors kan a
ena sidan forstds som att Anitas betygsittning priglas av det relativa
betygssystemet. A andra sidan betonar Anita att hon jamfor for att
vara rittvis, men det framgar inte vari denna jimforelse bestar samt
hur det dr mojligt att jamfora elevers prestationer mellan klasserna.
Anitas elever efterfragar inte ndgra vidare forklaringar vad giller de
olika uppgifternas inneb6rd och bedémning. De verkar snarare mest
vara instillda pa att fa besked om sitt slutbetyg. Merparten av
eleverna ifragasitter inte heller Anitas betygsittning och samtalen
avslutas 1 samstimmighet.

Anitas forklaringar om att hon maste ldgga ner ytterligare arbete
péa sin betygsittning innan hon kan tala om det definitiva betyget
uttrycks i metaforer sisom “hissa upp”, “hala och dra”. Ett sadant
tillvigagangssitt kan tolkas som hoppingivande f6r de elever som
inte far reda pa sitt slutgiltica betyg, di Anita lovar att “gbra sitt
bista”, ”’se om jag har lyckats hissa upp dig”’, samtidigt férmedlar
det en viss anstringning fran lirarens sida.

Birgitta

Birgitta genomfér 17 filmade samtal i amnet svenska B 1 arskurs tre.
Hon tar emot eleverna en och en i ett klassrum. Under samtalet
sitter Birgitta och eleven mittemot varandra vid en skolbink.
Elevernas resultat har Birgitta 1 en parm som hon har lagt framfor
sig pa binken. Samtalen tar i genomsnitt fem minuter att genomféra
och iar likartade till sin upplaggning. Birgitta utgar ifran samma fraga
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1 samtliga samtal: ”Jaha, vad siger du om den hir terminen?”.
Eleverna ger ganska allminna svar sisom “Det har vil varit bra”,
“Det var val helt okej” eller sa papekar de att de inte kommer ihag
allt. De flesta tar upp de studiebesék som gjordes under kursen som
en positiv upplevelse. Ingen av eleverna ir helt siker pa sitt betyg.
Av de 17 elever som Birgitta samtalar med blir endast en elev
besviken Over betygsittningen. De Ovriga far antingen det betyget
som de forvintade sig eller sa blir de glatt 6verraskade av ett hogre
betyg. Nistan alla samtal avslutas siledes i enighet mellan ldrare och
elev. Ingen av eleverna avstod frin att bli filmad. 11 elever fick
betyget MVG, 5 elever fick VG och en elev fick G.

Till skillnad fran Anita dr Birgitta klar med sin betygsittning och
kan darfor tala om elevens definitiva betyg. Innan hon gor det fragar
hon dock eleven vad han/hon sjilv anser om sina prestationer samt
vilket betyg eleven tror att det blir. Sedan jimfér hon sin egen
bedémning med elevens uppfattning:

— Vad tycker du om dina prestationer da under den hir tiden?

— Mestadels har jag gjort bra, svarar Cecilia med en suck. Det var

vil nationellt ddr... talet som inte...
— Nej, instimmer Birgitta. — Okej. Och det kan vil stimma med

mina noteringar ocksa faktiskt. (Samtal mellan Birgitta och
Cecilia)

Utmirkande for Birgitta dr att hon sitter betyg efter ett
poingsystem™ som hon sjilv har skapat dir varje betyg pa
betygsskalan motsvaras av en siffra: ”... s sitter jag siffror pa det”,
for det ar lattare att rikna med siffrorna 4n bokstiverna, utifran
matten”. Detta system har hon forklarat f6r eleverna tidigare, men
hon repeterar det dnda under samtalet for varje elev som hon talar
med. Om nagot resultat dr starkt avvikande riknar hon bort det:

— ... ar det da sa att jag tycker att det ar nagonting da, att det ar

nagon uppgift som utmirker sig pa ndgot sitt ifran de andra,

nagon svacka, dd raknar jag bort den da faktiskt. For det tycker

% Av forskningsetiska skil kommer poingsystemet inte att redogdras for nirmare. Det
forklaras dock delvis i samtalssekvenserna.
* Avser elevens uppgifter.
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jag att under en siadan har lang period kan man ha nigon som
inte ar riktigt... ” (Samtal mellan Birgitta och Nora)

Birgitta summerar det antal podng som eleven har presterat under
kursen och raknar sedan ut ett medelvarde som hon baserar det

slutgiltiga betyget pa:

och da har jag kommit fram till en siffra pa dig pa 3,4 och det
ar ju ett klart VG, siger Birgitta glatt.

— Ja, svarar Olga nagot osakert.

Precis som du tyckte... trodde sjalv! fortsitter Birgitta. 3,4...
sa 3 dr ju VG, sa du ligger lite 6ver det. Du ligger precis 6ver
gransen! (Samtal mellan Birgitta och Olga)

Eleverna verkar inte ha forstatt Birgittas poangsystem fullt ut och
verkar inte vara sikra pd sitt slutbetyg forrin Birgitta talar om det
tor dem. Det férekommer att Birgittas poangsystem leder till viss
torvirring. Rickard far veta att hans medelvirde dr 4,5, men han
forstar inte om det motsvarar betyget VG eller MVG:

Och da nir jag har riknat ihop allting, sd far jag en siffra pa...
45! sager Birgitta med eftertryck och glidje. Hon tittar
menande pa Rickard medan hon ler stort.

4,57 sdger Rickard tyst. Han tinker efter en stund med blicken
sand mot golvet. Birgitta lutar sig ledigt tillbaka i stolen och
fortsitter att le stort. Hon nickar instimmande medan hon
tittar pa Rickard. — Eh... eh... nej... jag forstar inte vad det
innebir, siger Rickard konfunderat.

— Jomen, ett sitter jag pa G, tva pa G+, tre pa VG, fyra pa VG+

och sia fem pa MVG, forklarar Birgitta. — Sa raknar jag ihop
alla uppgifter och da far jag en summa, fortsitter hon och
knackar med pennan i skolbianken.

— Jahal sager Rickard allvarligt. Han sitter rakryggad 1 stolen.

Sa det blir betyget, konstaterar Birgitta med ett stort leende.

— Jaha, okej, siger Rickard nedstimt. Han ser fortfarande

konfunderad ut.

Och du far 4,5! meddelar Birgitta och tittar leende pa Rickard.
Mm, jag forstar, svarar Rickard besviket. Aja... siger han och
skakar latt pa huvudet.
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— Och da blir det ju en femma! utbrister Birgitta med ett leende.

— Mm... Jaha... siger Rickard tyst. — Jasa!l utbrister han plotsligt.
— Det blir det?

— Det blir det jul 4,5! Birgitta skrattar.

— Jahal Rickard stricker pa sig. — Jasdl Du avrundar uppit! Jaha!
Oj! Ja, ddr ser man! siger han littad.

— Det var inte riktigt forvintat? undrar Birgitta skrattande.

— Eh... eh... nej. Jasal Ja, jag forstod inte det systemet, svarar
Rickard med ett leende. Ja, okej, okej. Jasal Du gbr sal Aja,
javisst, fortsitter han littad. — Tack sa mycket! Tack, tack!
(Samtal mellan Birgitta och Rickard)

Betyg operationaliseras saledes utifran ett poidngssystem dar
uppgiftens karaktir och svarighetsgrad inte verkar beaktas, utan alla
uppgifter ges samma virde. Slutbetyget baseras pa ett medelvirde av
de totala poiangen och avrundas alltid uppat. Birgitta meddelar inte
det slutgiltiga betyget férrdn hon har gatt igenom sitt poingsystem
och talat forst om vilken den slutgiltiga podngen har blivit. Detta
tillvigagangssitt leder till att eleverna fOrefaller spinda och
torvantansfulla 1 bérjan av samtalet. Spanningen verkar slippa nir
eleverna fir reda pa sitt slutbetyg. Birgitta avslutar alltid sina
betygssamtal genom att friga om det var ett betyg som eleven hade
torvantat sig. Manga elever tackar Birgitta for betyget och ser ndjda
ut nir de limnar klassrummet. Ett sliende inslag 1 Birgittas samtal
var att manga elever har “hamnat pa grinsen” mellan tva betyg
(oftast mellan VG och MVG) och att hon i sidana fall sitter det
hégre betyget.

Nistan alla elever verkar ha fatt det betyg de forvintade sig. Det
ir endast en elev som férefaller bli besviken och som Oppet visar sitt
missnoje under samtalet:

— Och da gor jag ju sa att jag raknar pa alla grejer ni gor och sa
delar jag med en siffra och sa va, foérklarar Birgitta medan hon
tittar ner 1 sin parm.

— Mm, nickar Eivor tyst.

— Och da ir det sd att jag kan bara komma upp till 2,0 {6r dig, sa
du kan inte fa ndgonting mer an G i svenska. Birgittas rostlige
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gar ner pa slutet och hon tittar bekymrat pa Eivor som sitter
stilla mittemot henne med hinderna i knaet.

— 0Oj, sager Eivor tyst. — Men det later ju jattekonstigt. Jag kan ju
ldsa och skriva, konstaterar hon medan hon tittar bort. (Samtal
mellan Birgitta och Eivor)

Birgittas samtal kan sammanfattas med att hon inledningsvis ber
eleven att siga nagot om kursen, vilket sallan resulterar i nagra
lingre diskussioner. Det slutgiltiga betyget férmedlas inte med en
gang, utan Birgitta gar igenom sitt poingsystem forst. Betyg
operationaliseras utifrin ett poangssystem och meddelas forst i
termer av det medelvirde som Birgitta far; 3,4 eller 4,5. Detta skapar
viss osikerhet hos eleverna, di de inte verkar vara helt inforstadda
med vad poingen stir for. Utifran poidngsystemet dr forstaelsen av
betyg inte delad, men eftersom de flesta elever fir det forvantade
betyget eller till och med ett hogre betyg avslutas samtalen i
samstimmighet. Responsen frin eleverna ir 6verlag positiv med ett
undantag, Eivor. I Birgittas betygssamtal synliggors dven en tendens
att sitta det hogre betyget i de fall dir det rader osikerhet.

Chatrlotte

Charlotte har filmats under sex samtal, fem i svenska A och ett i
svenska B. Ingen av de tillfrigade eleverna nekade till att bli filmade.
Pa hennes skola dgnades en hel dag it samtalen ungefir en manad
tore skolavslutningen. De definitiva betygen var alltsa annu inte satta
och vissa inlimningsuppgifter kvarstod. Syftet med samtalen var att
ge eleverna ett preliminirt besked om det slutgiltiga betyget samt
varna de elever som riskerar att inte bli godkéinda i kursen. Lararna
tog emot elever i olika lektionssalar och eleverna fick sjilva avgora
vilka lirare de ville tala med. Aven forildrarna var vilkomna och i
ett av Charlottes samtal deltar elevens pappa.

Charlotte har stillt ihop nagra skolbinkar mot varandra sa att de
bildar ett slags langbord i klassrummet. Hon och hennes elever sitter
vid varsin sida av de tatt stillda skolbidnkarna. I ena idnden av
biankraden har Charlotte dukat upp med ett stort fruktfat och hon
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bjuder eleven att ta av frukten sa fort han/hon kommer in. Framfor
sig har Charlotte flera pappersbuntar som hon ofta bladdrar i under
samtalen. Charlotte har avsatt 15 minuter till varje elev och ir noga
med att papeka tidsramarna for eleverna vid samtalets borjan. For
att ge eleven moijlighet att ta upp sadant som ar angelaget inleder
Charlotte samtalen med att genast ge ordet till eleven:
— Nu har vi bara femton minuter pa oss. Sa jag fragar dig forst
da vad du vill prata om, om det dr nagot speciellt du undrar.
(Samtal mellan Charlotte och Petra)

— Da ska vi se hir... Felicia, halsar Charlotte medan hon ligger i
ordning sina papper. Vilkommen! Charlotte pekar pa
fruktfatet med sin hogra hand. — Kinn dig fri att ta lite frukt,
jag har laddat upp hir for oss alla, fortsitter hon i saklig ton.

— Tackar! svarar Felicia och bryter av en banan som hon liagger
framfor sig pa stolen.

— Du, da ska vi se hir, fortsitter Charlotte medan hon tittar pa
Felicia med ett leende. — Nu har vi bara en kvart pa oss, sa
fragar jag dig forst dd, vad du vill prata om, sd att vi hinner
med dina 6nskemal forst. Charlotte lutar sig tillbaka nagot i
stolen och lagger hinderna 1 kniet.

— Tja... vad jag ligger pa for betyg och vad jag kan férbittra,
svarar Felicia medan hon tittar ner 1 Charlottes papper.

— Ja. Bra, siger Charlotte med eftertryck och tar fram sin
pappersbunt. (Samtal mellan Charlotte och Felicia)

I likhet med Felicia ville samtliga av de filmade eleverna veta vad
som kravs for att fa det hogsta betyget. Samtalen utgar saledes fran
elevernas frigor och 6nskemal, som antingen kunde uttryckas som
att malet med kursen dr betyget MVG: ”Mitt mal ar att fa MVG i
svenska” (Petra, svenska A) eller sa ville de veta vad de kan gora for
att fa MVG 1 slutbetyg: ”Jag vill fa reda pa vad jag kan gbra nu”
(Beatrice, svenska B). Charlotte bemoéter elevernas fragor och
onskemadl genom att gd igenom deras resultat under kursen for att
sedan tala om ett preliminirt betyg. Kursen var dnnu inte avslutad,
darfor diskuterades aven vad eleven kunde gora fram till kursslutet. I
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likhet med Anita och Birgitta verkar aven Charlotte basera
slutbetyget pa en sammanslagning av prestationer under kursen:

— Nu har inte jag rittat allting, det har jag inte hunnit gora.
Tyvirr. Det som kom in sent da. Charlotte tittar pa Felicia
medan hon bliddrar i sin pappersbunt. — Men du har varit
jatteduktig, tycker jag, Felicia, hela terminen... och har gjort
bra ifran dig... Charlotte 6gnar igenom sitt papper. — Nu ska
vi se hir... Dar har vi dig! Under hésten hir sa har du legat pa
VG, VG plus VG minus, sa du har legat pa VG pa det mesta
under hésten och sen hir da under varterminen... Charlotte
viander pa bladet och fortsitter att rikna upp resultaten. —
Textuppgiften hade du VG pa, orduppgiften var riktigt bra,
VG plus. Och sen har jag fatt in da... tvd texter som inte ar
rittade dn, siger Charlotte och kniper ihop sina lippar. — Sa
allmint sett... Charlotte gb6r en liten paus innan hon
fortsitter... - som det ser ut just nu sa ligger du pa ett VG,
avslutar hon sakligt. (Samtal mellan Charlotte och Felicia)

Ett vanligt férekommande inslag i Charlottes betygssamtal ar att
eleverna undrar om det finns nagot de kan gora for att hoja sitt
betyg, inte minst om de kan limna in extra, kompletterande
uppgifter. I detta avseende skiljer sig Charlottes elever fran de 6vriga
lirarnas® i studien, eftersom Charlotte hade sina samtal en méinad
fore terminsslut. Charlotte anser inte att det dr nédvindigt med
extra inlamningar:

— Du har ju legat pa VG det mesta, siger Charlotte medan hon
liser i sitt papper. — VG, VG, VG dir, VG, VG pa egentligen
allting.

— Mm, svarar Mimmi. Medan Charlotte talar letar Mimmi efter
nigot i sin handvaska. Hon tar fram nagra papper och en
penna som hon ligger pa binken framfér sig. — Min forra
lirare gav oss... Mimmi avbryter sig sjilv och stricker ut de
papper som hon har lagt pa binken. — Aven till elever som lig
och vigde jittemycket... sia gav hon en chans till, fortsitter
Mimmi medan hon drar handen genom sitt lockiga har.

** Undantaget Kerstin som ocksd genomfér samtalen ca en minad fére kursstart.
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— Nej, sd brukar jag inte gora, avbryter Charlotte. — For det ar ju
ganska sia manga uppgifter dndd, siger hon mjukt, men
bestimt medan hon fortsitter att 6gna igenom papperet som
hon haller framfor sig.

— Mm, svarar Mimmi och sitter sig nagot framatlutad. Hon
lyssnar  uppmirksamt pa Charlotte med ett bestimt
ansiktsuttryck. (Samtal mellan Charlotte och Mimmi)

Vissa elever forefaller ha en pragmatisk instillning till
betygsittningen och vill girna ha ett tydligt svar pa om det
overhuvudtaget finns nagon mojlighet att fa det hogsta betyget, om
det dr nagon idé att anstringa sig den tid som ar kvar. Charlotte har
talat om for Josefin att hon mestadels har presterat VG under
kursen. Josefin undrar dirfér hur avgérande kursens resterande
arbeten ar for hennes betyg:

— Du har dnda legat sa pass mycket pa VG nu det senaste, sa det

ar vil... sdger Charlotte med en suck.

— Det spelar ingen roll om de dr pa VG eller MVG da. Jag

kommer dnd4 att fa VG? undrar Josefin.

Charlotte tittar ner i sina papper. Hon siger inget.

— Sa att jag vet det. Sd att jag inte ligger 1 och kimpar i onédan

liksom, sdger Josefin med ett skratt. (Samtal mellan Chatlotte
och Josefin)

I syfte att klargbra kraven f6r de olika betygsstegen visar
Charlotte nationella betygskriterier i Svenska A for sina elever, vilket
skiljer hennes samtal fran de Ovriga lirarna i studien. Ungefir en
tredjedel av samtalstiden i Charlottes betygssamtal dgnas at att ga
igenom kriterierna och férsoka klargéra dem:

Charlotte letar snabbt med blicken bland de papper som hon har
framfor sig pa bianken och tar fram en hophiftad bunt som hon
bliddrar igenom.

— Jag ska visa dig de hir igen... mal... kriterierna f6r godkand,
vil godkind och mycket vil godkind, sdger hon sakligt och
ligger fram papperet mellan sig och Mimmi pa binken. — Det
var dem vi kikade pd 1 borjan.
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— Mm, inflikar Mimmi tyst. Hon sitter nagot framatlutad med
ena armbagen i binken. Hon stéttar huvudet med ena handen
medan hon tittar ner i kriterierna.

— Dir dr G, va, visar Charlotte. — Och sen ska du dessutom ha
uppfyllt de hir kriterierna f6r VG och sen har du dem,
torklarar Charlotte medan hon sveper litt med handen Gver
papperet med betygskriterierna. — De dr fOrstas valdigt vagt
formulerade, siger Charlotte och ticker 6ver den nedre delen
av kriterierna med ett papper.

— Mm, sager Mimmi tyst.

— Men om du liser hir da, fortsiatter Chatlotte. -MVG.

Charlotte haller f6r hakan med ena handen medan hon liser

innantill ur betygskriterierna.

— ”Eleven anvinder savil i tal som i skrift stilmedel som ar
effektfulla och sliende och anpassar sitt budskap sa att det
bade beror och forstas av mottagarna...”

Charlotte spretar lite med fingrarna pa den handen som hon hade

vid hakan sd att handen for ett 6gonblick doljer en del av ansiktet.

— Det ligger ju mycket i den meningen forstas, siger hon och
sveper dterigen med handen 6ver kriterierna. — Men dé dr det
liksom det har... Charlotte ligger bada armarna pa binken
och lutar sig litt pa armbdgarna. — Att i skrift och tal...
stilmedel som dr effektfulla och sliende, fortsitter Charlotte
sakligt medan hon for fingret Gver meningen som hon liser.

— Mm, instimmer Mimmi medan hon fundersamt tittar ner i
kriterierna. (Samtal Charlotte och Mimmi)

Under sina betygssamtal forsoker Charlotte alltsd klargora
skillnaden mellan de olika betygen utifrin betygskriterierna. En
vanlig sammanfattning av skillnaden mellan VG och MVG uttrycker
hon med att ”det dr en 6vningsfriga”, att eleven beh6ver ”mogna”
for att ’na dit”, vilket aven sker i samtalet med Mimmi:

— Och det dir dr ju oftast en Ovningssak, avslutar Charlotte och

tittar menande pd Mimmi som bara nickar till svar.

— Sa jag brukar siga till manga elever som ir... som ligger pa

VG eller VG plus och sa dir... fortsitter Charlotte medan
hon kliar sig litt pa ena axeln. — Om ett par ar sa kommer du
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kanske... sikert ha kommit dit. Men du ar inte dér just nu,
sager Charlotte med ett leende.

Charlotte framhaller ocksd att det alltid finns en moijlighet att
tentera en kurs lingre fram och menar att det ar mycket littare att
uppni det hogsta betyget nir eleven har ’mognat och har fler ar pa
nacken”. P4 sa sitt behoéver betyget inte kidnnas sa definitivt.
Famtiden ger mojligheter att andra det:

Och som jag har sagt till alla de andra att... for alla er som ar
intresserade av ett hogt betyg eller hogsta betyg sa ar det aldrig
liksom for sent, man kan alltid prova en kurs, forklarar
Charlotte i saklig ton. — Det vet du?

Ja, svarar Josefin.

Det g6r man efter trean.

Jo, det vet jag, konstaterar Josefin.

Om man skulle vilja, fortsatter Charlotte. — Och da kanske
svenska A inte dr det sviraste amnet att prova. I och med att
du dr sa pass duktig nu, siger hon med eftertryck. Medan
Charlotte talar blinkar hon intensivt med 6gonen och héjer
ofta 6gonbrynen. — Nir du har list svenska ett par ar till, sa
kanske du har natt den nivan som kravs f6r MVG i svenska A.
Det dr oftast en mognadsfraga, siger hon och vrider sig litt i
stolen.

Mm. Okej, instimmer Josefin tyst.

Nir man ar duktig som du ir, fortsitter Charlotte medan hon
pekar med ena handen mot Josefin. — For du ar duktig pa att
tala och skriva... pa alla de hir firdigheterna, betonar hon
medan hon sveper med handen 6ver betygskriterierna. — For
att nd upp till hégsta... nivan... Charlotte hdjer ena handen
hoégt upp 1 luften, - sa dr det oftast en mognadsfraga kan det
vara, sager Charlotte och rycker litt pa axlarna.

Okej.

Sa man kommer dit f6rr eller senare, men kanske tyvirr inte
precis nir det behovs, avslutar Charlotte med lag r6st.

Nej... inflikar Josefin tyst. (Samtal mellan Charlotte och
Josetin)
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Charlotte ar uppmuntrande mot sina elever och papekar alltid for
dem att de dr 7jatteduktiga” och att de har all anledning att vara
nojda med sina prestationer dven om de for tillfallet inte nar upp till
det hogsta betyget. Ett vanligt inslag i Charlottes samtal ér att hon
papekar att betyget ar bra: ”Nu sa ar det ett VG och det ar ett bra
betyg. Jag tycker du ska vara n6jd” (samtal med Josefin). ”Du ligger
pa ett starkt VG, gor du. Du har varit jitteduktig hela terminen och
hela forra terminen, Petra. Sa vilket betyg det an blir ska du vara
n6jd med din insats”. Nagot senare i samtalet med Petra fortsitter
Charlotte: ”Du har gjort jittebra ifran dig den hir terminen och du
ar jatteduktig pa alla sitt och vis och det blir ett VG plus, sa det ar
ett jittebra betyg” (samtal med Petra).

Eleverna ifragasitter inte Charlottes betygsittning, utan forefaller
n6jda med det besked de far. Deras syfte med samtalen verkade
snarare vara att ta reda pa om de hade niagon mojlighet att fa det
hogsta betyget eller om det fanns nagot som de kunde gora, som de
sjalva uttrycker det.

Charlotte gir aven in pa uppgifternas karaktir och resonerar
kring elevers prestationer utifran uppgifternas innehall. Exempelvis
med Mimmi gar hon igenom nagra skrivuppgifter och forklarar de
sprakfel som Mimmi har gjort. For Petra forklarar Charlotte vad
Petra kan tinka pa nir hon ska gora en dramatisering infor klassen.
Samtalet 1 svenska B dgnas frimst 4t att ga igenom de uppgifter som
har blivit inlimnade, eftersom eleven girna vill veta vad som kan
forbittras. Charlotte har inte hunnit ritta alla inlimnade uppgifter
annu, darfoér handlar inte samtalet om elevens betyg i lika stor
utstrickning som samtalen i svenska A. Charlotte ger ett preliminért
betygsbesked, ” som det dar nu ar det VG, men betonar emellertid
att alla uppgifter inte dr rittade dnnu.

Det som dr utmirkande for Charlottes samtal vad galler innehall
och uppligg dr att hon utgar fran elevernas Onskemal om vad
betygssamtalet ska handla om, vilket medfér att betyg
operationaliseras utifran bade elevernas och lirarens uppfattning.
Elever uttrycker betyg i termer av giranden. Deras utgangspunkt i
samtalen dr vad de kan gora for det hogsta betyget. Slutbetyget
baseras pa ett medelvirde av prestationerna under kursen. Elever
behover alltsa prestera fler h6ga betyg for att hoja sitt medelvirde.
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Nagot som skiljer Charlotte fran studiens 6vriga lirare dr att hon
visar betygskriterierna for sina elever samt att hon gir igenom
elevernas inlimningsuppgifter om de sa Onskar. Att hon dgnar tid at
elevernas uppgifter kan ha sin forklaring 1 att Charlottes samtal dger
rum en manad fore kursslut och kan beskrivas bide som
utvecklings- och betygssamtal. Det hogsta betyget forklaras i relation
till elevens “mognad”, vilket medfor att Charlotte rekommenderar
sina elever att tentera betyget senare.

Samtalen avslutas i uppmuntrande ton och samstimmighet och
ingen av eleverna forefaller besviken eller missndjd med Charlottes
bedomning. Vad giller formedlingen av betyg till eleven verkar det
finnas en viss tvekan fran Charlottes sida att tala om det slutgiltiga
betyget, vilket delvis kan ha sin férklaring i att det vid tidpunkten for
betygssamtalen fortfarande var det en manad kvar till kursslut. Hon
ar dock noga med att betona att det betyg eleven far ar ett bra betyg
och talar ofta om att eleverna ar duktiga och har arbetat bra under
terminen.

Gunilla

Gunilla genomfér 16 samtal under lektionstid. Klassen bestar av
enbart manliga elever. De ar samlade 1 klassrummet och kommer ut
en och en till Gunilla som har satt sig i en trisoffa i en korridor
utanfor klassrummet. 1 kndet har hon en pirm med elevernas
resultat. Det ar bara nidgon vecka kvar av ldsiret och eleverna ar
muntra och uppsluppna. Rostldget 1 klassrummet dr hogt och glada
skratt och tillrop hoérs stindigt ut 1 korridoren, vilket gor att Gunilla
ett flertal ganger maste ga in i klassrummet och tysta eleverna. Detta
har dven paverkat inspelningskvalitén. Nir eleverna kommer ut pa
samtal dr de dock mycket tystlitna och ger kortfattade svar pa
Gunillas fragor. Deras laga r6stlige och nédgot otydliga svar
Overrostas ofta av de starka rosterna som hors ifran klassrummet.
Gunilla talar dock hégt och tydligt, vilket gor att hon hors mycket
bra pa videofilmerna. Samtalen genomfdors snabbt, vilket till stor del
kan ha sin forklaring i att eleverna ar faordiga. Genomsnittslingden
pa betygssamtalen dr cirka tva minuter och de foljer en likartad
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struktur. De flesta samtalen inleds med att Gunilla frigar eleven
vilket betyg han tror att han kommer att fa:

— Vad tror du att har for betyg? undrar Gunilla.

— IG, svarar Arne likgiltigt.

— Dai ar vi 6verens, du.

— Jasa.

(Samtal mellan Gunilla och Arne)

— Vad tror du att du far for betyg? fragar Gunilla.
— Nae, jag kan inte hoppas pd mer dn ett G.

— Nej, det var realistiskt.

(Samtal mellan Gunilla och Roland)

Av de filmade eleverna far sju elever betyget IG och nio elever
betyget G. Eleverna verkar inte vara sikra pa vilket betyg de far
torrin Gunilla sager det. Till skillnad fran eleverna pa de teoretiska
programmen forefaller det inte finnas nagon strivan bland de hir
eleverna att fa nagot hogre betyg an G. Manga av de elever som far
betyget IG ir instillda pa det och de verkar inte heller ta beskedet
om IG sirskilt hart:

— Vad tror du att du far for betyg? fragar Gunilla.

— Jaa... starkt IG, svarar Uno Gvertygande.

— Ja, vi ar 6verens da i alla fall. Tyvarr sa har du da ett IG och
sarskilt starkt vet jag inte om det dr, for du har nistan bara IG,
konstaterar Gunilla sakligt.

— Mm, instimmer Uno med ett leende.

(Samtal mellan Gunilla och Uno)

— Hej Hakan! hilsar Gunilla.

— Hoo! svarar Hikan med ett brett leende medan han sitter sig
bredvid Gunilla.

— Vad dé hoo? undrar Gunilla sakligt.

— Ett IG, sakert, ar det, svarar Hakan glatt.

— Du tror att det dr IG?

— Ja, det tror jag, konstaterar Hikan medan han tittar pd Gunilla.
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— Da tycker jag att du ar realistisk. For det ar precis... tyvarr
da... Guanilla visar raden med Hakans resultat. — Det ar alltid
bra att vara realist.

(Samtal mellan Gunilla och Hékan)

I vissa samtal gar Gunilla snabbt in pa betygsittningen och talar
om elevens betyg 1 inledningsskedet, vilket ovanstiende
samtalssekvenser dr exempel pd. I andra samtal visar Gunilla f6rst
raden med elevernas resultat frin den sammanstillningen som hon
har 1 sin parm. Hon talar dven om elevernas totala frinvaro under
kursen:

— Och sa hir ser det ut for dig. Gunilla pekar pa raden med
resultaten. — Det ar alltid bra att se sammanlagda resultat. Du
har inte varit borta mycket alls. 6%. Den siffran blev det.

(Samtal mellan Gunilla och Brynolf)

En uppfattning som framtrider hos vissa elever ar att nidrvaro pa
lektionerna ska vara tillrickligt for att fa betyget godkand:

— Du tror att du far godkint. Pa vilka grunder da? fragar Gunilla

bestimt.

— Det beror pa vad det ir, svarar Valter lagt.

— Ja, men du maste ju... tror du pa... alltsa du maste ju ha...

— Jag har varit hir alla lektioner nastan, konstaterar Valter.

— Ja, fast det hjilper inte att bara vara hir! utbrister Gunilla.

(Samtal mellan Gunilla och Valter)

I likhet med de lirare som har beskrivits hittills baserar dven
Gunilla sin betygsittning pa ett genomsnitt av elevens prestationer
under kursen. Hon forklarar sin betygsittning genom att ga igenom
resultaten pa de olika momenten under kursen:

— Du hade G pa ekonomin, du hade natt medel pa det muntliga
och du hade G plus pa EU, VG pa nutid och du hade G plus
pa kommunikations... och det blir ett G. Sa det ricker tyvirr
inte riktigt f6r ett VG da, men jag vet att du har kimpat pa
jattebra. Fortsitt med det sd gar det bra f6r dig!

(Samtal mellan Gunilla och Halvard)
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Som namnts ovan forefaller ett IG 1 slutbetyg i samhallskunskap
inte vara nagot som bekymrar eleverna i nagon storre utstrickning.
De verkar glada och upprymda och av det héga rostliget och de
glada skratten som hors ifran klassrummet att déma, verkar de mest
ha den stundande avslutningen i tankarna. Manga elever har redan
fatt en anstallning och ska borja arbeta sa fort skolaret ar avslutat,
vilket Gunilla i forbigaende berittade for mig strax fore lektionen
vilket dven framgar av vissa samtal:

Ska du jobba nu i sommar? undrar Gunilla.

Javisst, jag borjar pa mandag, svarar Eskil medan han kliar sig 1
nacken.

Nu pa mandag?

Nist nasta.

Okej. Far du ledigt da eller?

Ja, jag far ju en helg, fortsitter Eskil medan han émsom tittar
pa Gunilla 6msom ner i golvet. — Sa ska jag ta en vecka ledigt
bara for att hjilpa farsan lite grand.

Okej, nickar Gunilla. Lycka till, Eskil!

Tack sa mycket! svarar Eskil. Han reser sig och ger Gunilla en
litt klapp pa axeln.

Ha det bral

(Samtal mellan Gunilla och Eskil)

Det verkar finnas en samstimmighet vad giller betygsittning hos
Gunilla och hennes elever. De elever som far betyget G forefaller
mycket ndjda med det:

Det blir ett G, konstaterar Gunilla efter att ha gatt igenom
Brynolf resultat.

Mm. Jal instimmer Brynolf. — Det ir jag n6jd med och sa. Jag
hade férvintat mig ett G. Hej! avslutar Brynolf glatt medan
reser sig fran banken.

Bra. Du skulle... hade du lagt manken till sa skulle du sikert
kunna fa ett bittre betyg.

Ja, ja, men... Brynolf avslutar inte meningen, utan gar istallet
in 1 klassrummet.

(samtal mellan Gunilla och Brynolf)
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Karaktiristiskt for Gunillas sitt att genomfoéra samtalen ar alltsd
att 4 ena sidan fraga eleverna vad de har férvintat sig for betyg och a
andra sidan konstatera att de ar Overens. Merparten av samtalen
forefaller sluta 1 samstimmighet. Av de filmade eleverna dr det
endast en elev, Valter, som inte hiller med Gunilla om
betygsittningen och som gar missnéjd ifran samtalet:

— Sa det leder tyvirr inte mer 4n till ... att det blir IG,
konstaterar Gunilla efter det att hon har gatt igenom Valters
resultat under kursen.

— Har inte jag...

— Ja, du kan ju prova ett betyg 1 samhallskunskap, men det far du
tala med studierektorn om. Hir dr det som giller och sen om
skolledningen vill gora nagot speciellt da, sa far de fraga mig.

Valter sager ndgot som inte hors.

— Men du verkar inte vara 6verens med mig?

— Nej. konstaterar Valter och ger sig ivig till klassrummet.

— Nej. Du far prata med skolledningen i sa fall, avslutar Gunilla.

(Samtal mellan Gunilla och Valter)

Som sammanfattning av Gunillas betygssamtal kan nimnas att
samtliga prestationer under kursen riknas in 1 slutbetyget. Till
skillnad fran Anita, Birgitta och Charlotte som oftast dréjer med att
avsloja det slutgiltiga betyget, talar Gunilla om slutbetyget redan i
bérjan av samtalet. Hon gbr en kort sammanfattning av elevens
prestationer och nimner dven elevens totala franvaro under kursen.
Samtalet avslutas med att det slutgiltiga betyget en gang till. Ingen av
eleverna stiller nagra fragor om betygsittningen och under samtalet
ar det Gunilla som talar mest. Av de filmade eleverna ar det en elev
som Oppet visar sitt missnéje med Gunillas betygsittning. For Gvrigt
forefaller samtalen att mynna ut i samstimmighet. Nar Gunilla ar
klar med sin genomging reser eleven pa sig och gir in i
klassrummet. Pa sa sitt far samtalen ett ndgot abrupt slut. Samtalen
riktar sig mot huruvida Gunillas betygsittning 6verensstimmer med
elevens uppfattning. Omsesidig forstielse av betyg synliggérs inte
minst genom att Gunilla konstaterar att hon och hennes elev ir
overens.
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Ketrstin

Kerstin har filmats under tre samtal; tva i svenska och ett i franska.
Samtalen dgde rum ungefir en manad fore skolavslutningen och
syftet var dels att ge eleverna méjlighet att stilla fragor till liraren,
dels att varna de elever som riskerar att fi IG i slutbetyg. Aven
forildrarna var vilkomna. I samtalet i franska deltar bada elevens
foraldrar. Kerstin sitter bakom katedern och de elever hon samtalar
med sitter snett emot henne pd ena kortsidan. Framfér sig har
Kerstin en uppslagen parm samt nagra plastmappar. Samtalen féljer
inte nagon sirskild struktur utan utvecklas utifran de frigor som
eleven har. De tar olika lang tid i ansprak. Det férsta samtalet i
svenska tar cirka tre minuter, det andra tar citka fem minuter och
det lingsta samtalet dr i franska, som tar nidstan tjugo minuter.
Férutom elevens prestationer i franska kom det samtalet att handla
om allminna rdd om hur eleven kan forbittra sina sprakkunskaper,
exempelvis genom att se fransk film, samt om diverse
ordningsfragor pa skolan, saisom hog ljudniva.
Det forsta samtalet inleds med att Kerstin och hennes elev Vilma
diskuterar om de uppgifter som ska ha limnats in dr inlimnade:
— Men da har du inget som eftersldpar 1 svenska. Det har du
inte? Kerstin tittar undrande pa Vilma med héjda 6gonbryn.
— Nej, instimmer Vilma.
— Utan du har gjort allting, konstaterar Kerstin.
— Mm. Vilma ler forlaget.
— Det ir ju jattebra. Ja.
Kerstin och Vilma fortsitter att tala om de uppgifter som ar kvar
att gora.
— Har du nagra andra funderingar, nagonting som du undrar
over? fragar Kerstin tyst.
Vilma  berittar  hur hon  tinker kring den  sista
inlimningsuppgiften. Enligt Kerstin verkan hon vil férberedd.
— Kinner du att det gar bra for dig? undrar Kerstin.
— Ja, jag kdnner att det gar bittre 4n vad det gjorde, typ, for tva
ar sedan, svara Vilma medan hon tittar ner.
Kerstin och Vilma fortsitter att tala om inlamningsuppgiften en
liten stund:
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— Jag har inget mer att sdga, avslutar Vilma.

— Jamen, da si! instimmer Kerstin. D4 dr vi 6verens. Eller hur?

— Ja, det hoppas jag, svarar Vilma och bada skrattar. (samtal
mellan Kerstin och Vilma)

I samtalet nimns betyg inte dverhuvudtaget, vilket kan ha sin
torklaring i att samtalet snarare var ett utvecklingssamtal dn ett
betygssamtal. Syftet verkade vara att konstatera att Vilma inte ligger
efter med nagra uppgifter. Hennes prestationer diskuterades dock
inte 1 termer av betyg.

I det andra samtalet i svenska har eleven tydligen tidigare blivit

varnad for att inte fa betyget godkind:

— Jaa, Ali. Vilka funderingar hade du nu? undrar Kerstin. — Vad

var det du ville fraga mig om?

— Jag ville bara fraga dig om sia som det ar just nu... Ali harklar
sig och fortsitter ndgot orolig: — Jag har inte gjort den hir
standardberittelsen. Jag sa att jag kunde gora det, men du sa
att det behovdes inte.

— Vilket var det? fragar Kerstin.

Ali berdttar om uppgiften och att han var franvarande nir den

gjordes 1 klassen.

— Sa bestimde du att det behovde jag inte gora, sa...

— Nej.

— Sa efter det sa stod det IG-varning.

— Just det! utbrister Kerstin och boérjar bladdra i sin parm.

— Vadar? fortsitter Ali oroligt. — IG-varning pa allting, eller?

— IG-varning star det, fortsitter Kerstin med klar och tydlig
stimma, - for att du skall forsta att du maste... Kerstin betonar
varje ord och har sinkt taltempot. — Du maste koncentrera dig
nu och gora, se till att du klarar alla uppgifter bra, for vet du...

— Jag har klarat alla uppgifter, protesterar Ali milt.

— Ja, men du har inte klarat litteraturen! konstaterar Kerstin med
eftertryck.

Kerstin forklarar f6r Ali att han maste gora om ett litteraturprov:

— Sa det ar darfor jag blev lite... sa har... Jag blev orolig nir du
sa att jag fick IG-varning. Jag trodde att du gav mig IG-
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varning for hela kursen, du vet, men du siger att du ger mig
IG-varning foOr att jag ska forsta att jag maste koncentrera mig
mer da.

— Ja, du vet att IG, det ir en varning, forklarar Kerstin.

— Ja, jag vet det, men jag trodde att jag liag kanske pa IG och G,
alltsd mitt emellan nagonstans du vet, sa att jag holl pa att fa
en IG-varning...

— Mm, mm.

— Nu ser det inte ut sa.

— Nej, men nu maste du koncentrera dig pa det som ar kvar.
Eh... och absolut, sa behover du se till att du klarar det
litteraturprovet, Ali.

— Mm

Samtalet avslutas med:

— Mm. Jaa. Men da vet du liget, konstaterar Kerstin.

— Okej.

— Ar vi 6verens om det eller?

Ja, instimmer Ali.

— Bra.

Samtalet med Ali 4r det enda av Kerstins tre samtal dir elevens
betyg tas upp. Fokus i samtalen ligger frimst pa vad som ska goras,
vilka uppgifter som ska limnas in och vilka som redan ar inlimnade.
Av  Kerstins samtal framgar det inte sdrskilt tydligt vilket
betygsunderlag hon har. Ali verkar orolig 6ver sin IG-varning och i
borjan av samtalet har han inte riktigt klart fOr sig vad det innebir,
utan forstar den som att han maste koncentrera sig mer. Innebdrden
av detta i relation till kunskapsfardigheter forklaras inte nirmare.
Koncentration anses snarare vara en forutsattning for att Ali ska
klara litteraturprovet, som han dnnu inte har gjort. Nagra andra
aspekter av betygsittning och elevens prestationer tas inte upp. Hir
synliggdrs snarare betygets disciplindra aspekter.

I samtalet i franska deltar dven elevens foraldrar, hir kallade
Axelina och Salomon. Samtalet inleds med att Axelina fragar om
vilka spriakval som kan gbras infor ndsta lisar. Sedan berittar eleven,
hir kallad Gérel, om de val som hon har haft under lasiret samt hur
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det har fungerat schematekniskt. Kerstin undrar om Gorel eller
hennes féraldrar vill stilla nagra fragor:

Ar det jag som ska stalla fragorna? undrar Kerstin forvanat. —
Jag trodde att det var ni! sdger hon med ett brett leende.

Hur kan man lira sig bra franska? undrar Salomon.

Ak till Frankrike! svarar Kerstin med ett skratt.

Jaa, instammer alla.

Eller filmet! Se franska filmert! fortsitter Kerstin.

Genom att inleda samtalet med en friga till Gorels foéraldrar
overfor Kerstin initiativet pa dem, vilket kan uppfattas som att hon
overfér ansvaret for samtalet pa dem. Detta medfér i sin tur att
samtalet inte kom att handla om nagot sirskilt. Det far allmint
innehall om hur Gorel kan bira sig at for att lira sig franska. Under
samtalet diskuteras exempelvis vilka stallen i Frankrike som ar bra
att aka till kanske som au pair eller i syfte att fd nigon annan typ av
arbete. Detta pagar i nistan 15 minuter:

Ja, det finns manga olika sitt konstaterar Kerstin. Hon satter
sig uppritt i stolen, kndpper hinderna i kndet och tittar
fragande pa forildrarna. Salomon tittar pa klockan.

Ar ni n6jda eller... undrar Kerstin medan hon sneglar pa sina
samtalspartners.

Prov... siger Axelina.

Ja, jag undrar om proven vi har haft, instimmer Gorel.

Prov som ni har haft? upprepar Kerstin och 6ppnar sin parm.
Ja, nagra i alla fall, inflikar Go6rel.

Ja. Kerstin tittar i pirmen en stund. — Eh... Da hade vi den
hir... den hir terminen har du klarat dig mycket bittre an
forra terminen, konstaterar hon medan hon tittar pa Gorel.
Gorel sager nagot som inte hors pa inspelningen.

Ja, men nu ligger du pa den nivan som du ... bor vara da.
Okej, instammer Gorel tyst.

Ja. Pa de prov som vi har haft, si har du hamnat pa VG. Eh...
och da... ja, pa bada tva. Och nu ska vi ha ett till dd imorgon,
torklarar Kerstin och vinder sig mot Axelina.

Det var verkligen kaos hela forra terminen, fastslar Axelina.
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— Men du verkar, verkar ma battre pa nagot sitt nu eller? frigar
Kerstin och tittar undrande pa Gorel.
Ja, jag mar bittre nu.

— Ja, du mar bittre nu, upprepar Kerstin. — Ja, Men det var lite
ledsamt forra aret, konstaterar hon och vinder sig mot
Axelina.

— Ja, det var sviter efter den dér olyckan som Gérel rakade ut
for.

Axelina berittar om hur Gorel mar och sedan gar samtalet 6ver

till att handla om allménna ordningsproblem pa skolan.

Ovanstdende samtal dr ett av de lingsta samtalen i studien, vilket

kan bero pa att det dr fler samtalspartner dn bara lirare och elev. Av
den totala samtalslingden, som ir nastan 20 minuter, behandlas
betygsittningen under knappt tvi minuter. Betyg kan saledes inte
sagas vara samtalets fokus. Samtalet far snarare karaktiren av ett
socialt samtal. Overlag verkar inte betyg vara samtalens huvudimne
1 Kerstins samtal, undantaget samtalet med Ali. Syftet med samtalen
forefaller snarare vara att stimma av att alla uppgifter har blivit
inlimnade samt att svara pa elevens eventuella frigor.

Marianne

Marianne dr den lirare som har bidragit med flest antal samtal. Hon
har filmats vid tre tillfillen 1 dmnena historia B 1 arskurs 2 (21
samtal), religion B i drskurs 3 (9 samtal) samt historia B 1 arskurs 3
(15 samtal). I historia B 1 arskurs 2 samt i religion B i arskurs 3
avstod vardera en elev ifrdn att bli filmad. I historia B i1 arskurs 3
avstod tva elever fran att bli filmade. I religion B och i historia B 1
arskurs 3 var en lararkandidat med under samtalen. Hon satt vid
kameran och syns inte pa filmerna. Det hinde dock att Marianne
vinde sig till henne med nagra korta kommentarer. Det totala
antalet filmade samtal uppgar till 45.

Samtalen i historia B 1 arskurs 2 dger rum i ett klassrum dir
Marianne sitter vid en skolbink. Eleverna vintar utanfor i
korridoren och kommer in en och en. De sitter sig mitt emot
Marianne som genast gar in pa dmnet. Samtalen halls i snabbt tempo
och tar 1 genomsnitt 3 — 4 minuter att genomféra. Det kortaste
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samtalet tar drygt en minut och de lingsta uppgar till fem minuter.
Strukturen fér samtalen ar likartad — Marianne har sammanstallt
varje elevs prestationer pa ett separat blad som hon ligger framfor
sig och eleven pa bianken. Hon sitter nagot framatlutad 6ver binken
och pekar pa eller ringar in de olika resultaten medan hon talar.
Eftersom eleven ser vilken uppgift som avses nimner Marianne inte
vilka de enskilda uppgifterna ar:
— ... och det ir ju det har, att du var dir sa pass hogt. Marianne
ringar in ett resultat och fortsitter med de Gvriga: — Hir dr
enskild, hir dr enskild och hir ar enskild och det dr liksom inga
tveksamheter. (Samtal mellan Marianne och Amadeus)

Nederst pa bladet har Marianne antecknat elevens slutgiltiga
betyg. Hon har vikt ner den delen och viker ut den efter det att hon
har talat om de olika momenten. Marianne och hennes elever ser de
olika resultaten pa bladet, men dessa fangas inte upp av
videokameran, dirfor framgar inte slutbetyget av inspelningen av ett
av samtalen. I de resterande 20 samtalen bedémdes atta elever med
betyget MVG och 12 elever fick betyget VG. Marianne reserverade
sig ndgot vid ett VG och lovade att radgéra med en annan lirare
innan hon bestimmer om det slutgiltiga betyget blir VG eller MVG:

— Eh... sa hir sitter jag det nu, siger Marianne och viker ner

nedersta delen av bladet. — Och sa ska jag, nir jag ar klar med
de andra betygen, sa ska jag ha ett litet samtal med Tea i den
andra klassen. Eh..., tvekar Marianne, sa rikna inte med
nagonting annat dn detta. Sa att, det ar inte helt bestimt, men
jag vill inte att du rdknar med nagonting annat. (Samtal mellan
Marianne och Malin)

Marianne ir kinslomassigt engagerad i samtalen, vilket kommer
till uttryck exempelvis nir hon férutom betyg dven talar om
elevernas hilsotillstand:

— Vad sorgligt detta var med att du blev lite magsjuk och sa...

sdger Marianne beklagande.

— Mm, instammer Edit.

— Nu avgjorde inte det. Du behover inte kinna att det liksom

sankte alltthopa.
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— Nej, nej. (Samtal mellan Marianne och Edit)

De kinslomissiga aspekterna framtrader ocksd nir Marianne
betonar att hon genomfér samtalen som en del av sin yrkesutévning
och att hon under samtalet inte dr den “vanliga Marianne” som
eleverna triffar varje dag:

— Pé onsdag sdger jag hej da till er. Det g6r jag inte idag, for idag

ar jag valdigt mycket tjinsteman, sd... Marianne viftar med

hinderna framfér ansiktet som om hon gémmer sig. — Har stingt
av alla kinslor... sa. Pa onsdag har jag kinslorna pa igen! (Samtal
mellan Marianne och Edit)

Av de filmade eleverna visar en elev tydligt sitt missnéje och sin
besvikelse angiende Mariannes betygsittning. En annan elev har
forvantat sig ett hogre betyg, men ifragasitter inte under samtalets
ging Mariannes bedémning pi nigot sitt. Ovriga elever forefaller
n6jda med sitt betyg.

Samtalen i religion B halls ocksa i ett klassrum dar Marianne och
de elever hon samtalar med sitter mittemot varandra vid en
skolbank. Marianne har skrivit upp elevens resultat pa baksidan av
ett blad dar hon har sammanstallt resultaten under kursen. Eleverna
kan dirfér inte se sitt slutbetyg forrin Marianne vinder pa bladet.
Den mesta tiden av samtalet dgnas it det arbete som eleverna har
limnat in kort foére betygssamtalen. Arbetena limnas tillbaka
betygsatta under samtalet och inledningsvis talar Marianne darfor
om hur dessa arbeten har bedomts. Nir hon ar klar, vinder hon pa
bladet med elevens betyg och avslojar slutbetyget. Samtalen borjar
nagot abrupt. Sa fort eleven har satt sig borjar Marianne tala om det
inlimnade arbetet:

Sa, Sabinal Du tyckte att det var roligt att skriva om hjilpare,
var (Samtal mellan Marianne och Sabina)

— Far jag fraga hur det kommer sig att du valde att jamfora med
islam? (Samtal mellan Marianne och Eva)

Samtalet handlar sedan om elevens prestationer under kursen.
Marianne kommenterar bide elevens enskilda arbeten och insatserna
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1 grupparbeten. Hon ar nagot hemlighetsfull nir hon visar elevens
slutbetyg. Ingen av eleverna verkar riktigt siker pa sitt betyg forrin
Marianne har avslojat det. Av de filmade eleverna 1 amnet
religionskunskap fick en elev betyget G, sex elever fick betyget VG
och tva fick MVG. Marianne talar ofta om betyg med kinslomassig
inlevelse — hon glids med sina elever och konstaterar att det 4r roligt
nir det gar bra for dem:
— Ja, och det var vil det du behévde! siger Marianne med ett
leende. Hon vinder pa bladet och tittar nyfiket pa Ursula.
— Jo, nickar Ursula. — Ah! Ah, vad bra! utbrister hon nir hon ser
betyget. Bada skrattar medan de tittar ner i papperet.
— Sa det gick vidgen och det kinns jitteroligt, fortsitter
Marianne.
— Mm, det var kul, instimmer Ursula. (Samtal mellan Marianne
och Ursula)

Marianne betonar dock att ett MVG ir elevens fortjanst, 4ven om

hon sjalv tycker att det ar vildigt roligt att sitta MVG:

— Sa det blir ett MVG tilll siger Marianne glatt.

— Tack sa mycket!

Eva ler stort medan hon tittar ner i bladet.

— Neej, du ska inte tacka, betonar Marianne.

— Jo, jag blev glad faktiskt, svarar Eva och tittar leende pa
Marianne.

— Det tycker jag att du ska vara. Du kan vara glad, det ar ju din
prestation, sa var glad, fortsatter Marianne. — Alltsa, kinn dig
stolt 6ver det du har gjort istillet. For det dr inget att tacka for.
Jag ger inte betyget for att vara snall. Jag tycker att det ar
vildigt roligt ndr man far sitta ett MVG, men det ska star for
nagonting ocksa och det gor detta. (Samtal mellan Marianne
och Eva)

Samtalen i historia B i drskurs 3 holls i en mindre sal vars yta till
en stor del togs upp av ett stort bord. Aven hir satt Marianne och
hennes elever mitt emot varandra, men avstindet mellan dem blev
storre pa grund av det stora bordet. Nagra elever stod strax utanfor
dorren och vintade pa sin tur, resten satt i det klassrum lingre bort.
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Stimningen bland de viantande eleverna var uppsluppen. Varje gang
en elev gick ut fran samtalet hordes nyfikna roster och glada tillrop
fran korridoren.

Dessa samtal genomférs pa liknande sitt som 1 religion B.
Eleverna har tidigare limnat in arbeten som de far tillbaka under
samtalet och inledningsvis kommenterar Marianne dirfér innehallet
i arbetena och talar om hur hon har bedomt dem. Samtalen ar
mellan tva och fem minuter linga. Det sista samtalet avviker nagot
frain de 6vriga dd det blev nistan tio minuter lingt och kom att,
térutom elevens betyg, att handla om hans framtida planer. Av de
filmade eleverna fick en elev betyget G , fem elever fick betyget VG
och nio elever MVG. Under tva av samtalen dir elever fir betyget
MVG sager Marianne inte betyget hogt, utan visar det bara pa
papperet. Av elevens glada reaktion framgir att det handlar om det
hogsta betyget. Marianne motiverar sedan varfor hon satte det
hogsta betyget, aven om betygsunderlaget inte verkar tyda pa
sjalvklart MVG:

— Eh... sd du var ett grinsfall, det visste du ju, siger Marianne. —
Du har ju fragat manga ganger, sa det som gor att jag dndé for
upp det, det dr det hir. Marianne ringar in ett resultat pa
bladet.

— Mm, instimmer Isabella.

— Frin forsta dagen sd har du viftat som en galning och ibland
viftar du inte ens, bara slingde ur dig allting.

Isabella skrattar. (Samtal mellan Marianne och Isabella)

Av samtalen framgar det inte 1 vilken utstrackning Marianne har
talat om betyg med sina elever under kursen. Hon beklagar dock
ofta nir eleven inte far det hogsta betyget, vilket tyder pa att hon
kanner till elevens forvintningar. Det finns exempel pa samtal som
inleds med att Marianne beklagar att elever inte fir det hogsta
betyget:

— Usch! Vad hemskt det maste vara att ga ut dir, nidr man inte

har fatt det betyget som man vill ha, siger Marianne medan
Katja gar fram till sin stol och satter sig,
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Kanske, svarar Katja lite gickande.

— Mm, nickar Marianne.

Kanske inte, fortsatter Katja i samma ton.

Stackars dem.

— Jaa, det ir inte litt, instimmer Katja ironiskt. (Samtal mellan
Marianne och Katja)

Marianne talar 6ppet med sina elever om att betygsittning inte
alltid 4r sa enkelt: ”Det har inte varit sa ldtt att sitta betyg pa dig, det
har varit lite svajigt sa” sdger Marianne till Katja. I samtalet med
eleven Diana dr Marianne inne pa liknande tankegang: ’Sa det och
det gjorde att du il slut dé... det var inte enkelt! Du var precis dir
pa gransen, men sa kinde jag att det ar en ling kurs som ni har... du
har inte missat en enda sak”.

I vissa samtal betonar Marianne att det ddremot inte har varit
nagra tveksamheter om betyg, att vissa elever inte dr svara att
betygsitta. En sidan elev dr Klas:

— Klas!ll utropar Marianne glatt medan Klas sitter sig. —

Stjarnan!!!

— Jasa... svarar Klas med ett forldget skratt. Han stryker sig litt

pa kinderna rodnar latt.

Marianne konstaterar att det inte har varit nagra tveksamheter om
Klas betyg eftersom han alltid har visat stort intresse for amnet och
presterat vil. Samtalet kinnetecknas av glidje och samférstaind och
efter det att Klas har fatt veta sitt slutbetyg samtalar han om
Marianne om bade Klas barndom och hans framtidsplaner.

Sammanfattningsvis kan sigas att Mariannes samtal utgar ifran ett
underlag som hon har sammanstillt i f6rvig; hon gar forst igenom
elevens resultat och avsldjar sedan slutbetyget. De flesta samtalen
forefaller sluta i samstimmighet. Tva elever har dock visat sin
besvikelse, vilket uppenbart har dven paverkat Marianne, som ofta
uppvisar ett kinslomissigt engagemang 1 sina samtal. Hon glids med
eleverna nir det gar bra f6r dem och beklagar nir eleven inte far det
torvintade betyget. Hon dr 6ppen med att slutbetyget inte alltid dr
sjalvklart och att hon har funderat mycket kring betygsittningen
innan hon har satt det slutgiltiga betyget. Manga samtal kom att
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handla om Mariannes motivering till varfér hon har satt ett visst
betyg dven om underlaget inte alltid verkar ge skil for det.

Par

Par har filmats under nio samtal i samhillskunskap B och érskurs
tre. Ingen av de elever som kom till samtalen avstod fran att bli
filmade. Samtalen tog hela lektionstiden 1 ansprék, fler elever skulle
alltsa inte samtala med Pir under det aktuella tillfallet. Nagot mer
tillfille for betygssamtal ordnades inte eftersom samtalen holls vid
sista lektionstillfallet och mycket titt inpd da slutbetygen skulle
skrivas in i betygskatalogen. Pir tar emot sina elever i ett klassrum
dir han har stallt tva stolar pa var sin sida av en skolbank. Elever
som vantar pa att komma in sitter inte utanfor klassrummet och det
drojer ddrfér nagon minut mellan samtalen innan en ny elev
kommer in. Medan Pir vintar vandrar han runt i klassrummet. Han
plockar med sina papper och suckar tungt emellanat. Nir eleven
kommer in ligger han fram ett blad med elevens resultat pa binken
och visar den aktuella raden med prestationerna under kursen.

Samtalen 4r mellan fem och tio minuter linga och handlar
férutom om elevens betyg dven om hennes framtidsplaner.
Inledningen pa samtalen varierar. I vissa samtal gar Pir direkt in pa
amnet: ’Sa har ser det ut for dig”, andra inleder han med att friga
hur eleven mar. Han kan ocksa vara nagot skaimtsam: "Hur ar det?
Salt smoret och tappat pengarna?” eller "Hur mar du? Du ér lugn
och harmonisk?” Ett av samtalen borjar med att Pir frigar eleven
vad hon ska bli nir hon blir stor. Den frigan dr fér Ovrigt
aterkommande i samtliga samtal, oftast efter det att Pir har talat om
vilket betyg eleven far.

Av de filmade eleverna fick en elev betyget G, tre fick VG och
tva elever fick betyget MVG. Tre elever fick inga betyg vid
samtalstillfillet. De uppmanades istillet av Pir att limna in
kompletterande uppgifter si fort som mojligt eller gbéra ett prov
niastkommande dag. Utmarkande for Par ar att han ar villig att ta
emot kompletterande uppgifter dnda fram till dagen da slutbetyget
ska skrivas in. I vissa fall verkar han nédstan mer angeligen an eleven:
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Men... du vill ha G, va? undrar Pir direkt nir Yvonne
kommer in. — For du gar vil ut nu? Eller ska du ga om?

Jag gar ut nu, svarar Yvonne lugnt. Hon tuggar intensivt pa sitt
tuggummi och tittar likgiltigt pa Pir som ser nagot bekymrad
ut.

Du har inte gjort provet, suckar Pir och pekar pa
resultatbladet med sitt lillfinger.

Pir och Yvonne talar om vilka prov Yvonne har gjort och vilka
hon inte har gjort:

Men provet ar ju det hir... demokrati... eller Sveriges Riksdag,
sager Par.

Jag har inte kvar det papperet, det tror jag inte, papekar
Yvonne och fortsitter tugga pa sitt tuggummi.

Men tror du att du skulle kunna gora det da?

Nir skulle jag gora det da? undrar Yvonne.

Pa fredag.

Nu pa fredag? undrar Yvonne och tittar storogt pa Pir.

Ar ni lediga da?

Mm.

Ar det sovmorgon d4?

Yvonne svarar inte.

— Om du ldser ikvill, foreslar Pir. — Hej da till kompisar och sa
vidare, fortsitter han leende medan han tittar pa Yvonne. — Och
s pluggar du, sa far du godkint. Sa férséker vi glémma lite av
varje, sd... (Samtal mellan Pir och Yvonne)

Det visar sig att Yvonne har glomt att lamna in fler uppgifter. Par
ar villig att vinta pd inlimningen dnda tills den dagen da betygen ska
skrivas in:

Men kan inte du ta med dig den ocksa pa fredag, sa skriver jag
in det betyget just pa fredag, vadjar Par. Han ser fundersam
och bekymrad ut. — Jag tycker att det ér jittejobbigt att beh6va
satta IG... pa... minniskor, siger han tyst medan han tittar
ner i resultatbladet. (Samtal mellan Pir och Yvonne)

Par verkar angeligen om att eleverna inte blir underkinda. Han
pekar ofta pa nagot betyg pa resultatbladet och siger "Det dir har
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jag inte sett”. I vissa fall avser han de resultat som en lirarkandidat
torde in. Det framgir av samtalen att eleverna upplevde att
lirarkandidaten lade sin undervisning pa en alltfér hég nivd och att
de hade svart att hinga med. Manga elever fick betyget IG pa det
moment som lararkandidaten ansvarade for:
— Det dir har jag inte sett, siger Pir och knackar med sitt
pekfinger pa resultatbladet.
— Nie, svarar Beatrice.
— Men... Pir kliar sig i huvudet. Han ser fundersamt ut.
— Det var... siger Beatrice upprort. — Jag brot thop!
— Nej, jag tror att han la sig pa en for hog niva. Han trodde att ni
kunde en massa av det dér innan, tréstar Par. — Sen sa... ja,
tyvarr blev det lite tokigt dir. (Samtal mellan Par och Beatrice)

I vissa samtal framgar att det ar just lirarkandidatens resultat som
Par bortser fran, men eftersom han inte explicit sager det ar det
svart att avgora exakt vilka uppgifter han avser.

Nir Pir talar om elevernas prestationer uttrycker han sig i1
vardagliga ordalag:

— Hir var du jitteduktig pa att analysera. Dir... det dir 4r som
sagt... har jag inte sett. Har var du si och sa dar. Jag tror att
den dir analysmodellen, den kan du hyfsat bra...” (samtal
mellan Pir och Amelia).

Det slutgiltiga betyget kan avgoras av ett avslutande arbete dir
eleven kan uppvisa sina fardigheter. Eleven Lilly berittar att hon har
haft vildigt ont i magen och har dirfér inte orkat limna in alla
uppgifter. Hon utgar darfor ifran att hennes slutbetyg blir ett G. Par
menar dock att hon fortfarande har méjlighet att fa bade G och VG
om hon goér kompletterande arbeten:

— Men jag kan dnda inte fa mer dn G 1 slutbetyg, siger Lilly
uppgivet.

Jo, det kan du fa, invinder Par.

Om jag g6r VG pa dessar

— Mm... dd kan du fa VG.

— Om jag g6r MVG pa dessa? undrar Lilly gackande.

Piar siger inget, men han ler stort.
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— Kan jag fa? fortsitter Lilly i samma ton.

— Nej, nej, sdger Pir hogt. — Nej, okej...

Lilly skrattar.

— Det ir inte riktigt sa, forklarar Pir och sitter handen for
munnen.

— Om jag gor MVG plus da? fortsitter Lilly skrattande.

Pir och Lilly funderar under en stunds tystnad.

— Men jag kan i alla fall fa G och VG, poingterar Lilly.

— Ja. Och sa har jag ju sagt det, att min kunskapssyn dr
progressiv. Kunskap behover utvecklas hela tiden. (Samtal
mellan Pir och Lilly)

Stimningen under samtalen dr avspind. Par talar inte bara om
elevens betyg. Han dgnar dven tid at att tala om vad hans elever ska
gora pa sommaren samt om de har nagra planer pa fortsatta studier.
Han fragar dven hur det har gatt i andra dmnen. Samtalen foljer ett
likartat uppligg dir Pir forst gar igenom elevens prestationer och
talar sedan om slutbetyget. Det visar sig att vissa elever inte har gjort
alla arbeten som ingar i kursen och Pir ordnar dirfér extra
provtillfillen for dessa elever. I samtalen synlige6rs en ovilja fran
Pirs sida att satta ett underkant betyg, vilket i vissa fall medfor att
han dr mer angeligen om elevens betyg dn eleven sjilv. Betyg
uttrycks 1 termer av ’fa”, 7vill ha”, vilket visar pa en forstaelse av att
betyg kan “ges” av lidraren och ”fas” av eleven.

Vincent

Vincent har filmats vid tvi tillfillen — ett i svenska A i arskurs 1 och
ett i media A 1 arskurs 1. I svenska A genomférdes 13 samtal av
vilka tva elever avstod frin att bli filmade. Det 4ar stor variation i
samtalslingden — det lingsta samtalet dr nédstan tio minuter och det
kortaste dr bara en minut. Genomsnittslingden pa merparten av
samtalen dr fem minuter. Samtalen 1 svenska A genomférdes pa
svenska institutionen dir Vincent har stillt upp tva stolar bredvid
varandra. Vincent sitter med en tjock pirm i kndet och eleverna
kommer in en och en. Hans samtal skiljer sig fran de Ovriga filmade
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lirarnas genom att han har gett eleverna i uppgift att skriva en egen
redovisning av kursen samt att de forst far avge ett omdéme av sina
prestationer, som de liser upp f6r Vincent. De elever som inte har
ndgon beskrivning med sig uppmanas att limna in en vid ett senare
tillfalle. Tonen 1 samtalen ar ofta skimtsam och raljerande:

— Ska man ldsa upp vad man har skrivit? undrar Frank.

— Gairna! Girnal svarar Vincent.

— Tjana Vincent! har jag borjat med, he-he, skrattar Frank.

Vincent nickar och ler.

— Jag tycker du... jag far borja med att det har varit ett mycket
bra forsta dr 1 svenska och... och sa borjade vi med antiken
da, va, som jag sjalv tycker dr mycket intressant, liser Frank. —
Och pi det forsta fick jag MVG pa provet och gjorde nistintill
alla lixor vi hade och svarade pa frigor och var delaktig i alla
lektioner.

Vincent lyssnar och nickar. (Samtal mellan Vincent och Frank)

Under samtalet ska eleverna argumentera for sitt slutbetyg och
Vincent tar stillning till om elevernas uppfattning stimmer med
hans:

— Vad skulle du foresla for betyg? fragar Vincent.

— G plus, svarar Oliver.

— Tack! instimmer Vincent med ett befriande skratt. — Okej! Da

ar vi overens! Tyviarr kan jag inte skriva ut pluset. (Samtal
mellan Vincent och Oliver)

De elva samtalen som spelades in i svenska A resulterade i en
overensstimmelse om betygen mellan Vincent och hans elever. I
samtalet med Oliver verkar Vincent littad oOver att Oliver inte
forvintade sig ett hogre betyg. En av Vincents elever visade
missnoje med betygsittningen och forefoll missbeliten. Av de
filmade eleverna i svenska A fick en elev betyget G, sex elever fick
VG och fyra elever MVG.

Samtalen i mediekunskap genomfdrdes i ett litet konferensrum
dar Vincent och hans elever satt vid ett runt bord. Under kursen har
eleverna fatt arbeta tva och tva och de fick dven komma till samtalen
tillsammans. Av de sju samtalen som genomfdérs  vid
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inspelningstillfallet kom elever parvis till de tva forsta. Resterande
fem samtal genomférdes enskilt. Totalt deltog nio elever och av
dessa fick 6 elever betyget MVG, tva elever fick VG och en fick
betyget G. En av eleverna som fick VG hade riknat med ett hogre
betyg och blev besviken pa Vincents betygsittning. Ovriga elever
var eniga med Vincent om betyget. P4 samma sitt som i svenska
hade eleverna med sig mer eller mindre utforliga redovisningar av
kursen. Samtalen inleddes med att eleverna fick lidsa upp vilka
moment de har arbetat med samt vilka betyg de fick pa de olika
momenten. Vincent sitter mestadels tyst medan eleverna redovisar,
di och di inflikar han korta, instimmande kommentarer. Efter att
ha lyssnat pa eleverna gar Vincent 6ver till betygsfrigan. Han ber da
eleverna bedoma sin egen insats:
— Och vad tycker du sjilv om din insats? undrar Vincent.
— Jag tycker att jag har varit jatteduktig, svarar Nancy.
— Ja, okej. Och ... du skulle 6nska MVG?
— Ja, svarar Nancy.
— Ja, okej. Har du ytterligare motivation till varfér du ska ha det?
— Eh... ddrfor att jag har gjort... alltsd jag har limnat in alla
arbeten 1 tid och jag har verkligen... ja... forsokt och ... foljt
med till en arbetsplats och skrivit reportage om det och ja...
— Varit vildigt snabb. Oftast firdig fortast. Du och Rebecka kan
man saga.
— Ja.
— Ja, jag héller med dig. Jag tycker att du ska ha MVG. Jag tycker
absolut det. (Samtal mellan Vincent, Nancy och Rebecka).

Vincent formulerar hir betyget i termer av Onskemal i form av en
pastaende-fraga — ”du skulle 6nska MVG?”. Motiveringen till betyg
uttrycks i allmdnna termer av Nancy “varit jatteduktig” med tonvikt
pa det som har gjorts — ”limnat in alla arbeten”, ”forsokt”, 7skrivit
reportage”, vilket far medhall av Vincent — “varit vildigt snabb”,
“oftast fardig fortast”. Betyg kan 1 Vincents samtal dven uttryckas
som nagot som gar att diskutera. I foljande samtal dr Vanda inte
overtygad om det hogsta betyg. Vincent utgar ifran att hon 7’ska ha
MVG?”, vilket Vanda i sin tur inte ar siker pa:

135



PEDAGOGISK TAKT I BETYGSSAMTAL

— Ja, du skrev ju ner en motivering, inleder Vincent. — For det
forsta skulle jag hora sa hir... Vincent sitter bekvimt
tillbakalutad med hinderna korsade framfor sig pa bordet. —
Vad tycker du sjilv att du ska ha f6r betyg?

— Eh... Jag vet inte, svarar Vanda medan hon tittar ner med ett
forliget leende.

— Nej. Okej. Du ar inte helt 6vertygad om att du ska ha MVG
med andra ord? undrar Vincent medan han sneglar pa Vanda
med ett gickande leende.

— Nej, svarar Vanda nagot irriterad. Hon suckar tungt och vinder

pa de papper hon har framfor sig med en hastig rorelse.

— Nej, men det dr vl bra att du sdger det. Men vi kan diskutera

oss fram...

— Ja, svarar Vanda medan hon tittar ner i bordet.

— Och se vad vi tycker.

— Ja, instimmer Vanda. (Samtal mellan Vincent och Vanda).

Att lata elever argumentera for sitt betyg kan tolkas som att
ansvaret for betygsittningen 6verfors pa  eleven. Ett sadant
tillvigagangssitt kan premiera vissa personliga egenskaper och
térmagor och avleda fokus frin kursens mal och syften. Det ar dock
Vincent, som i slutindand avgdr betyget. Vilken betydelse elevernas
redovisning har for det slutgiltiga betyget framgar inte av samtalen.
Det finns exempel pa nir redovisningen mynnar ut i en forvirrande
térhandling, vilket sker i samtalet med Gabriella och Miriam:

— Okej. Vad ska vi siga om betygen? undrar Vincent. Eh... jag
tycker ju att jag har haft dig lingre och sett mer av dig, sdger
han medan han pekar pa Gabriella. — Antingen fir ni VG
bigge tva eller sa far du MVG och Miriam VG.

— Men sa kan du inte sdga! utbrister Gabriella medan hon kastar
sig bakat 1 stolen. Hon tittar pa Miriam med ett stort leende.
Miriam ler tillbaka.

— N4, men jag har inte sett... Jag vet att ni har jobbat i team,
men jag har inte sett... Jag vet att Miriam ér jittebra pa bilder,
fortsitter Vincent med pekfingret riktat mot Miriam.
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— Men grejen ar... siger Gabriella med ett stort leende. — Alltsa
jag pratar ju... men hon kan ju... jag... jag... Gabriella flyttar
pa sig med hastiga rorelser i stolen medan hon talar.

— Ja. Ja. Okej. Take it or leave it. Ni far ha en forhandling
sinsemellan.

— Men sa kan du inte sdgal!l Gabriellas rost gar upp i falsett. Hon
ler stort och forvinat.

— Okej. Da sdtter vi VG pa bigge tvi, konstaterar Vincent.

— Sa kan du inte heller sdgalll Gabriella studsar upp. — Du ir
jatteelak!

— Jag kan inte sitta MVG pa Miriam nar jag inte har sett henne
gbra nagonting.

— Okej, sager Gabriella. Hennes tonlige ar ligre nu och hon
tittar ner 1 bordet. — Men Miriam far bestimma.

— Far hon VG? undrar Vincent.

— Okej, vi sdger att jag fir VG och Gabriella far MVG, da,
svarar Miriam.

Gabriella ger ifran sig en suck och tittar fraigande pa Vincent.

— Ja, jag tycker det dr okej, alltsa, fastslar han.

(Samtal mellan Vincent, Gabriella och Miriam)

Hir 6verfors ansvaret for en elevs betygsittning pa en annan.
Gabriellas betyg blir avhiangigt av Miriams godkinnande. Vincents
motivering till att Miriams betyg inte blir det hogsta dr att han inte
“har sett henne gora nagonting”. Det dr Gabriella som talar mest
och som tar Miriam 1 fOrsvar. Mariam argumenterar inte mot
Vincents konstaterande medan Gabriella hidvdar att de jobbar i
team, men att det ar hon som ”pratar”. Miriams betyg missgynnas av
hennes tillbakadragna personlighet medan Gabriellas mer
rittframma sitt framjar hennes betyg. Tonen i samtalet kan delvis
beskrivas som skamtsam, men samtidigt kan det faktum att betyget
ar viktigt for eleverna inte bortses. Gabriellas livliga kroppsrorelser
tyder pa att hon blir 6verraskad av Vincents tillvigagangssatt. Hon
ler stort nir hon beméter Vincents uttalanden, men verkar samtidigt
inte riktigt veta hur hon ska hantera dem. Samtalet avslutas med att
Miriam far avgora badas betyg genom att for egen del acceptera det
ligre. Vilka forvintningar Miriam hade pa sitt slutbetyg framgar inte
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av samtalet, darfor gar det inte heller att konstatera huruvida hon ar
n6jd med VG eller inte.

I Vincents betygssamtal har tvd elever Oppet visat sin besvikelse
over Vincents betygsittning. En elev forvintade sig ett ligre betyg
an vad Vincent hade riknat med, vilket kommer att beskrivas
nirmare 1 nasta avsnitt. Sammanfattningsvis kan sdgas att Vincents
samtal riktar sig mot en 6verenskommelse som baseras pa att elever
kan argumentera for sitt betyg. I merparten av samtalen infrias
elevers 6nskemal om betyg. Samtalen kan uppfattas som att ansvaret
for betygsittningen Overfors pa eleven, men i slutindan édr det
Vincent som avgor slutbetyget.

Asa

Asa filmades vid ett tillfille i samtal med avgangselever efter det att
kurserna var avslutade. Betygen var dnnu inte definitivt
inrapporterade och kunde dirfor fortfarande dndras. De grupper
som Asa har undervisat i var sammansatta av elever frin olika
klasser. Till samtalen kom det darfor elever som hon har undervisat i
upp till tre samhillsvetenskapliga dmnen*. Asa har férberett sig
genom att géra en sammanstillning av elevernas resultat pa ett
sarskilt papper som hon 6verlimnar till eleverna 1 slutet av samtalet.
Hon tar emot eleverna i ett klassrum dir hon sitter bakom en stor
kateder. Tatt intill katedern har hon stillt en elevbank dir eleverna
far sitta. Den stora katedern gor att avstindet mellan Asa och
hennes elever blir stort och under samtalet b6jer hon sig ofta framat
som om hon vill komma narmare eleven. Hon sitter rakryggad, talar
med klar och hég rést och gestikulerar livligt. Hennes samtal f6ljer
en tydlig struktur; Asa inleder med att tala om vilka imnen hon har
betygsatt, sedan ger hon ett kortfattat omdéme av det forsta amnet
och talar om vilket betyg hon har satt. Efter det gar hon Gver till att
tala om nista amne och betyg. Det ir Asa som talar stérsta delen av
samtalen, vilket ger dem en informativ karaktir. Samtalen gar snabbt
— Asa avverkar 21 samtal pi 46 minuter. Samtalslingden ir i
genomsnitt cirka tva minuter. Ingen av eleverna som kom till
samtalen avstod fran att bli filmad. Betygsnivan dr 6verlag hog, av

4 Av forskningsetiska skil anges bara tvd av amnena hir — samhillskunskap och historia.
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de 21 eleverna fick 15 elever betyget MVG och 6 elever fick betyget
VG i religionskunskap, i historia fick 11 elever betyget MVG och 10
fick VG. Ingen av de filmade eleverna fick betyget G eller IG. Asa
stiller inga fragor inledningsvis, men nagra samtal avslutas med att
hon undrar om det kinns bra:

Var sa god, siger Asa och ricker 6ver bladet med betygen till
Ilse. — Kénns det bra?

Ja, svarar Ilse.

Kinns det réttvist?

Eh... ja, nickar Ines medan hon tittar ner i bladet.

Du kinner dig n6jd?

Ja.

Mm. Jattebral

Tack, svarar Ines medan hon reser sig. (Samtal mellan Asa och
Ilse)

I samtalet mellan Asa och Carola talar Carola sjilv om att det
kanns bra, utan att ha fatt fragan:

... sa det blir ett mycket vil godkind dven 1 historiedimnet.

Det kidnns mycket bra faktiskt, siger Carola med ett stort
leende medan hon reser sig fran stolen.

Ja, vad bra! Det hoppas jag! svarar Asa leende medan hon
bladdrar i sina papper.

Ja, det dr det jag har kimpat f6r, om man sager, siger Carola
medan hon tar pd sig jackan. Hon ler stort.

Ja, ja! Det har gett vildigt fina resultat, siger Asa i en saklig
ton medan hon tittar ner i sina papper.

Vad kul!

Jattebra! Da ska vi se om vi kan fa hit Maja.

Maja, ja. Hon viantar pa att fa komma in, sager Carola medan
hon gar mot dorren.

Ja, jag forstar det, svarar Asa medan hon ligger pappersbunten
tillritta framfor sig pa katedern. (Samtal mellan Asa och
Carola)

Eleverna forefaller inte vara helt sakra pa sitt slutbetyg, aven om
det 4r rimligt att anta att de kan ha vissa féraningar. Nir eleverna
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sitter sig framfor Asa sitter de oftast nigot framaitbéjda. Deras
kroppshallning utstrdlar viss spanning — de sitter stilla och tittar
uppmirksamt pia Asa medan hon talar. En av eleverna, Monika,
inleder samtalet med att tala om att hon r nervos:
— Jag ir jittenervos.
— Nervos? upprepar Asa forvanat.
— Ja, erkdnner Monika. Hon sitter rakryggad och nédgot
framatbojd
— Da ska jag tala lite laingsamt och inte avsl6ja nagra betyg...
Monika ler.
— Jag bara skojar, Monikal MVG i bida imnena! meddelar Asa
med och klappar litt i Monikas bank.
— Far jag det? utbrister Monika férvanat.
— Ja.
— Oohhh! tjuter Monika. Sedan drar hon en littnads suck och
sjunker ihop nigot. (samtal mellan Asa och Monika)

Kinnetecknande foér Asas samtal 4r att de mynnar ut i
samstimmighet. Ingen av eleverna visar nagon besvikelse over sitt
betyg. Det forefaller snarare som om Asa ir instilld pa att eleverna
torvantar sig det hogsta betyget och att de kan bli besvikna 6ver ett
VG. Fér Nadja talar Asa om att hennes betyg i religionskunskap ir
Zett VG plus”, “ett bra vil godkant™:

— Men det ir inte ett MVG, utan det dr ett VG plus, konstaterar

Asa,

— Ja, svarar Nadja forlaget.

— Ja, jag hoppas att det dr... Asa lutar sig kraftigt framat och
stracker fram armarna till Nadjas bank.

— Men jag férvintade mig ingenting mer egentligen med tanke
pa de resultat jag har fatt, fastslar Nadja medan hon tittar ner i
de papper som Asa har rickt henne.

— Nej, nej, precis, instimmer Asa. (Samtal mellan Asa och

Nadja)

Nir eleverna limnar samtalet tackar de Asa. De flesta samtal
avslutas med att antingen Asa eller eleven papekar att det kinns bra
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att ha fatt de betyg de har fatt. Det forekommer dven att elever
uttalar sig positivt om Asa som lirare:

— Sa... ett minus efter, men dock ett val godkiand blir det hir i
historia, sager Asa till Karlos.

— Ja, ja, okej, svarar Karlos entusiastiskt. Tack sa mycket!

— Kinns det... bra?

— Ja, ja sjalvklart!

Bada skrattar.

— Ja, vad hirligt! siger Asa muntert.

— Jag vill bara siga det... Karlos tittar forliaget ner i banken. Han
ler stort och ricker fram handen till Asa. — Jag tackar dig for
att ha haft dig!

— Ja, tack. Asa ler stort medan hon skakar hand med Katrlos.

— Du har varit en jittebra lirare! Bista liraren hdr faktiskt!
fortsitter Karlos medan han ler forlaget.

— Tack si mycket. Tack snilla Karlos! (Samtal mellan Asa och
Karlos).

Aven Sally uttalar sig positivt om Asa som lirare:

— Det kinns vildigt roligt att hora att det gar pa skriftligt ocksa,
sager Sally medan hon gor sig redo att lamna klassrummet. —
Det ir en del lirare som inte tar pa det alls. Da kidnner man att
man forlorar sd mycket.

— Ja, ja visst! Det dr bade det skriftliga och det muntliga. Det star
i betygskriterierna, konstaterar Asa medan hon plockar ihop
sina papper.

— Ja, sdger Sally medan hon gir mot dérren.

— Hej da!

Sally 6ppnar dorren, men vinder sig plotsligt mot Asa innan hon

gar ut:

— Det var kul att ha dig!

— Detsamma, svarar Asa och vinkar glatt till Sally. (Samtal
mellan Asa och Sally)

Sammanfattningsvis kan sigas att Asas samtal ar strukturerade

och foljer samma uppliagg. De ir kortfattade och informativa.
Samtliga samtal forefaller sluta i samstimmighet och responsen frin
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eleverna dr positiv. Asa liser upp elevens resultat fran en
sammanstillning som hon har gjort och foérmedlar slutbetyget
utifran dessa resultat.

Sammanfattning

Syftet med ovanstiende beskrivning ar att orientera lisaren i det
empiriska underlaget samt att redogbra f6r vad som dr utmirkande
tor varje lirares betygssamtal. De atergivna samtalssekvenserna
synligeor hur larare operationaliserar ett komplext system genom att
tillimpa olika sitt att forklara det slutgiltiga betyget for sina elever.
Exempelvis Birgitta hanterar detta genom att kvantifiera
betygsittningen utifran ett poangsystem och Vincent liter eleverna
argumentera for sitt slutbetyg utifran en 1 forvdig forberedd
redovisning. I merparten av samtalen relateras betyg inte till
betygskriterier, med undantag av Charlotte, som lidser och forséker
torklara de nationella kriterierna for sina elever. Gemensamt for
samtliga lirare dr att slutbetyget baseras pd en sammanslagning av
prestationerna under kursen samt att det av samtalen inte framgar pa
vilket sitt slutbetyget relateras till kursmalen. Samtliga uppgifter,
som elever har genomfoért under kursen, verkar ha likvirdig
betydelse, men samtidigt maste papekas att uppgifternas karaktar
inte framgar av det empiriska underlaget. Det framgir inte heller hur
lirare har bedomt de enskilda uppgifterna samt i vilken utstrickning
bedémningen har diskuterats i tidigare skeden. Diremot synliggor
lirares  tillvigagangssitt en  uppfattning att betyg kan
operationaliseras utifrin ett medelvirde, vilket 1 sin tur medfor att
betygsittningen uppfattas som mer tydlig och dirmed enklare att
forsta.

En friga som wuppstair i sammanhanget ar vilket syfte
betygssamtalen kan uppfylla for lirare och elev, det vill siga varfor
larare viljer att erbjuda sina elever enskilda betygssamtal samt varfor
samtalen struktureras pa liknande sitt. Gemensamt for ldrarna i
denna studie ar att slutbetyget inte avslojas forran i slutet av
samtalet. Ett undantag dr Gunilla, som inleder sina samtal med att
friga eleverna vad de tror att de far for betyg”. Asas samtal
genomfors 1 snabbt tempo och betygen avslojas kort efter
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inledningen. De 6vriga lirares samtal foljer dock ett uppligg dir
liraren forst gar igenom elevens prestationer och talar om betyget
torst 1 slutet av samtalet. Utifran studiens teoretiska inramning kan
detta forhallningssitt forstas ur ett relationellt perspektiv, att ett av
samtalets syfte fOr liraren ar att uppritthalla god relation till sin elev
(Rinne, 2013). En tydlig strivan att uppnd samstimmighet har
synliggjorts i samtalen, vilket kommer till uttryck exempelvis genom
att vanligt forekommande frigor fran lirarna ar om eleverna
uppfattade betygsittningen som rittvis samt om de var néjda med
sitt betyg. Merparten av eleverna dr n6jda med lirares betygsittning
nir de lamnar klassrummet, vilket kan ha sin forklaring i att nistan
hilften av de betygsatta eleverna i1 studien fick betyget MVG.
Betyget 1G férekommer Overhuvudtaget inte pa de teoretiska
programmen och dven G ir sillsynt. Av Asa betygsattes ingen av
eleverna med vare sig G eller IG. Pir uppmanar de elever som
riskerar att inte bli godkinda att géra kompletterande prov, for att
pa sa sitt undvika att sitta betyget 1G. Hans samtal priglas av en
ovilja att underkidnna, aven om det f6r hans del medfor bade mer
arbete och f6rdrdjning av betygsrapporteringen.

Den forsta Overgripande genomgingen av betygssamtalen visar
att samtalens syfte inte enbart dr informativt. De har en vidare
innebord, som utifran studiens teoretiska inramning benimns som
existentiellt. For larare kan ett betygssamtal dven utgora ett forum
tor uppritthallande av god relation till eleven, uppnaende av
Oomsesidig forstaelse av betyg genom en bekriftelse fran eleven att
betyget ’kinns rittvist” eller undvikande av besvikelse.

I syfte att tydliggéra betygsfordelningen 1 det empiriska
underlaget kan hir konstateras att drygt halften av eleverna, 53%,
betygsitts med MVG och 40% med VG pa de
hégskoleforberedande programmen. Hir gors ingen virdering
huruvida det ar en hog andel. Det konstateras enbart att merparten
av eleverna betygsitts med de hogsta betygen. Betyget 1G férekom
endast pa det yrkesférberedande programmet dir det utgor 44%.
Endast en av de underkinda eleverna ifragasatte betygsittningen, de
ovriga var instillda pa IG. Elever som blev godkinda pa det
yrkesforberedande programmet verkade inte forvinta sig ndgot
hégre betyg. De var néjda med G. Mot bakgrund av denna
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beskrivning gors ett antagande att eleverna, 1 denna studie, kommer
till betygssamtalen med vissa forvintningar, som i de flesta fall
infrias. Endast sju elever av 149 visade sitt missndje med ldrarens

betygsittning.
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Betygets dimensioner utifran samstimmighet

I toreliggande kapitel beskrivs lirares och elevers intersubjektiva
forstaelse av betyg utifran tva Overgripande teman: samtal som
avslutas 1 samstammighet, som kidnnetecknas av att elevers
tormodade 6nskemal om betyg infrias under samtalet, samt samtal
som avslutas i oenighet, dir elevers forvintningar om betyg inte
uppfylls. Som nimnts dr denna studie inspirerad av
samtalsforskning, som betonar samtalets inneboende strivan att
komma 6verens (Foppa, 1995; Linell, 1995; Maynard, 2003, m.fl.) —
ett forhéllningssitt som dven det fenomenologiska perspektivet tar
fasta pd (Metleau-Ponty, 2002/1962). Betygssamtal betraktas saledes
som en kommunikativ situation dér lirares och elevers avsikt dr att
uppnd en intersubjektivt delad forstielse av betyg. Mot den
bakgrunden utgor betygssamtal som avslutas 1 oenighet en intressant
aspekt. Kapitlet har dirfér delats in i tva avsnitt dir det forsta
fokuserar betygets dimensioner utifrin samtal som avslutas i
samstammighet. I det andra avsnittet beskrivs aspekter av lirares
pedagogiska handlande utifrin samtal som avslutas i oenighet.

Betyg som nagot férgivettaget

Ett utmirkande drag f6r betygssamtal som avslutas i samstimmighet
ar att elever inte ifragasitter larares betygsittning samt att en vidare
diskussion angiende elevens betyg uteblir. Samtalen fir snarare
informativ karaktir, vilket exemplifieras nedan med sekvenser fran
Asas, Mariannes och Vincents samtal.

Bland Asas elever forefaller samtliga elever ha fatt det betyg de
torvantade sig. Ingen av eleverna ber om nirmare forklaring till
betygsittningen. En vanlig inledning i Asas samtal ir att hon
berémmer sina elever och deras arbetsinsatser:
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— Du idr en stjarnal (...) Du har deltagit fint 1 alla diskussioner,
du var med under lektionstid, du har nagra enstaka timmars
franvaro. Du har ett sjilvklart slutbetyg da, som ar mycket val
godkind. (samtal med Konrad)

Elever beskrivs alltsi av Asa som stjirna” eller, som i

nedanstiende samtalssekvens som en ”toppdeltagare™:

— Det dr sa hir, Manfred, att du far ett sjilvklart mycket vil
godkant i religionskunskap. Du ir en topp... toppdeltagare i
kursen. Muntligt har du varit aktiv, du har funderat, du har
tankt stora tankar, du har presenterat dina stora tankar i skrift
och ett sjalvklart mycket vil godkint. (Samtal med Manfred)

Grunderna for betygsittning kopplas inte till kursmal eller
betygskriterier. De uttrycks 1 allmdnna ordalag: ”... du har funderat,
du har tinkt stora tankar, du har presenterat dina stora tankar i
skrift” och betyget uttrycks som ”ett sjalvklart mycket vil godkant”.
Betygsittning férmedlas som ndgot oproblematiskt, vilket dven
nedanstiende sekvens belyser. Hir hivdar Asa att det inte har varit
“nagra svarigheter att sitta betyg”:

— God insats, bade skriftligt och muntligt. Gott deltagande, vi
har haft tva inlimningar och du har haft MVG pa bada. Vi har
haft prov dir du fick VG och det var max, du har deltagit pa
alla moijliga satt muntligt i den har kursen savil som skriftligt
och det blir mycket vil godkind i slutbetyg. Ja, det har inte
varit nagra svarigheter att sitta betyg pa dig. Du har gjort tva
jattebra kurser.

— Okej. (Samtal med Ilse)

Betyg f6rmedlas frimst utifran géranden, som “’god insats”, ”gott
deltagande” samt ett konstaterande att arbeten har limnats in.
Betyget relateras inte till betygskriterier eller kursmal, utan ér snarare
av summativ karaktir. Enbart kortfattade forklaringar av vad det
hogsta betyget innebidr ges, vilket dven Mariannes samtal med
Juliana i amnet historia B exemplifierar:

— Det var vil det som gav dig MVG 1 slutindan, konstaterar

Marianne och pekar pa resultatbladet.

— Mm. Precis, instimmer Juliana leende.
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— Dirfor att du ligger ju hogt har. Hela. .. sa, men det dr dir som
du verkligen knyter ihop och visar att du kan dra slutsatser och
se sammanhang och sadant som MVG kriterierna stéller upp.
Du anvinder killor, sammanstiller killor pa ett bra sitt och
sa... Sa att... ja, det var val inte nagra jatteproblem att sitta
MVG pai dig, utan... det 16ste du ju bra.

Mariannes rostlige gar ner nagot nir hon talar om MVG, men

gar upp igen 1 slutet.

— Okej, nickar Juliana leende. Var det allt?

— Ja, vill du att jag ska siga dnnu mer hur bra du ar? undrar
Marianne skrattande.

— Jag forstar allting sa, sdger Juliana och fortsitter att le. Hon
borjar resa sig fran stolen.

— Ja, vad bral konstaterar Marianne. — Nej... det hade varit...
alltsa om det hade varit sa att jag inte hade satt MVG, hade jag
kunnat prata lingre, men det ar ett MVG, sager Marianne med
eftertryck och slar ut med hinderna. Sa jag vet inte vad jag ska
siga mer. Marianne rycker pa axlarna. Du har fullgjort alla
delarna, hela vigen... sa.

— Ja. Det dr vil bra, sdger Juliana och reser sig.

— Det ir val bra! upprepar Marianne.

— Hej da!

— Hej dal

I likhet med Asa, som framhaller det oproblematiska med betyget
MVG: ”inga problem att satta MVG” uttrycker dven Marianne sig i
snarlika ordalag: ”Det var vil inga jitteproblem att sitta MVG pa
dig”. Motiveringen av det hogsta betyget formuleras pa en allmin
niva och uttrycks vagt ”siadant som MVG kriterierna stiller upp”,
”... sammanstiller killor pa ett bra sitt och sd”. Ordet vil i
yttrandet ’det var vil inte nagra jitteproblem” 4r mildrande och
betygsittningen framstir dirmed inte sa bestimd och kategorisk.
Mariannes rostlage gir ner nagot nir hon siger MVG, men gar upp
igen nir hon fastslar ”det 16ste du ju bra”. Ett oférindrat rostlige
kan signalera att yttrandet fortsitter, medan ett sinkt rostlige kan
vara ett satt att avsluta yttranden och ett hojt kan signalera borjan pa
nagot nytt (Linell, 2005). Mariannes sinkning av résten kan alltsd
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tolkas som att hon inte har nagot mer att tilligga efter "MV G:et”,
men att hon vill lyfta fram Julianas fértjainst ”det l6ste du ju bra”,
som hon markerar med en rosthéjning. Julianas fraga ”Var det allt?”
besvaras av Mariann med en motfraga: ”Vill du att jag ska sdga dnnu
mer hur bra du 4r?” Marianne skrattar, men tilligger strax allvarligt
att hon inte vet vad hon ska sdga, eftersom “det dr ett MVG”. Hon
rycker pa axlarna och slir ut med hinderna, vilket férstirker hennes
yttrande om att hon inte vet vad mer hon ska siga. Diremot
konstaterar Marianne att hon kan tala lingre om ligre betyg: ”Om
det hade varit sa att jag inte hade satt MVG, hade jag kunnat prata
lingre”, vilket kan tolkas som att det enbart ar i de fall dd MVG inte
ges som liraren behover motivera och férklara sin betygsittning, att
de liagre betygen riskerar att inte leda till samstimmighet samt att
liraren 1 sadana fall tvingas att argumentera fOr sin betygsittning.
MVG forefaller diaremot inte kriva nagon nidrmare forklaring,
eftersom det 1 sig sjilvt foranleder samstaimmighet.

Att det hogsta betyget relateras till elevers arbetsinsats eller
personliga egenskaper framkommer édven i samtalet med Klas
(religion B), dir Marianne berémmer sin elev for att ha varit
“intresserad, ifragasittande, diskuterande, drivande”. Klas beskrivs
som en ’perfekt intresserad elev’ som ”maste vara genuint
intresserad”:

— Klas!ll  utropar Marianne glatt medan Klas sitter sig.

Stjarnan!!!

— Jasa... svarar Klas med ett forlaget skratt. Han stryker sig latt
pa kinderna rodnar latt.

— Det ér sa... att hela kursen har du varit si intresserad och
ifragasittande och diskuterande och drivande och ... alltsd jag
kan inte hitta mer superlativ, siger Marianne medan hon tittar
pa Klas med ett stort leende.

Klas vrider sig lite pa stolen och ler mot Marianne.

— Du ir perfekt, intresserad elev! Sa jag forstar inte var du far
ditt engagemang ifrin i alla amnen och ... Du maste vara
genuint intresserad!

— Jag ir nyfiken, svarar Klas med ett leende.

— Du maste vara det! instimmer Marianne.
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— Det var mycket problem med det nar jag var liten, skrattar
Klas.

— Jasa, fast nu ar det val inget problem, nu ar det en tillgang.

Klas skrattar forlidget, rodnar och vrider sig pd stolen medan
Marianne Oser berdm 6ver honom. Samtalet fortsitter med att
Marianne och Klas samtalar en stund hans sista arbete och Marianne
tar upp olika aspekter av den lyckade presentationen som Klas och
hans grupp gjorde infor klassen. Sedan konstaterar hon:

— Ditt betyg hade jag kunnat sitta i somnen, tror jag. Marianne

ligger fram ett papper pa bordet.

— Jasa? siger Klas leende medan han lutar sig framat och
studerar papperet.

— Ja, det har varit sa sjilvklart sa valdigt linge.

Klas betyg formedlas som “det har varit sd sjalvklart sa vildigt
linge” och han efterlyser inte nagra mer utforliga forklaringar till
det. Klas prestationer under kursen har motsvarat det hdogsta
betyget. Under samtalet operationaliseras betyget dock genom att
elevens personliga egenskaper fokuseras samt utifrin arbetsinsatsen
dar fokus riktas mot a#f en uppgift har gjorts, inte sur den har gjorts.
Detta forhallningssitt ar genomgaende hos samtliga larare 1 studien
och exemplifieras ytterligare med en samtalssekvens mellan Vincent
och Stella (svenska A). Samtalet inleddes med att Stella redogjorde
tor kursens olika moment. Hon avslutar sin redovisning med att
argumentera for sitt slutbetyg:

— Och det betyg, liksom, VG... Jag tycker att jag anstringt mig
pa bada proven vi har haft, verkligen pluggat jirnet och sa,
papekar Stella medan hon rittar till sitt har. Och sista tiden har
ju varit tuff, men det har dnda varit valdigt roligt. Och det ér ju
vad jag tycker da, sen dr det du, avslutar Stella och pekar mot
Vincent med sitt pappersark.

— Jag har ingenting att tilligga, konstaterar Vincent med stark
betoning pa ingenting. Han skakar pa huvudet och tittar pa
Stella med ett vinligt leende.

— Okej, nickar Stella medan hon tittar pa Vincent.

— Utmarkt pratat! utbrister Vincent. Jag haller med dig i fulla
drag, fortsitter han 1 saklig ton. Han kliar sig lite i pannan och
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satter sig sedan med armarna i kors. Med den reservationen att
du om du hade orkat hilla den stilen du hade nagon ging i ...
var det januari, februari nir du verkligen var pa bettet sa hade
du kunnat fixa ett MVG.

Vincent tittar allvarligt pa Stella. Han rynkar pannan.

— Men som sagt, fortsitter han medan han tittar ner i pirmen
som han har i knédet. Jag tycker dnda att du fortjinar ett VG
med din fina arbetsinsats, trots att du missade ett prov. Det
tycker jag. Sa att jag tackar for den fina presentationen.

— Vincent ler stort och stricker fram sin hand till Stella. De
skakar hand.

— Tack ska du hal avslutar Vincent med ett brett leende.

— Tack ska du hal svarar Stella och reser sig.

De motiveringar f6r betyget VG, som Stella for fram dr hennes
prestationer; “anstringt mig pa bada proven”, ”pluggat jarnet”. Hon
papekar dven att 7sista tiden har ju varit tuff’, men betonar
samtidigt de positiva sidorna, att det anda varit valdigt roligt”. Hon
overlater betygsfragan till Vincent genom yttrandet ”sen dr det du”.
Vincent har inte nagot att tilligga. Han berémmer Stella med
yttrandet “utmairkt pratat”. Vincent ler stort nir han konstaterar att
han haller med henne ”i fulla drag”, men podngterar samtidigt att
Stella hade ”’kunnat fixa ett MVG” om hon hade “orkat halla den
stilen” som hon hade vid ett tidigare skede under terminen.

Det syfte, som ovan atergivna samtal uppfyller, kan beskrivas
som att samtalen utgor ett forum for bekriftelse av intersubjektiv
forstaelse av lirarens betygsittning. Att eleverna i dessa samtal inte
efterfraigar nirmare klargéranden kan foérklaras utifran den naturliga
instillningen  till livsvirlden, det wvill sdga att begreppens
beskaffenhet inte ifragasitts sa linge som de fungerar eller
motsvarar forvantningar. Den intersubjektiva forstaelse av betyg,
som synliggérs i dessa samtal, visar pd ett foérgivettagande av
inneb6rden av det betyg som sitts, vilket 1 de flesta fall ar det hogsta
betyget. Undantaget édr Juliana, som med sin fraga “var det allt?”
Oppnar for en vidare diskussion, som Marianne emellertid inte tar
sig an. Hon tolkar istillet fraigan som att Juliana efterlyser dnnu mer
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berém om hur bra hon ar. Det hogsta betyget knyts pa sa sitt till
eleven som person.

Betyg som tillgodoseende av elevers fé6rmodade
6nskemal

En allmidn uppfattning, som visar sig i betygssamtalen pa de
hogskoleforberedande programmen ér strivan efter det hogsta
betyget. Detta synliggdrs tydligast i Charlottes samtal, som inleds
med en friga vad eleverna vill ta upp. En vanligt férkommande
respons fran eleverna ar fragan vad de ska gora for att fa MVG: ’Jag
vill ha MVG. Jag vet inte vad jag ska gora for att fa det” (Josefin,
svenska A), ”Jag vill veta vad som kravs for att halla ett hogt betyg,
vad jag behover gora for att fa bra resultat och sd” (Mats, svenska
A)*. T de 6vriga lirares samtal ges eleverna inte alltid méjlighet att
explicit framféra sitt Onskemal, eftersom samtalen inleds av lirarna
med en genomging av kursen(undantag Vincent) och betyget
térmedlas darfor inte forrin 1 slutet av samtalet. Det hogsta betyget
kan da uttryckas som 7sjilklart” och forgivettaget i den bemirkelsen
att det fran ldrarens sida inte uttrycks nagra tveksamheter kring
betygsittning, vilket har beskrivits 1 foregiende avsnitt. Detta
torhallningssitt kommer att belysas ytterligare 1 det foljande utifrin
tva av Anitas samtal med eleverna Dennis och Osvald. I likhet med
de ovan dtergivna samtalen uttrycks det hogsta betyget i dessa samtal
som 7sjalvklart” och pa férhand givet, men samtalen ér lingre och
synligeor darfor fler aspekter av lirarens betygsattning. Det hogsta
betyget dr emellertid inte alltid givet inledningsvis. Det kan finnas
tveksamheter kring betygsattning fran lirarens sida, vilket kommer
att exemplifieras med Mariannes samtal med eleverna Heidi och Eva
samt med Pirs samtal med Edit.

* Eftersom Charlottes samtal inte handlar om de slutgiltiga betygen kommer de inte att tas
upp 1 detta avsnitt. En utforlig analys av hennes samtal finns i Rinne (2013).

151



PEDAGOGISK TAKT I BETYGSSAMTAL

"MV'G — ett sjilvklart betyg”

Anita och Dennis

Efter en munter hilsningsfras stiller Anita genast frigan om vad
Dennis vill ha f6r betyg:

— Hej Dennis! Vad vill du ha i betyg?

— Det jag far, siger Dennis medan han sitter sig. Han ligger
upp ena foten pa det andra benets kna och lutar sig bakat 1
stolen. Dennis tittar pa Anita med ett forlaget leende.

— Nej, du ska siga vad du vill ha! svarar Anita.

— Da vill jag ha ett MVG, svarar Dennis osikert. Han daskar
sig litt 1 kndet och sitter sig med ena benet 6ver det andra.
Han kryper ithop nagot genom att korsa armarna i kniet
och luta sig framat.

— Ja. Det féar du, konstaterar Anita. Da ska jag tala om for dig
varfor.

Anita gir igenom kursens moment dir det fOrsta dr ett diagnostiskt
test som betygsattes: ’da hade du nio och atta, si du lag pa MVG
redan dir”. Hon fortsitter att i snabb takt ga igenom Dennis resultat
genom att peka pa dem pa det resultatblad som ligger mellan henne
och Dennis pa skolbianken. Pa ett av proven hade Dennis betyget
VG, for ovrigt - MVG. Dennis sitter litt framatlutad och tittar
uppmirksamt ner i resultatbladet.

— Sen var du... limnade inte in ett referat.

— Vad var det f6r nagot? undrar Dennis plotsligt.

— Jaha, vad var det? frigar Anita med ett knappt horbart
skratt. Hon tittar undrande pa Dennis. Jag kommer inte
thag. Skriva ett referat pa nagonting. Vad var det? undrar
hon tyst.

Dennis svarar inte. Han tittar bort med ett forliget leende och
sanker sedan blicken mot resultatbladet.

— Ja, dir dr det svart® for mig i all fall, fortsitter Anita. —
Kommer inte ihag.

“ De uppgifter som inte limnats in har Anita markerat med svart firg pa resultatbladet.
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Anita inleder betygssamtalet med en direkt fraga ”Vad vill du ha for
betyg?”, vilket Dennis besvarar med “det jag far”, vilket kan tolkas
som att han anfortror betygsittningen till liraren. Anita upprepar
dock frigan och da svarar Dennis att han vill ha MVG samtidigt
som han bestimt daskar sig sjilv i kndet. Han sitter emellertid nagot
hopkrupen mittemot Anita. Hans kroppshallning utgoér en kontrast
mot hans verbala uttryck. Han far medhall fran Anita om att han ska
ha ett MVG och hon inleder sedan sin forklaring om betyget.
Dennis hade héga poing pa ett diagnostiskt test som genomférdes i
borjan av kursen, ”sa du lig pa MVG redan didr”. ”Redan” kan
tolkas som att Dennis tidigt blev klassad som en si kallad MVG
elev. Att han inte har limnat in ndgot referat verkar inte ha nagon
storre betydelse och Anita havdar till och med att hon inte kommer
thag vad det var for uppgift. Hon gar inte nirmare in pa vilken
betydelse det uteblivna referatet har for slutbetyget, utan fortsitter
att rakna upp kursens ovriga moment:

— Sen gjorde vi... jo, jag slingde ut ett hégskoleprov... Bara
sa! Och alla var urdaliga. Du hade VG 1 alla fall, konstaterar
Anita.

— Okej, sdger Dennis med ett leende.

— Sa du hade en bittre ordkunskap, de flesta hade IG 1 den
har klassen, konstaterar Anita.

— Jag vet.

— Ja, sa det var... Det fick jag en indikation pa att... ord... vi
maste lira oss mer ord! Ja, sen hade vi ett ldshastighetsprov.
Dir tick du IG.

— Pa lishastighet? utbrister Dennis med stor férvaning och
tittar bort.

— Ja. Det var jittekonstigt, siger Anita medan hon skakar ldtt
pa huvudet.

— Vad var det for nagot? undrar Dennis. Hans rostlige ar
nagot hoégre dn tidigare.

— Du vet. Vi fick en sa dir test och sa fick vi ldsa... och sa
skulle man stryka under vissa ord och si skulle det ga fort
och man skulle begripa vad man liste och si, forklarar
Anita lugnt. Kommer du ithag det?
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Dennis skakar pa huvudet. Han ler lite férsynt och ligger upp ena
foten pa det andra benets kni.

— Nej, du har glomt eller du har fortringt det, eftersom du

fick IG, konstaterar Anita.

De prestationer som Anita hittills har riknat upp motsvarar inte
betyget MVG. Dennis presterade dock hogre dn de flesta i klassen
pa ordkunskapen. I relation till andra elever var hans kunskaper i
detta damne hogre, men motsvarade inte det hogsta betyget. Pa
lishastigheten var Dennis betyg IG, vilket Anita kommenterar som
7jattekonstigt”. Har uppstar en diskrepans mellan klassificeringen av
Dennis som “MVG-elev” och hans faktiska prestationer. De
inlimningsuppgifter som Anita vidare gar igenom har till stor del
betygsatts med MVG. Pa en muntlig presentation hade Dennis
MVG minus som Anita férklarar med att ”Det var ndgon liten grej
som jag inte var helt n6jd med”.

— Och sen sd har du varit borta 4%, det ir ju ingenting, du 4r har
jamt, det dr toppen, fortsitter Anita. Och sa far du MVG i
slutbetyg, siger hon mjukt.

— Okej, sdger Dennis med tunn rdst och lutar sig tillbaka i
stolen. Han ser allvarlig ut.

— Sa det ar du vil vard. Jatteduktig dr du!

Dennis ger Anita en snabb blick. Sedan tittar han bort. Han rittar
till haret och lutar sig tillbaka 1 stolen.

Dennis ser allvarlig och eftertinksam ut nir Anita talar om
slutbetyget. Med sin kroppshallning uttrycker han ingen gladje 6ver
att ha fatt det hogsta betyget. Han bemoter Anitas besked med
”okej”. Hans r6st dr tunn och han vinder blicken fran Anita.

— Sa att du kommer att fa det 1 svenska rakt 6ver om du inte helt
tappar sugen, men varfor skulle du gora det? fortsitter Anita.

Dennis skrattar nagot osikert.

— Som nista kurs sa... Du dr ju duktig pa svenska! konstaterar
Anita. De dippar du har, det dr nir du ska ldsa in ett prov da.
Sa da kan det vara lite trogt kanske, om det inte ar intressant.

— Det var nagot... siger Dennis med hogre rost dn tidigare. Det
var nog det hir medeltidsprovet kanske som jag inte hade ldst
pa sa mycket. Jag tinkte nog att jag hade liksom koll pa
historien och sadant dir, men si kom det mer sidana
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faktafragor typ. Da var det liksom... Dennis slir ut med
armarna. Det var liksom...

— Da var det kort, inflikar Anita.

— Da var det kort! instimmer Dennis med ldgre rost.

— Sa det var egentligen provets konstruktion som du inte var
n6jd med? undrar hon.

— Nai det var... Nej! Nej! protesterar Dennis hogt. Det var mitt
eget fell Jag hade inte last pa sa bra! Det var mer att jag tinkte
lite fel sa dir. Jag hade ju koll pa historierna, hur det var, men
jag missade namn och sadana dar grejer.

— N4, ni... instaimmer Anita. Men jag... kan ju fa ett litet tips av
dig dir!

Dennis kryper thop och sitter ena handen framfér munnen. Han
sneglar forvanat upp mot taket.

— Dirf6r att om vi har en sadan hir muntlig framstallning nar vi
jobbar 1 grupp sa, och sen sa har vi prov och da kanske jag inte
hade betonat det, att ni maste lisa pa i boken eller vad ni
skulle lasa, fortsitter Anita lugnt och sakligt. Det kan ju vara
det, eftersom du har klarat allt det andra. Det liter ndstan sa
hir!

— Ja, nickar Dennis allvarligt.

Dennis haller fortfarande ena handen framfér munnen. Medan
Anita talar biter han litt pa naglarna. Den andra armen haéller han
om magen.

— Jag kanske ska vara lite tydligare med det har, var ni ska himta
materialet, inte bara kanske pa grupparbetena, utan pa... lisa
pa ett visst kapitel 1 boken och sa.

— Ja, det dr klart, mumlar Dennis. Han fortsitter att bita pa
naglarna.

— Det kan jag ta till mig! konstaterar Anita. Men du! Ditt MVG
har du, sd det ir ingen tvekan sa dé... Det ska jag inte dndra
pa! Det lovar jag!

— Mm, nickar Dennis allvarligt, reser sig och gar ut.

Anita betonar att Dennis dr ”jitteduktig” och utlovar att han dven i
fortsdttningen kommer att fa MVG 1 svenska, med ett litet
reserverande tilligg om han ”inte tappar sugen”. Dennis “dippar”
relaterar Anita till skriftliga prov och Dennis erkdnner att han inte
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hade last pa sa bra. Anita friga om provet var felkonstruerat visar pa
en uppfattning om att det ér lirarens fel om en elev inte lyckas pa
provet, vilket far Dennis att protestera. Han betonar istillet att det
var hans eget fel, eftersom han inte liste pa tillrickligt. Har hojer
Dennis rosten, vilket ger hans yttrande mer bestimd ton dn tidigare.
Anita kommenterar inte det Dennis siger. Hon férefaller halla fast
vid uppfattningen att Dennis misslyckades pa grund av det var fel pa
provet och hon undrar om han kan ge henne tips om hur hon ska
ligga upp proven. Dennis sdger inget. Han kryper ithop och biter pa
naglarna samtidigt som han férvanat sneglar mot taket. Anita
fortsatter att resonera kring vad orsakerna till Dennis misslyckanden
kan vara genom att friga om hon kanske inte har varit tillrickligt
tydlig och inte talat om att eleverna ska ldsa i liroboken infor provet
samt att hon kanske kunde varit mer tydlig med vad de ska lisa.
“Det later nastan sa dér!” sdger hon och ber om “ett litet tips” av
Dennis vad giller provkonstruktion. Dennis besvarar inte Anitas
fragor. Hans kroppshéllning tyder snarare pa att han dr besvirad.
Han har talat om att han tar pa sig ansvaret for sitt misslyckande pa
provet, vilket Anita inte alls tar fasta pa. Hon vidhaller istillet att
Dennis ska ge henne ”tips” om provkonstruktion. Anita dr narmast
underdanig gentemot Dennis, vilket gor honom besvirad. En fraga
som uppstar i sammanhanget ar varfér Anita stiller alla dessa fragor
till Dennis. Varfér avslutar hon inte samtalet efter att ha talat om
slutbetyget?

I detta samtal synliggors en instillning till eleven som utesluter
elevens misslyckanden och tillkortakommanden. Ansvaret for dessa
ligger liraren istillet hos sig sjilv. Forklaringen till detta
torhallningssatt kan ligga 1 att utgangspunkten for samtalet ar det
hégsta betyget MVG ett betyg som Dennis har 6nskat, men som
emellertid inte kunde motiveras fullt ut utifrin det betygsunderlag
som presenterades. Diremot kan Anita ge skil for det hogsta
betyget genom att forskjuta ansvaret for prestationerna frin eleven
till sig sjalv. Ytterligare en forklaring kan vara att Dennis, av nigon
anledning, har blivit lovad det hogsta betyget. Detta framgar dock
inte av samtalet mer dn att Dennis ’redan” 1 borjan av kursen blev
klassad som MVG elev, vilket i sin tur innebar att han per definition
inte kan misslyckas.
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Anita och Osvald

Lirarens positiva instillning till eleven synligeors dven i samtalet
mellan Anita och Osvald (svenska A). Den gnisslande doérren
oppnas och Osvald kommer in i1 klassrummet med hasande steg.
Han hilsar och satter sig mittemot Anita:

— Da ska vi se... Anita sveper med blicken Over resultatbladet.

Dir har vi Osvald! konstaterar hon nir hon hittar den ritta raden

och borjar lisa upp Osvalds resultat.

Han sitter kraftigt framatlutad och foljer koncentrerat Anitas

rorelser med blicken.

— Da har vi de hir testen. Dar ligger du pa sju, det ér jattebra.

Och sa pa antikenprovet fick du MVG, sa klart, medeltiden fick

du MVG. Muntliga framférandet fick du ett litet minus, det vet

jag inte varfor, men det fick du 1 alla fall. Ett referat limnade du
in, jittebra. Sen hogskoleprovet da var du inte hir eller inte med
eller nagonting, da gor jag en sadan dar svart.

— Jag gjorde det, men jag skrev... jag tror jag skrev ndgon annans
namn pa det, férklarar Osvald skimtsamt.

— Jaha, ja... Fjantgrej, konstaterar Anita lugnt.

— Ja, instimmer Osvald med ett snett leende.

— Men sa har du lite svart dar 1 all fall.

Anitas genomgang av Osvalds prestationer genomsyras av
bekriftelse och uppskattning genom att resultaten kommenteras
som 7jattebra” eller som "MVG, sa klart”. ”Ett litet minus” pa det
muntliga framférandet kommenterar Anita inte kan nirmare. Hon
ar narmast ursaktande nar hon siger att hon inte vet varfor det blev
si. Att Osvald skrev nidgon annans namn pa det inlimnade
hogskoleprovet kommenterar Anita med “fjantgre)”, vilket forringar
betydelsen av detta prov. Hon gor ingen storre sak av det, vilket ar
dnnu ett uttryck for hennes positiva instéllning till Osvald.

— Och sen liste vi en bok och da fick du VG pi det, fortsitter
Anita.

— Vad var det f6r bok? undrar Osvald medan han tittar fragande

pa Anita.
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— Jaa, vad var det for bok... Anita tittar hapet pa Osvald. Vad
var det vi hade? En liten tunn en... Var det... ”"Njals saga”?
Kommer jag inte ihég.

Bada sitter tysta en stund och tittar fragande pa varandra medan

de tinker efter.

— Var det ”Nisan”’? undrar Osvald.

— Jal Det var det! Bral Vad du kan! siger Anita littat. Och da
hade du antagligen ldst hela och da fick man VG och sen
skulle man beritta lite om det.

— Den var ritt bra, konstaterar Osvald medan han rittar till
luggen.

— Ja, den var vil inte sa dum, instimmer Anita.

Anita fortsitter genomgangen av kursens moment genom i

samma anda. Hon berdmmer Osvald for att vara ’suverin” och

7jattebra” och konstaterar att hans betyg var MVG. Vissa
moment forefaller Anita dock inte vara sa saker pa. Hon vander
sig istallet till Osvald; ”vad var det f6r bok”, “kommer jag inte
thag”. Utmirkande for Anitas sitt att tala om bade prestationer
och kursens moment dr att hon anvinder férminskande uttryck.

Boken som eleverna liste beskrivs som ”en liten tunn en” och

redovisningen av den som ”dd hade du antagligen last hela och da

fick man VG och sen skulle man beritta lite om det”. Bide

Osvald och Anita uttalar sig om boken i vardagliga termer; ”den

var ritt bra”, ”inte sa dum”. Anitas yttranden i férminskande

termer samt hennes Overlag positiva instillning och tillatande
attityd (hon kommenterar exempelvis inte nirmare det faktum att

Osvald skrev nagon annans namn pa en av uppgifterna, utan

kallar det ”en fjantgrej”) kan tolkas som ett antagande av

underligsen position gentemot Osvald.

— Sa har du varit borta fyra procent bara, det ar ju ingenting. Det
ar klart du ska ha ditt MVG! avslutar Anita.

— Okej, svarar Osvald allvarligt.

— Da hade vil du nistan vridit ndsan av mig om du inte hade fatt
det, eller? undrar Anita.
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— Jaao, svarar Osvald med skorrande rost medan han gnider
hinderna mot jeansen. Jag hade vil fitt nagot annat, mumlar
han medan han reser sig fran stolen.

Men du hade protesterat i alla fall, konstaterar Anita forsiktigt.
— Ja, det kdnns ju bra att fa ett rittvist betyg i alla fall, siger
Osvald medan han hasar ut ur klassrummet.

Ja, det hoppas jag, konstaterar Anita.

I slutet av samtalet synliggors ett forgivettagande om att Osvald
ska ha betyget MVG genom Anitas yttrande “’det dr klart du ska ha
ditt MVG!”. Det kan dven tolkas som ett svar pa Osvalds tidigare
fraga eller 6nskemal om det hogsta betyget. Anita forefaller siledes
vara medveten om Osvalds 6nskemal och hon tillgodoser det
genom att ge honom det efterstrivade betyget. Av genomgingen av
Osvalds prestationer framgar att han inte har presterat det hogsta
betyget pa alla moment, vilket forringas av Anita — “ett litet minus”,
“vet inte varfor”, “fjantgrej”. Utgangspunkten for samtalet verkar
alltsa vara att ge Osvald det besked han foérvintade sig.
Formuleringen “det dr klart” 6ppnar inte upp f6r nagon diskussion
eller kommentarer. Darmed ges samtalet ingen méjlig fortsattning.
Anitas besked om Osvalds betyg kommenteras av honom med ett
faordigt instimmande “okej”. Anita papekar dock att Osvald hade
”val nastan vridit ndsan” av henne om han inte hade fatt det hogsta
betyget, vilket styrker antagandet om att hon dmnar tillgodose
Osvalds 6nskemal. Han mumlar otydligt till svar att om det inte
hade blivit MVG sa hade han vil fatt nagot annat”, vilket tyder pa
att han utgar ifrin att Anita utifrdn sin position som lirare kan géra
adekvata bedomningar. Anitas yttrande “men du hade protesterat i
alla fall” forstirker hennes tidigare antagande om att Osvald hade
vidtagit dtgirder om han inte hade fatt det hogsta betyget. Anita
forefaller utga ifran att Osvald pa nagot siatt hade uttryckt sitt
missnéje om han inte hade fatt det betyg han efterstrivar. Att hon
satter det hogsta betyget trots att betygsunderlaget inte motiverar det
i alla avseenden skulle kunna tolkas som ett sitt for Anita att
undvika besvirliga konsekvenser.

Osvald poingterar avslutningsvis att det ’kinns ju bra att fa ett
rittvist betyg 1 alla fall”. Han kan dock tala om rittvisa enbart ur sitt
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eget perspektiv, eftersom han inte har den inblick i andra elevers
prestationer som krivs for en bedémning huruvida betyget ar
rittvist eller inte 1 relation till andra. “Rattvist betyg” kan har snarare
tolkas som ett betyg som Osvald sjilv forvintar sig. Kanske har han
tidigare uttryckt att nagot annat betyg an MVG inte skulle kinnas
rittvist, vilket Anita tar fasta pa i betygssamtalet.

Anitas roll 1 samtalet jimféras med en “givare”. Det dr hon som
“ger” betyget och det ir hon som avgor vilket betyg hon ska ge. I
egenskap av 7givare” har hon alltsi en &verordnad position
gentemot sina elever. Att hon trots det antar en underordnad
position tyder pa att hon befinner sig i ett lige dir hon, av nagon
anledning som inte framgar hir, viljer att sitta det hogsta betyget pa
dessa elever.

Jag vill betona att min avsikt inte dr att pd ndgot sitt ifragasitta
eller vardera Anitas betygsittning. Tolkningen av dessa samtal visar
dock att hon bortser fran att inte alla uppgifter ar inlimnade samt att
alla uppgifter inte dr pa MVG-niva, vilket hon inte gor i andra
samtal.

Samtalen med Dennis och Osvald synliggor att MVG kan vara ett
7sjalvklart” betyg for vissa elever samt att lararen i sin betygsittning
utgar ifran att tillgodose elevers férmodade 6nskemal om det hogsta

betyget.

"MV'G — inget sjdlvklart betyg”

Marianne och Heid;

Samtal som aterges hir resulterar 1 betyget MVG. Till skillnad fran
ovanstaende samtal dr detta betyg dock inte sjilvklart. Det motiveras
av lararna pa olika sitt.

Samtalet med Heidi (historia B) inleds med att Marianne
skimtsamt konstaterar: ”Du ir lite orolig nir du sitter hir, forstar
jag”, vilket far Heidi att skratta lite generat.

— Du ir ju inget sidant dir sjilvklart betyg, utan det dr de dir
vagbetygen, fram och tillbaka, fram och tillbaka, fortsitter
Marianne medan hon lutar sig 6ver det stora bordet. Hon tittar
leende pa Heidi.
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- Ja.

— Fram och tillbaka... sa jag har sovit pa ditt betyg i huvudet 1
manga natter och lurat fram och tillbaka... Och det blir anda
till slut att jag kan nog sitta ett MVG!

— Ha-ha-haaa! skrattar Heidi. Hon stralar av gliadje.

Jaa. Det dr sként var? sdger Marianne med ett brett leende.

— Vad skont! sager Heidi littad.

Marianne uttrycker betyget med metaforen “vigbetyg”. Det har
rort sig ”fram och tillbaka” och tagit upp Mariannes tankar: ”jag har
sovit pa ditt betyg 1 huvudet manga nitter”, konstaterar hon.
Marianne talar om for Heidi, i ’du” form, att hon inte ar ’sadant dar
sjalvklart betyg”, vilket kan forstas som ett svar pa Heidis tidigare
onskemal om det hogsta betyget. Marianne talar om att hon ”inda
till slut” kan ”nog” sitta ett MVG. Beskedet framkallar stor glidje
hos Heidi som ler brett mot Marianne. Bada kommenterar betyget
med att “’det dr skont”, vilket utifrin Merleau-Pontys (2002/1962)
teori om att vi fungerar som yttre blickar pa varandra, kan forstas
som Omsesidig bekriftelse. Det dr 7skont” for Heidi att fa det
hogsta betyget och det dr ”skont” for Marianne att infria hennes
térhoppningar.

Marianne forklarar vidare vad det var som motiverade det hogsta
betyget:

— Det som gér att jag kan gora det, det dr framférallt det och det
hir. Marianne ringar in tva av resultaten med energiska
rorelser.

— Vad dé? undrar Heidi och lutar sig framat.

— Provet som ni hade pa... nir ni hade skrivit redovisningar...
Du hade om Kina och Asien och det dir...

— Al Det var sa lingesen!

— Ja, det var lingesen. Och innan dess sia har du legat vildigt
jamnt hir... sd att det som 4r det viktiga... sa avgorande
egentligen nir man ligger och vager, det dr ju slutdelen,
torklarar Marianne. Och da har du dnda legat pa topp dir... sa
tyckte jag att ... och vildigt god nirvaro. Du dr vildigt... du
ar valdigt tyst, du sager inte sa mycket.
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Nej, jag dr, inleder Heidi men blir genast avbruten av
Marianne.

Sadan person far man ju vara. Man kan inte dndra sig bara for
att det dr... si dr man ju... Men du dr vildigt bra med
uppgifterna nir man sitter 1 grupp sa ar du... sa tar du alltid...
sa 4r du med och diskuterar och sa. Sa det ar framforallt i
helklass som du inte...

Vagar prata, inflikar Heidi med ett leende.

Tur att du gér i en sadan liten klass, du.

Det visar sig att de uppgifter som avgjorde slutbetyget gjordes for
lingesen och att Heidi inte ens kommer ihiag dem. Uppgiftens

karak

tar forklaras inte. Marianne pekar bara pa resultatbladet utan

att tala om vilka uppgifter som avses. Betyg uttrycks som “man

ligger
perso

och viger”, ”legat pa topp”, “valdigt god narvaro”. Heidis
nliga egenskaper, att hon ir vildigt tyst i klassen papekas, men

Marianne betonar samtidigt att man inte “kan dndra sig” som

perso

betyg

n. Hon atergir till att tala om vad som motiverar det hogsta
et:

Sa 1 slutindan sa kinde jag nog att... utan att vara orittvis pa
nagot sitt, sa kan jag sta for ett MVG.

Vad skoént... nickar Heidi.

For det ar det man alltid... det ar det som édr kampen, vet
du... att som ldrare sa vill man ju ge alla de hogsta betygen
och si, men det kidnns ju inte roligt att borja... men man
maste ju sta f6r dem ocksa. Det maste ju finnas nagon rattvisa
1 det och jag kan kinna att jag star for ditt MVG. Inte for att
vara snall eller nagot sadant, utan det dr nog att jag skulle
kunna motivera det hir f6r niagon annan ldrare som ifragasatte
det eller nagonting. Sa kianner jag... att du... du har presterat
sa pass hogt under hela terminen, inte en enda sak har du
missat och sa. Och det ger ju utdelning i slutindan.

Tack, viskar Heidi. Vad skont! utbrister hon med hég rost.

Sa du far gd och ta en fika eller nagonting och fira vil lite da,
foreslar Marianne.

Marianne motiverar betyget utifrin kiansla — i slutindan sa kinde

2

jag nog”, ’utan att vara orittvis pa nagot sitt” och betonar att hon
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“kan sta for ett MVG”. Hon resonerar kring sin betygsittning i
snabbt tempo, vilket medfér att hon inte alltid talar till punkt, utan
avbryter sig sjalv vid ett flertal tillfallen. Denna talsekvens kan darfor
snarare liknas vid en monolog, dir Marianne talar med sig sjilv ur
olika perspektiv. Betygsittning uttrycks metaforiskt som “kamp”,
“att som larare sa vill man ju ge alla de hogsta betygen”, men att
liraren dven “maste sta for” sin betygsittning. Marianne sdger att
hon kan “kinna” att hon kan sta for Heidis MVG samtidigt som
hon betonar att hon inte ger betyget foér “att vara snill”, att hon
”nog” skulle kunna motivera betyget f6r nigon annan lirare som
ifragasatte det. Betyget motiveras med att Heidi har gjort alla
uppgifter — ”inte en enda sak har du missat”, vilket i sin tur har
premierats 1 betygsittningen. Mariannes resonemang kan forstas ur
olika perspektiv: dels en strivan att tillgodose ett férmodat
onskemal om det hogsta betyget, dels att kunna sta for sin
betygsittning och forsvara den vid ett eventuellt ifrigasittande.
Heidi upprepar ”vad skont” tre gianger under samtalet och tackar
Marianne for betyget. Hon ges hir inte mojlighet att komma till tals,
eftersom Marianne talar fort och forcerat. Heidi har inte heller stillt
nagra fragor, hon blev glad si fort hon fick besked om det hogsta
betyget och samtalet skulle kunna avslutas dar. Varfor gor det inte
det? Varfor gor Marianne ett sidant fOrsvarstalsliknande utligg
fastin Heidi inte har fragat efter det? Mariannes agerande kan tolkas
som att hon snarare motiverar betyget for sig sjilv, eftersom Heidis
betyg inte var ett ’sjalvklart MVG” som det har varit exempelvis i
de tidigare beskrivna betygssamtalen med eleverna Juliana och Klas.
Forklaringen handlar snarare om Mariannes egen tvekan kring
betygsittning, att hon kan foérsikra sig om att Heidis betyg kan
motiveras utifrin hennes prestationer och inte utifran lararens
vilvilja, att hon vill vara snill mot sin elev.

Marianne och Eva, Par och Edit

Uppfattningen om att lirare inte sdtter det hogsta betyget for att
vara snall synliggérs dven i Mariannes samtal med Eva. Nir
Marianne ligger fram bladet med Evas resultat pa banken
sammanfattar hon Evas prestationer med att hon ér 7vildigt bra i
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grupper”, att hon "haller koll” pa dem som hon arbetar med och
driver fram arbetet. Nir det giller resultaten skiljer Marianne mellan
enskilda uppgifter och de uppgifter som har gjorts i grupp:

— Och sa det hir som ir inringat, det dr det enskilda. Dir ér ju
inte sa dir MV G- massigt, sager Marianne. Men de enskilda ar
det och da tycker jag att det d4r de enda... ddr har du visat
sadana hoga kvaliteter att... jag kan inte dra ner det pa grund
av grupperna och sa.

— Mm, nickar Eva tyst ner medan hon tittar ner i resultatbladet.

— Sa det blir ett MVG tilll konstaterar Marianne glatt.

— Tack sa jattemycket! svarar Eva forsynt. En litt rodnad mirks
1 hennes ansikte och hon sianker blicken.

— Neej! Du ska inte tackal siger Marianne bestimt med ett
vinligt leende.

— Jo, jag blev glad faktiskt, siger Eva blygt.

— Det tycker jag att du kan varal Du kan vara glad. Det ér ju din
prestation, sd var glad! instimmer Marianne. Alltsa, kinn dig
stolt 6ver det du har gjort istéillet! For det ar inget att tacka for.
Jag ger inte betyget fOr att vara snill, sa... Jag tycker att det ér
valdigt roligt nidr man far sitta MVG, men det ska sta for
nagonting ocksa och det gor detta, konstaterar Marianne med
klar rost. Det hdr ar ju hog klass pa som du kan vara stolt
over!

— Tack, sidger Eva igen medan hon tittar pa Marianne med ett
blygsamt leende.

Betyget MVG ir inte helt sjilvklart, men Marianne motiverar det
med att Eva har presterat val pa de enskilda arbetena. Att Eva inte
har fitt det hogsta betyget pa grupparbeten ska siledes inte paverka
hennes betyg negativt, menar Marianne. Hon betonar dven att hon
inte “ger betyget for att vara snill” men havdar samtidigt att det ar
“valdigt roligt ndr man far sitta MVG”, vilket synligeér en
kanslomissig aspekt av betygsittning. Eva bemoter det positiva
beskedet med tacksamhet. Nir hon tackar for betyget forsta gangen
tilligger hon dven att hon blev glad. Marianne konstaterar emellertid
att Eva inte ska tacka. Hon menar istillet att Eva ska kidnna sig stolt
och betonar att betyget ska ”std for nagonting”, vilket Evas betyg
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gor eftersom det ar “hog klass” pa hennes arbeten. Genom att
relatera betygsittning till tacksamhet synliggérs en forstielse av
betyg som nagot som ges och tas emot. Med utgangspunkt i dessa
yttranden framtrider ldraren hir som “givare” av nagot som eleven
ar tacksam for. Pd sd sitt relateras inte betyget till den formella
beskrivningen av betygsittning, utan snarare till den existentiella,
mellanmiénskliga.

Liknande resonemang finns hos Par da han, efter att ha talat om

Edits prestationer under kursen, stiller fragan om hennes betyg:

— Men du far... Vad tror du att du far f6r betyg?

— Jag hoppas ju pa VG, svarar Edit.

— Ja, det far du. Du ligger dér du ligger, konstaterar Pir. Men du
kan om du vill!

— Ja, instimmer Edit.

Pir och Edit talar en stund om hennes sommarjobb. Samtalet

avslutas med att Par ger en forklaring av sin betygsattning:

— Ja, just det, siger Pir och klappar litt pa resultatbladet. Det dr
ni sjilva... det ar bara min bedémning utav er som betyget
grundar sig pa. Det dr ni som gor er fortjanta av betyget. Det
ar inte jag som ger er betyget, utan det ir ni som fortjinar
betyget. Men det ar bra, Edit.

Bade Pir och Marianne betonar elevernas fortjanster. De
framhédver hdr att betyg baseras pd elevers insatser och inte pa
lirares vilvilja. Detta forhallningssitt kan férstas mot bakgrund av
den beskrivning av liraruppdraget som finns i styrdokumenten dar
betygsittning relateras enbart till bedomning av elevers kunskaper.
Det ligger saledes i sakens natur att lirare inte kan tala om betyg
utifran vilvilja eller andra mellanminskliga aspekter, eftersom det
skulle  strida ~ mot  styrdokumentens  beskrivning  av
betygsittningsuppdraget. Det som larare diremot viljer att fokusera
1 betygsittningen varierar. Vissa arbeten “viger tyngre” dn andra och
det ar saledes lirares professionella omdéme som i slutindan avgor
vilka prestationer som ar tillrackliga for ett visst betyg.

Marianne havdar att hon inte sitter de hogsta betygen for att vara
snill, samtidigt delar hon sina elevers gladje. Den eventuella
snillheten dr hir dubbelriktad mot eleven och mot Marianne sjilv.
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Hennes upplevelse biade av betygsittningen och av betygssamtalet
blir positivt nir hennes elever blir glada. En glad elev gor dven
liraren glad. Ett negativt besked skulle diremot gora eleven
besviken, vilket i sin tur skulle paverka dven ldraren, vilket i sin tur
kan bidra till att sidana situationer undviks av larare i den man det ar

m6jligt (jfr. Maynard, 2003).

Betyg som uppmuntran

En aspekt av betyg som synliggrs i betygssamtalen dr att betyg
uppfyller en vidare funktion 4dn enbart den kunskapsbedémande.
Betyg kan exempelvis sittas i uppmuntrande syfte infor fortsatta
studier. I sidana fall tar lirare dven hinsyn till annat dn elevens
kunskapsniva, vilket 1 det foéljande kommer att belysas med ett
samtal mellan Marianne och Johanna 1 historia B.

Marianne och Johanna

Marianne har stillt tva breda bankar mot varandra, vilket gor att
avstandet mellan henne och Johanna blir ganska stort. Bada lutar sig
darfor kraftigt framat och tittar uppmirksamt pa varandra som om
de vill komma nirmare. Johanna lyssnar koncentrerat pa Marianne
samtidigt som hon tuggar tuggummi. Marianne talar i snabbt tempo
medan hon pekar pa de olika resultaten pa det pappersark hon har
lagt pa banken. Hon beskriver Johannas resultat som en “valdigt,
vildigt jiamn och fin rad med VG™:
— Om man tittar pa detta dd, sd ar det ju ganska si solklart VG,
det ser man pa en gang, fortsitter Marianne sakligt.
Johanna féljer Mariannes handrorelser och nickar instimmande.
— Eh... sen sa har du ju, du ligger lite hogt har, du hade migran
sist och det var ju sa hir, fortsitter Marianne i snabbt tempo. —
Samtidigt sa har jag den hir kianslan av att du anda ar den som
driver i alla grupperna, siger hon och knackar litt med
pennan.
Johanna stricker pa sig 1 stolen, ligger Over sitt langa har 6ver ena
axeln och ler ndstan obemirkt. Hon ligger ena armen pa binken
medan hon lutar huvudet i den andra.
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— Jag kan inte bevisa det, menar Marianne, men det kidnns som
att du har varit den som har sett till att alltithop har dnda...
— Men det har det varit ocksa, instimmer Johanna nagot savligt
medan hon tittar ner i bianken.
Plotsligt vinder Marianne pa sig, hon suckar lite, reser sig fran
stolen och flyttar bort ena bianken.
— Jag tar bort den har! Jag sitter sa langt ifran! siger hon. Sél
Marianne och Johanna sitter nu pa var sin sida av samma bank
och avstandet mellan dem har minskat avsevirt.
— Ja, jag tycker att du dnda verkar ha koll pad liget, fortsitter
Marianne med bestamd rost.
— Men jag gillar, alltsa jag maste ha koll, instimmer Johanna.
Hon berittar vidare att hon girna vill ha koll pa det mesta” sa
att hon slipper ldsa innantill vid redovisningar.

Marianne talar inledningsvis om Johannas betyg som ”solklart
VG”. Hon 6vergir dock till att tala om hur Johanna har arbetat
under kursen och beskriver henne som “hjirnan bakom
redovisningarna”. Marianne poidngterar att hon inte kan peka pa
nagot konkret. Hon gar snarare pd kinsla, att hon har ”den hir
kanslan” av att det ar Johanna som ar den som “driver i alla
grupperna” samt att ”’det kdnns” som att det dr Johanna som har
sett till alltthop”. Marianne nimner dven att Johanna hade migrin
vid ett tillfille. Medan hon talar flyttar hon plétsligt bort ena banken
och kommer pa sd sitt nirmare Johanna. Johanna vidhaller att det
som Marianne anar stimmer, att det 4r hon som ar drivande under
grupparbeten.

Marianne fortsitter samtalet med att ringa in Johannas resultat pa
resultatbladet:

— Sa att om man ser det hir dd... eh... si kommer ju dnda de
hir plusen in och sa det hir. Det hir sista som var ganska
svart som du dnda tycker jag dr sd nira, sd att... Marianne
viker ut nedre delen av resultatbladet och visar vilket slutbetyg
Johanna kommer att fa. Hellre fria dn féllal avsl6jar hon med
ett brett leende.

— Tack! utropar Johanna och ler stort mot Marianne. Vad st du
arl
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Jal skrattar Marianne. Men det har inte vart litt! fortsitter hon
glidjestralande. Att pendla mellan det dir och det dir.
Marianne pekar pa de olika resultaten med sin penna. Johanna
tittar ner. Hennes ansikte lyser av glidje.

— For det har... fortsatter Marianne 1 snabbt tempo medan hon
sveper upp och ner med pennan lings resultaten. Om ndgon
skulle se... nu tror jag inte du 6verklagar betyget...

— Nej, inflikar Johanna.

— Men om nagon... vi siger om det skulle vara nigon som gor
det, sa ser ju inte det hir ut som ett MVG.

— Nej, nej, instaimmer Johanna medan hon tittar ner 1 resultaten.

— Det ir ingen som kan sdga det! menar Marianne. Men man

maste ju rikna in det har! Och man maste ju rikna in... drivet

1 ocksd, siger hon medan hon gor cirkelrérelser runt

resultaten. Det ar en kurva som gar uppat sa och den hir...

Marianne pekar pa ett av resultaten. Den viger valdigt tungt.

Marianne visar pa nagra ’plus” som Johanna har bland sina
resultat och betonar att den sista uppgiften var svir. Johannas
slutbetyg har Marianne skrivit lingst ner pa resultatbladet som hon
har vikt. Johanna har alltsa hittills inte kunnat se betyget. Marianne
avslojar Johannas betyg genom att vika ut den nedre delen av bladet
och hon motiverar sin betygsittning med “Hellre fria an fallal”.
Johannas slutbetyg dr alltsi MVG, trots att Marianne inledningsvis
uttryckte viss tvekan och talade om VG plus. Detta gor Johanna
vildigt glad. Hon ler stort och tackar Marianne foér betyget.
Tacksamheten uttrycks med ”Vad sot du idr!”. Enligt Maynard
(1998) ir komplimang en vanlig respons pa goda nyheter och den
kan bidra till att asymmetrin i samtalet minskar. Johannas sitt att
tala med Marianne ar hir timligen informellt och genom att tacka
tor betyget ger hon det dven inneborden av nagon slags beloning,
nagot man far. Marianne konstaterar i sin tur att det “inte har varit
litt”. Johannas resultat har ”pendlat”, men Marianne poingterar att
man maste “rikna in drivet”. Hon pekar pa uppgifter som har varit
avgorande, som “viger vildigt, vildigt tungt”, men nimner dem
enbart som “den”, vilket medfor att uppgifternas karaktir inte
framgar av samtalet. De uttrycks snarare utifran forgivettaganden
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om att bade Marianne och Johanna vet vad de olika resultaten star
tor 1 relation till kursens mal. Marianne papekar att Johannas
resultat inte ”ser ut som ett MVG”, ”det ir ju ingen som kan siga
det!” men motiverar samtidigt sin betygsittning med att det dr ’en
kurva som gir uppat”. Hennes agerande kan forstas i relation till
Fjellstrtoms (2002) beskrivning av de etiska aspekterna av
betygsittning. Han menar att lirares betygsittning kan paverkas av
vetskapen om de konsekvenser som betyget medfér for eleven.
Fjellstrom beskriver betygsittning som en flertydig handling som
bygger pa elevens aktuella kunnande och gjorda prestationer.
Betygsattningens funktion kan emellertid inte begrinsas till
kunskapsbedémning. Den ska dven stimulera till elevens framtida
moijligheter vilket liraren ska ta i beaktning. Fjellstrom fragar sig om
lirarens beslut inte paverkas av vetskapen om att betygsittningen
medfor starkt negativa konsekvenser for eleven. Att Marianne sitter
det hogsta betyget trots att betygsunderlaget inte motiverar det kan
alltsa fOrstas som ett sitt att stimulera Johanna till att anstringa sig
och forsoka uppna goda resultat dven i fortsittningen. Ett ldgre
betyg skulle ddremot bidra till motsatt reaktion fran Johannas sida.

Johanna har mestadels suttit tyst och lyssnat pa Marianne, men

efter att ha fatt reda pa sitt slutbetyg blir hon mer pratsam:

— Den hir... Johanna pekar pd ett av resultaten. Jag visste inte
ens hur man gjorde ritt. Jag satt jittelinge och gjorde fel och
gjorde fel och sd och sen sa... nu gbr jag sa hir si far det bli
som det blir, sdger hon med ett stort leende.

Johanna talar mycket livligare 4n vad hon gjorde i borjan av

samtalet. Hon talar med mycket hogre rost och utstrilar mer

energi. Hon har slutat tugga tuggummi och sitter avspand med
hinderna framfér sig pa banken.

— Mm, sa hoppas jag att du har kvar orken och kraften,
fortsatter Marianne. Du var trott det sista?

— Ja. Skoltrétt, svarar Johanna och lyfter hinderna mot ansiktet.

— Ja, svarar Marianne forstiende. Men om du nu far det har, kan
det peppa dig lite att orka? undrar hon.

Johanna avslojar att hon var osiker pa om hon gjorde ritt pa en
uppgift, att hon 7satt jittelinge och gjorde fel”. Marianne knyter inte
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an till det Johanna sager. Hon tar istallet upp en annan aspekt av
Johannas skolging, niamligen att hon har varit trott. Johanna
instimmer och inflikar att hon har wvarit skoltrott. Marianne
tormedlar betyget som nagot som kan tjana som uppmuntran, nagot
som kan ”peppa” Johanna till att orka 4dven nasta ldsar.
Motiveringen for det hogsta betyget dr inte den hogsta
kunskapsnivan. Betyget relateras snarare till existentiella aspekter,
sasom uppmuntran och stimulans infor vidare studier.
Johanna nickar instimmande:
— Alltsa, jag trodde inte jag skulle fA MVG 1 ndgra betyg detta
aret, sager hon sakligt och lyfter upp hinderna mot ansiktet.
For det kinns som att hur mycket jag dn jobbar sa kommer jag
aldrig over strecket till MVG.
Johanna goér en gest med sin ena hand, som om det var en ribba
hon skulle ta sig Gver.
— Nej, sdger Marianne forstaende.
— Pa arbetena, pa allt far jag bara VG plus, fortsitter Johanna.
— Och sa ska du fa ett MVG fran mig 1 alla fall, det ar inte alla
lirare som dr sa... siger Marianne nistan viskande. Alltsa, det
ar svarare att fa ett MVG pa en enskild grej, darfor att man vill
anda inte att eleverna... det finns fortfarande saker att
utveckla... sa att for att driva eleverna till det ultimata da,
sager Marianne och gor ivriga rorelser uppat med ena handen.

Johanna avsléjar att hon inte hade forvantat sig det hogsta
betyget samt att hon har svart att uppna den hogsta betygsnivan
oavsett hur mycket hon anstringer sig. Marianne meddelar att
Johanna “far ett MVG” 1 alla fall fran henne. Hon sidnker rostlaget,
sa att det dr ndstan svart att hora vad hon siger. Hon talar dessutom
1 snabbt tempo och avbryter sig sjilv, vilket leder till att hennes
tankegang blir hir nagot svar att folja. Marianne menar att det ér
svart att fa MVG pa enskilda arbeten, f6r att det ”fortfarande finns
saker att utveckla”. Har synlige6rs en uppfattning att ett ligre betyg
skulle ”driva eleverna till det ultimata”, det vill siga stimulera till att
prestera bittre. I Johannas fall har det fatt motsatt effekt, eftersom
hon havdar att hon alltid far ”bara VG plus™:
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— Men det kinns dnda bara hopplost att fa bara VG pa allt, siager
Johanna med ett litt skratt medan hon sitter sig uppritt i
stolen. Hon kliar sig lite litt pa benet.

— Ja, ja, instimmer Marianne leende. Men det dr det hir
sammantagna som dr det viktiga, forklarar hon med en
nickning medan hon sveper med pennan 6ver resultatbladet.

— Ja, det dr ju slutbetyget som dr viktigast, instimmer Johanna
sakligt medan hon stryker sig pa benet.

— Jaa, sa... dd kan du kidnna det som en liten sporre kanske och
orka i trean ocksa, siger Marianne medan hon sitter sig
uppritt 1 stolen. For du har ju férméagan det ér val lite orken
som tryter, tror jag ibland.

— Ja, ja, instimmer Johanna och sitter for ena handen for
munnen. Jag fir sommarlov nu, sa gir det bra sedan i trean,
sager hon med ett leende och ligger handen pa binken. Hon
fortsitter att stryka sig pa ena benet.

Johanna papekar att ”det kinns dnda bara hopplost att fa VG pa
allt”, vilket Marianne féljer upp med att betona att det viktigaste ér
det sammantagna resultatet. Johanna instimmer, men uttrycker sig
inte riktigt pa samma satt som Marianne. Hon menar att det ar
slutbetyget som ir det viktigaste och lyfter pa sa sitt fram betygets
bytesviarde — slutbetyget dr viktigt for eleven utifran de framtida
méjligheter det bar med sig. Nir Johanna talar om betyget stryker
hon sig pa benet, vilket kan vara ett uttryck for oro, att det, trots att
hon har fatt det hogsta betyget, dnda ar besvirligt att tala om betyg.

Marianne betonar dterigen betygets uppmuntrande innebord.
Hon siger att det hogsta betyget kan tjana ”som en liten sporre”
som gor att Johanna orkar dven nasta lasar. Marianne betonar att
Johanna har férmagan, men att hon inte alltid orkar. Det hogsta
betyget kan forstas som ett sitt att lyfta fram inneboende férmagor
— sadana som inte alltid kommer till uttryck pa grund av exempelvis
trotthet.

Den forstaelse av betyg som har uttryckts i samtalet mellan
Marianne och Johanna synliggér en diskrepans mellan deras
uppfattningar. VG+ ir enligt Johanna ”hopplost” medan Marianne
hivdar att det dr ett sitt att ”driva eleverna till det ultimata”. Enligt
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Johanna ir slutbetyget det viktigaste, medan Marianne betonar “det
sammantagna”. Nir det giller arbetsinsatsen avslojar Johanna att
hon inte visste hur hon skulle 16sa en uppgift, vilket inte
kommenteras av Marianne. Hon talar dock om under samtalet att
Johanna har férméagan, men att det ar “orken som tryter ibland”.
Marianne har en uppmuntrande, nistan tréstande héllning gentemot
Johanna. Av samtalet framgar att slutbetyget inte enbart baseras pa
faktiska prestationer. Det omfattar dven den kunskaps- och
arbetspotential som Marianne ser hos Johanna. Marianne tar dven
hinsyn till Johannas hilsotillstind och visar forstielse for hennes
trotthet som hon beskriver som ett hinder for Johannas
prestationer, vilket synligg6r fler dimensioner av betyg dn enbart de
kunskapsmassiga.

Betyg som “grinsfall”

Betyg uttrycks med metaforen “griansfall” i de samtal dar lirare utgar
ifran ett betygsunderlag som inte fullt ut motiverar det hogsta
betyget, utan bade ett ligre och ett hégre betyg skulle kunna sittas. I
foljande avsnitt exemplifieras detta forhallningssatt utifran tre
samtal. I samtliga samtal dr eleverna instillda pa ett ligre betyg, men
betygsitts med ett hogre.

Birgitta och Antonia

Efter att ha gatt igenom Antonias betygsunderlag konstaterar
Birgitta att det motiverar betyget VG, vilket bland annat beror pa att
Antonia avstod ifran att gbéra en romanredovisning. Detta
meddelade hon Birgitta genom mejl:

— och jag fick ju ett mejl av dig, siger Birgitta medan hon tittar
ner i sin stora pirm. Du gjorde ju inte den dir
romanredovisningen

Antonia tittar bort frin kameran och siger nagot ursiktande som

inte hors.

— Ja, men det dr som jag sdger, att det ar vil okej om man gor
det, bara man tar ansvar for det, sa har jag inga synpunkter pa
det, sager Birgitta och skakar pa huvudet.
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— Mm.

— Men samtidigt sa tycker jag att du gjorde en valdigt bra
redovisning har pa slutet, for sa hade du ju sagt vad du tycker
hir pa slutet, fortsitter Birgitta fundersamt medan hon
aterigen tittar ner 1 sin parm. Vad du trodde... ja, du trodde att
du inte ligger pa mer dn VG 1 alla fall, sa hoppar du 6ver den
hir uppgiften. Och det ar vil helt okej, tycker jag.

Antonia sitter niagot framatlutad och tittar allvarligt pa Birgitta.

Hennes kinder dr blossande roda.

— Men sen kommer du och gor den hir novellen pa slutet, det
tycker jag dr himla positivt alltsa, fortsatter Birgitta med en
instimmande nickning. Som person, om inget annat, f6r du
hade kunnat hoppa 6ver det ocksa, siger hon med ett skratt.

— Ja, instimmer Antonia leende medan hon sidnker blicken.

— Ja, men det gjorde du inte, utan du kom hit och berittade det!

Som nidmnts tidigare tillimpar Birgitta ett poingsystem vid
betygsittning. Varje betyg ges ett visst poang och slutbetyget baseras
pa ett medelvirde av de sammanlagda poingen. Den simsta
prestationen, oavsett karaktir riknar Birgitta bort. Birgitta
berémmer Antonia f6r att hon kom och gjorde en sista redovisning,
trots hennes vetskap om att slutbetyg blir VG.

Innan Birgitta talar om slutbetyget f6r Antonia tinker hon efter
ett 6gonblick medan hon tittar ner i sin parm:

— Ja, du ir ju ett sadant dar gransfall, du ligger precis sa dar pa
gransen, sager hon med en litt suck. Och jag hade inte satt
betygen nir du gjorde detta, men det kan jag siga dig att det
var det som gjorde att du fick MVG, avslutar hon med
eftertryck och tittar upp mot Antonia.

— Oj! utbrister Antonia férvinat medan hon med ett stort leende
tittar pa Birgitta. Okej!

— Utan att du hade en tanke pa det sjilv, fortsitter Birgitta med
ett stort leende.

Antonias slutbetyg uttrycks hir som 7grinsfall” — den sista

redovisningen under kursen blev alltsa avgérande, utan att hon sjilv
visste om det. Birgitta poangterar igen att hon uppskattar Antonias
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sista insats, att hon anstringde sig och presterade val, trots
vetskapen om att hennes slutbetyg inte skulle bli det hogsta:

— Ja, jag tycker liksom, att du kom och gjorde det och att du
gjorde en sd bra grej och du hade... Birgitta gor en svepande
rorelse med handen. — Jag visste vad du hade for tankar, du
hade liksom inte trott att detta skulle géra nagonting, va?

Antonia nickar med ett instimmande leende.

— Det tycker jag var... Ja! nickar Birgitta och tittar aterigen ner i
sin pirm. — Mm, mm, men det dr ju... Du ér ju pa grinsen som du
sal avslutar hon med ett skratt.

— Men hur ér det, for jag vet att du sa ndgon gang att jag... ja, att

jag lag pa VG, typ.

— Mm, ja, det gjorde jag. VG. VG plus skrev jag. Ja, just det.
Men sen skrev du nationella provet och det blev ju inte riktigt
MVG pa allting heller, men det lag ocksa pa 6vre gransen, VG
plus, forklarar Birgitta. — Det var itta, nio var ju MVG. Du
hade ju da... du hade precis atta. Sa, eh... Birgitta funderar en
stund medan hon tittar ner 1 pirmen. — Det har varit sa vildigt
mycket, det har varit VG plus. Men det har ju varit nagot
MVG ocksa, konstaterar hon. — Sd att... sidger hon
eftertinksamt. — Det har blivit det! Jag har skrivit in det, sa det
gar inte att dndra.

— Nej, nej, instimmer Antonia med ett leende medan Birgitta
skrattar.

I samtalet beroms Antonias personliga egenskaper samt hennes
anstringning. Betyget beskrivs utifrin kroppsliga metaforer som “ett
sadant dar grinsfall, du ligger precis sa dir pa grinsen”. Antonias
betyg har under kursen varit ”pa Gvre grinsen” och Antonia talar
om att hon tidigare har fatt besked om att hon ”lag pa VG”. Nir
Antonia far veta sitt slutbetyg forindras hennes ansiktsuttryck fran
att ha wvarit allvarligt till att hon ler stort mot Birgitta, som ler
tillbaka. Det hogsta betyget kan har forstds som en beloning for ett
arbete som gors trots ett antagande fran elevens sida om att det inte
kan férindra den slutgiltiga betygsittningen. Antonias friga “men
hur édr det, for jag vet att du sa nagon gang att jag lig pa VG”, kan
tolkas som ett mojligt ifragasittande av Birgittas bedémning och
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leder till att Birgitta dnnu liser upp de betyg som Antonia har fatt
under kursen en gang till. Hon konstaterar att det “har varit VG
plus” men”ndgot MVG ocksa”. Birgitta faststiller dock i slutet av
samtalet att slutbetyget ir MVG och betonar nigot skimtsamt att
det inte gar att dndra. I detta samtal har alltsd elevens positiva
instillning och goda arbetsinsats premierats och avgjort

betygsittningen.

Birgitta och Jorgen

Betyg formedlas inledningsvis som VG plus dven i samtalet mellan

Birgitta och Jorgen. Nir Birgitta fragar sin elev vad han sjalv anser

om sitt betyg konstaterar han att han ar ritt installd pa ett VG

Ja, vad siger du om den hir terminen da? Eller inte bara om

den hir terminen, utan alla tre terminerna kanske? undrar

Birgitta.

— Det har varit valdigt mycket VG plus, konstaterar Jorgen.

Ja, instammer Birgitta.

— Sa jag dr ratt installd pa ett VG. Fast jag vet inte. Det har varit
en sa lang kurs. Jag kommer inte ihdg allt vi har gjort.

Jorgens forvantningar angaende det slutgiltiga betyget ar alltsa
VG, dven om han papekar att han inte dr riktigt siker, eftersom
kursen har varit lang. Birgitta skulle kunna ta fasta pa Jorgens
instillning och sitta VG 1 slutbetyg, men hon konstaterar istillet att
han ”ligger pa grinsen’:

— Och du ligger ju verkligen pa gransen, kan jag ju siga, va, siger
Birgitta fundersamt medan hon tittar ner i sin parm. — Alltsa
om du skulle ha varit ett VG eller ett MVG, forklarar hon. Du
ir val den som jag har blott och stott vildigt mycket, men
eftersom det inte blev riktigt sa pa nationella provet heller, du
lig ju... du fick en atta dir vet du, konstaterar hon och
fortsitter att titta ner i parmen. Men du skrev MVG pa
uppsatsen, det var ju da du ringde till mig och var orolig ocksa,
va. Birgitta lyfter blicken fran parmen och tittar pa Jorgen.

— Ja, just det, instimmer J6rgen med ett leende.

— Sa det var ju valdigt bra att du kom pa det en annan dag, siger
Birgitta med in nickning. Sia efter mycket om och men,

175



PEDAGOGISK TAKT I BETYGSSAMTAL

fortsitter hon med kraftiga huvudnickningar, sa har jag med
mycket stor tvekan, kan jag sdga, har jag satt ett MVG 1 alla
fall. Birgitta ligger huvudet pa sned och tittar tankfullt och
allvarsamt pa Jorgen.

— Du har gjort det, sager Jorgen sakligt och nagot férvanat. Han
ler mot Birgitta.

— Ja. Ja, det har jag, nickar hon.

— Det tackar jag for, siger Jorgen snabbt.

Osikerheten kring Jorgens betyg uttrycks av Birgitta som “du ar
vil den som jag har stott och blott vildigt mycket” och betyget
torklaras som att det har satts “med mycket stor tvekan”. Ndgon
mer utforlig forklaring ges inte. Birgitta namner att Jorgen ringde
och wvar orolig i samband med det nationella provet, men
inneb6rden av yttrandet framgar inte klart har. Handlade Jorgens
oro om betyget eller uppstod det problem i samband med
provtillfillet? Birgitta talar om att det var bra att Jérgen “kom pa det
en annan dag”, vilket tyder pa att han inte gjorde provet vid
ordinarie tillfille. Vilken betydelse det har for betygsittningen
framgir inte av samtalet, men det kan ha bidragit till Birgittas tvekan
om slutbetyget. Till skillnad fran samtalet med Antonia, dir Birgitta
skrattade och log ofta, dr Birgitta allvarlig hir. Jérgens yttrande ’du
har gjort det” i samband med att han far veta att Birgitta har satt det
hégsta betyget kan antingen tolkas som en uppfyllelse av tidigare
onskemal eller som ett uttryck for forvaning, att han inte alls
torvantade sig det hogsta betyget. Som tidigare nimnts framgar det
inte av betygssamtalen vad lirare och elev har talat om vid tidigare
skeden. De slutsatser som gors hir baseras pa det som framkommer
1 samtalen. Det kan hinda att Jorgen tidigare har framfort 6nskemal
om MVG och Birgittas yttrande ”efter mycket om och men (...) har
jag satt MVG 1 alla fall” kan tolkas som ett tillgodoseende av hans
tidigare 6nskemal. Efter att ha fitt reda pa sitt slutbetyg fortsitter
Jorgen samtalet med att tala om sina svaga sidor:

— Men vi har gjort vildigt mycket sa hdr att vi har suttit och

skrivit 1 skolan, fortsitter han. — Jag dr virdel6s pa sadant!
Eller virdelos ar jag vil inte, men jag tror att du tycker eller
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tanker ratt mycket pa sjilva stavningen och grammatiken och
sadana saker.

— Ja, allting, instammer Birgitta allvarligt.

— Och det faller jag mycket pa nir man sitter i skolan och skriver
hastigt. Jag g6r bittre om jag far sitta hemma och skriva
framfor datorn.

— Mm. Birgitta tittar allvarligt pa Jorgen.

— Men det har varit ett langt ar och mycket att géra och det blir
automatiskt, nir det dr en lektion i veckan... da nerprioriterar
jag den. Det ar mycket som ar nerprioriterat.

— Jaha? siger Birgitta foérvanat.

— Men da tackar jag for det!

— Okej, avslutar Birgitta.

Jorgen hade ju kunnat limna klassrummet efter det att han fick
veta sitt slutbetyg, men han stannar och talar om att han ar
“vardelos” pa att gora skrivuppgifter i skolan och att han hellre
skriver hemma pa dator. Han konstaterar dven att svenskiamnet har
varit “nerprioriterat” med motiveringen att det endast har varit en
lektion 1 veckan och ligger genast till att aven mycket annat har varit
“nerprioriterat”. Jorgen avslojar sina tillkortakommanden efter att ha
fatt det hogsta betyget, vilket verkar vicka en viss forvaning hos
Birgitta. Varfor lamnar Jorgen inte klassrummet direkt efter att ha
fatt det positiva beskedet? Forséker han rittfirdiga det hogsta
betyget genom att forklara att han skulle kunna prestera battre under
andra forutsittningar, exempelvis genom att skriva hemma pa sin
dator, att hans kunskapsniva inte alltid har synliggjorts pa grund av
omstiandigheterna? 1 likhet med samtalet mellan Marianne och
Johanna kan betyget hir omfatta den potentiella, underliggande
kunskapen, alltsa en kunskap som finns, men som inte kommer till
uttryck pa grund av exempelvis trotthet eller andra missgynnande
torhallanden. Till skillnad fran Marianne ger dock Birgitta inte
nagon utforlig motivering till varfor Jorgen far det hogsta betyget.
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Péir och Ella

I det tredje samtalet verbaliseras betyget inte i termer av “gransfall”.
Det hogsta betyget sitts trots att betygsunderlaget inte forefaller
motivera det. Samtalet ir mellan Piar och Ella, som hasar in i
klassrummet och gispar stort medan hon gar fram till skolbinken
och satter sig med en duns mittemot Pir:

— Hej Ella, halsar Par.

— Hallaaa! Ella gaspar igen.

— Lugn och harmonisk? undrar Pir.

— Jagir dod, sa klart, svarar Ella trott.

— Jasar

Pir tittar pa Ella med ett leende. Han tar sedan fram ett

pappersblad med Ellas resultat och ligger det framfér henne. Ella
lutar sig fram och granskar sina resultat.

— Jag har skrivit ett ging VG och ett ging MVG, foérklarar Pir.

— Och ett G, inflikar Ella.

— Och ett G, ja, instimmer Pir. Men eftersom du dr vildigt
duktig muntlig, jag tar faktiskt vildigt mycket muntligt dven
om folk inte forstar det, fortsatter Pir. — Men om det bara
giller utifran det hir... Pir ligger handen pa resultatbladet. —
da hade du fitt VG. Men eftersom du ér aktiv och intresserad
och ifrigasittande pa lektionerna - du ifragasitter det jag sdger
ibland och du ifragasitter det som du liser och kommer med
egna forslag, da ar du pa hogre niva dn andra. Sa jag tycker du
kan fa ett MVG, avslutar Par med ett leende.

— Joho! tjuter Ella glatt medan hon lyfter upp ena armen.

Pir tittar pa Ella medan han ler stort.

— Men ... muntligt har du ju varit bist i1 klassen. Sa dr det ju,
konstaterar han.

— A, vad roligt! sdger Ella och ler tillbaka.

Aven om Pir konstaterar att de skriftliga resultaten inte har varit
pa MVG niva sitter han dnda det hogsta betyget med motiveringen
att de muntliga insatserna riknas och att Ella ar “valdigt duktig
muntligt”. De muntliga prestationerna uttrycks i allmdnna ordalag
sasom “aktiv, intresserad och ifragasittande pa lektionerna”. Pir
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poingterar att Ella ifragasitter bade det han siger och det hon laser
och att hon pa si vis visar att hon dr ”pa hégre niva an andra”. Vad
ifragasittandet innebidr framgar inte nirmare mer an att Par naimner
att Ella "kommer med egna f6rslag”. Han papekar dven att eleverna
inte verkar ha forstatt att de muntliga insatserna har betydelse for
betygsittningen. Betygen uttrycks 1 vardagliga termer “ett ging VG
och ett ging MVG?”. Ella flikar in att hon dven har haft ett G, vilket
kan tolkas som att hon inte ar installd pa att fa det hogsta betyget.
Betyget relateras hir till personliga egenskaper sisom Ellas
ifrigasittande natur, vilket har gagnat betyget. Aven arbetsinsatsen
tas 1 beaktning vid betygsittning. Betyget verkar ha kommit som en
glad 6verraskning f6r Ella. Hennes hingande kroppshallning dndras
nir hon far veta sitt slutbetyg. Hon tjuter av glidje och ler mot Pir.
I det hir fallet har liraren inte satt det hogsta betyget utifran elevens
férmodade Onskemadl. Betyget har snarare kommit som en glad
overraskning, vilket Ella ocksa uttrycker med hela kroppen. Ellas
glidje paverkar dven Pir som ler stort Ella medan han berdmmer
henne.

MVG som utgingspunkt fér betygsittning

Det ovan dtergivna samtalet mellan Pir och Ella visar att
utgangspunkten for betygsittning inledningsvis inte dverensstimmer
hos lirare och elev, eftersom larare sitter ett hogre betyg dn vad
eleven har forvintat sig. Ett sadant forhallningssatt férekommer i
flera av Mariannes samtal och beskrivs nedan utifran tva samtal med
eleverna Gudrun och Astrid (historia). Under samtalet med Gudrun
blir Marianne osdker pa huruvida hon har satt ett for hogt betyg,
vilket hon ocksa fragar sin elev. I samtalet med Astrid beklagar
Marianne att hon inte kan sitta det hogsta betyget, fastin hon
vildigt girna hade velat géra det. Det tredje samtalet som dterges
hir dr mellan Vincent och Evelina. I likhet med Marianne utgar
Vincent ifrin att hans elev efterstrivar det hoégsta betyget, eller
atminstone det nast hogsta, vilket Evelina argumenterar emot. Hon
anser att ett rittvist betyg for hennes del ar ett G.
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Marianne och Gudrun

Nir Gudrun sitter sig mittemot Marianne i skolbanken tar Marianne
fram bladet med resultaten och visar upp dem fér henne. Marianne
uttalar inte de olika kursmomenten. Hon uttrycker dem i vaga
termer sisom “det hir enskilda”, ”den sista hdr”. Gudrun foljer
Mariannes rorelser 6ver resultatbladet med blicken:

— Hir dr maxbetygen man kan fa och dir ligger du lite under,
dir ligger du pa samma... det hir ar ju de enskilda da,
torklarar Marianne. Hon talar snabbt och energiskt medan hon
pekar pa de olika resultaten. Gudrun sitter nagot hopkrupen i
stolen. Den ena armen haller hon f6r magen, den andra mot
kinden. Hon tittar ner hela tiden medan Marianne talar. Och
sen har vi den sista hir, det dr det du har gjort, den stora som
du har gjort enskilt. Och tittar man pa det har, sa ir du lite...
vag... fall dir. Och om man tittar pa det andra, hur du ligger
till pa det dar, och det dar och det dir...

Marianne pekar energiskt med en penna pa resultatbladet medan

hon talar.

— Det hojer dig, det dir hojer dig, dar ligger du 6ver, det har
ligger hogt... eh... det dir ligger inte si hogt. Det dir ligger
hogst. Sa 1 slutindan kan man dnda motivera MVG, avslutar
Marianne tyst.

— Jasal utropar Gudrun férvanat medan hon tittar ner i
resultatbladet.

— Det har statt dir hela tiden, siger Marianne och pekar pa
resultatbladet. Du sag det inte, tilligger hon med ett skratt.

— Nej, jag kollade inte, konstaterar Gudrun. Nej, men jag var
instilld pa ett VG faktiskt, siger hon allvarligt.

Gudrun tittar hastigt upp och sanker sedan blicken igen.

Gudruns betyg uttrycks som ”lite vagfall”, en metafor som
Marianne anvinde dven i det tidigare dtergivna samtalet med Heidi.
Gudruns prestationer under kursen formuleras med hjilp av
kroppsliga metaforer sisom “det hojer dig”, ”dar ligger du 6ver”,
7dir ligger du inte sia hogt”. Betygsittningen utgar ifran ett

torgivettagande om grinsdragningar, eftersom Marianne inte
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niarmare gar in pa inneborden av ”’6ver” eller ”inte si hogt”. Om
MVG ir utgangspunkten for betygsittningen hidr kan dessa
formuleringar tolkas som att det ar gransdragningen mellan VG och
MVG som avses. Hur denna distinktion gors forklaras dock inte
nirmare har.

Nir Marianne talar om Gudruns slutbetyg sinker hon rdsten sa
att "MV G” blir knappt horbart, vilket kan tolkas som ett uttryck for
osakerhet och tveksamhet (Linell, 2005). Detta forstirks av ordet
”inda” 1 yttrandet i slutindan kan man dnda motivera ett MVG”.
Med den tidigare uttryckta osakerheten med metaforen “vagfall”
synlige6rs hir en tveksamhet kring betygsattning frin Mariannes
sida. MVG ir alltsa inget sjalvklart betyg. Gudrun ser sitt betyg pa
resultatbladet forst nir Marianne pekar pa det. Hon blir vildigt
torvinad och erkinner att hon var instilld pa ett VG. Hon ser
allvarlig ut och hennes kroppshillning dndras inte nir hon fir veta
sitt slutbetyg. Hon férmedlar ingen glidje, utan betonar aterigen att
hon var instilld pa VG i slutbetyg:

— Jaa, sager Marianne pa inandning. — Men det tycker jag... Jag
sa det ndr jag sag dig pa den hir. Marianne pekar pa en uppgift
pa resultatbladet. Sa tinkte jag... oavsett hur det gar pa detta,
nu spikar hon ett MVG, avslutar hon tyst.

— Men vad heter det... Gudrun tittar allvarligt pa Marianne.

— Jag kan dndra det om du vill!

— Nej, nejl Men jag tinkte pa det hir som vi gjorde sist. Sig du
valdigt tydligt hur manga det var som limnade in? undrar hon
allvarsamt.

Marianne berittar vilka elever som limnade in uppgiften.

— Nej... for jag tankte... trodde verkligen att jag skulle fa VG,
tor det var samma sak ungefir i samhill, da var det liksom VG
plus, VG plus, hela tiden.

— Men hir har du ju... Marianne pekar pa resultatbladet.

— Jo, jo, men det hade jag dir ocksa, konstaterar Gudrun medan
hon kliar sig pa benet. Ja, men da édr det ju bra. Det ir bara
tacka och vara glad!

Gudrun tittar pa Marianne med ett gickande leende.
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En vanlig reaktion fran elever som far ett ovintat positivt besked
ar glidje. De ler stort eller skrattar. Gudrun sprudlar dock inte av
glidje nar hon far veta sitt slutbetyg, vilket kan ha sin forklaring i
hennes personlighet, att hon ir en allvarlig person. Hon varken ler
eller skrattar, vilket inte beh6éver betyda att hon inte blev glad 6ver
betyget. Hennes allvarsamma kroppshallning kan dock dven tolkas
som en undran, nidstan som ett ifriagasittande av Mariannes
betygsittning. Hon vill fraga nagot eller kanske ha en férklaring och
torefaller tinka efter hur hon ska formulera sig i yttrandet ’vad heter
det...”, men blir avbruten av Marianne som ndgot skdmtsamt
konstaterar att hon kan dndra betyget om Gudrun vill. Aven om
Gudrun, av forklarliga skil, inte vill andra betyget dr hon fortsatt
undrande da hon relaterar till andra ldrares betygsittning och
nimner sambhillskunskapsliraren, som inte har bedémt hennes
prestationer med det hogsta betyget trots att betygsunderlaget ar
snarlikt. Kanske hade Marianne forvantat sig en annan reaktion av
Gudrun:

— Men jag... Tycker du att jag har sagt for hogt da? siger
Marianne med hog rést medan hon lutar sig framat 6ver
binken.

— Nej, nej. Jag satsade pa det och jag ville verkligen ha det, men
jag tinkte eftersom sambhillskunskapsliraren. ..

— Men jag kan forklaral Jag vet inte hur han tinker, eftersom det
ir en annan kurs, fortsitter Marianne med hog rost.

— Det ar sant, instammer Gudrun.

— Eh... eh... om det som jag har ringat in hir, det ir ju det som
... de hir feta, det dr de tunga uppgifterna som viger lite mer
an de andra. Och av de tunga si ar det de har enskilda. Och
jag tittar pa det sa... sd ligger du ju pd ett VG plus.

— Ja, det g6r jag, instimmer Gudrun allvarligt.

— Och da far man titta pa resten och da ligger du ju... det ar det
hir som sinker dig lite, hir ligger du 6ver, hir ligger du vildigt
nira en uppgift som vildigt manga misslyckades pa, har ligger
du lika, hir ligger du Over... eh... plus att du ... vildigt
mycket dr hir och gor allt... Alltsa ndr man ser till helheten pa
nagot sitt. Man kan inte bara stirra sig blind pa det hir, utan
man maste dndé se... Du har tillgodogjort dig och arbetat och
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sadant, sa jag var nog ganska... bombsiker pa att MVG var
ritt med en gang for dig. Jag hade inte ens tvekat.
— Vad bral Det kidnns jittebra det hir, faktiskt, konstaterar

Gudrun allvarligt.

— Dirfor att det ar inte alltid det ar det hidr... Marianne pekar
aterigen pa resultatbladet, ... som ir sa stelt sa, utan man far
tinka mycket pa vad som ligger bakom ocksa nir man ser
alltihopa.

— Okej.

— Sa att... nej. Det har nog aldrig varit nagon tvekan fran mitt
hall, men det ar vil bra att man kianner in sig.

Kan Gudruns allvarsamma kroppshallning ha bidragit till att
stirka den underliggande tvekan som Marianne uttryckte 1 samband
med formedlingen av betyg? Hennes fraga “Tycker du att jag har
satt for hogt dar?” synliggor tveksamhet och ger Gudrun méjlighet
att avgora sitt slutbetyg. Gudrun betonar dock att det var MVG hon
“satsade” pa, att hon ”verkligen ville ha det”, men hennes
papekande om att hon inte fir det hogsta betyget i slutbetyg i
samhillskunskap foérsitter Marianne i en situation dir hon tvingas
torsvara sin betygsittning relaterat en annan liarares bedémning. ”’Jag
vet inte hur han tinker, eftersom det dr en annan kurs” synliggér en
viss diskrepans i olika lirares syn pd bedémning. Gudruns yttrande
visar att oenighet kring bedomning hos lirare kan skapa viss
torvirring hos elever. Marianne forklarar sin betygsittning med att
”man maste se till helheten”, att vissa uppgifter ”viger tyngre” dn
andra. Motiveringen till det hogsta betyget uttrycker Marianne i
allmanna termer sasom ’du ér valdigt mycket hir och gor allt”, ”du
har tillgodogjort dig och arbetat och sadant”. I sitt sista yttrande
konstaterar Marianne att det inte fanns ndgra tveksamheter
angiende betyget, samtidigt som hon férmedlar en viss tvekan ” si
jag var nog ganska... bombsiker pa att MVG var ritt med en ging
tor dig”. ”Nog” och ”ganska bombsaker” utgér en kontrast mot det
som yttras vidare, nir Marianne hivdar att hon inte ”ens tvekat”. Ur
Mariannes perspektiv forefaller det siledes inte ha funnits nagon
tvekan, men den har kanske uppkommit i samband med Gudruns
undran i betygssamtalet.
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Marianne och Astrid

Astrids slutbetyg blir inte det hogsta, men hon férefaller inte bli sd
besviken som Marianne befarade. Marianne talar om for Astrid att
hon hoppades sitta ett MVG, men beklagar att hon inte kunde gora

det:

Sen har jag haft bekymmer med dig, Astrid, och du idr en av de
hir som jag kdnner att jag si hemskt girna skulle vilja ge ett
MVG... men jag kan inte det, siger Marianne beklagande och
torvranger for ett 6gonblick rosten som om hon skulle grata.

Astrid tittar ner i resultatbladet med ett leende. Hon tuggar
tuggummi.

Nej, men det férstar jag, siger hon.

Gor du det? undrar Marianne i samma beklagande ton medan
hon tittar upp mot Astrid.

Ja, svarar Astrid med ett leende.

Det ir det hir lite... lite hir... det har... Marianne pekar pa
bladet och ringar in nagra resultat. Det skulle behdvas ett plus
dar liksom...

Mm, nickar Astrid instimmande medan hon tuggar pa sitt
tuggummi.

Sa att det ar de hir ocksa... Sd att det hir ar ju ett MVG, men
det dr hostterminen. De hir viger lite tyngre da. Och hade du
inte haft det dér fragetecknet efter provet... det dr mycket sa
hir... hade det, hade det inte... Marianne skakar pa huvudet
och ser beklagande pa Astrid. Jag dr jatteledsen, men jag kan
inte riktigt motivera ett MVG dven om jag hemskt girna skulle
vilja gora det.

Nej, men det forstar jag. Astrid lutar sig tillbaka for ett
ogonblick med ett latt skratt.

Med mitt hjirta skulle jag hemskt girna vilja géra det, men det
kan jag inte riktigt, fortsitter Marianne beklagande. For det ar
ju det hir... det dr i den hir situationen som jag maste ta fram
min tjanstemannaroll, liksom, och vara professionell lirare
aven om det 4r hart da, siger Marianne medan hon tittar upp
mot Astrid med ett bedjande leende.

Men det har jag kant sjalv, konstaterar Astrid.
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— Du har kint det, ja. Fast hoppet har funnits dar!

— Ja, hoppet ir det sista som Overger en, siger Astrid med ett
brett leende.

— Ja, och sa ska det vara. Du har ju kimpat in i det sista hir, men
det kan inte riktigt ticka upp det har, liksom. Det var en sadan
liten uppgift i jimforelse med provet. Sa jag kan inte... nej...
sager Marianne beklagande och ligger huvudet pa sned medan
hon tittar pa Astrid. Men du klarar dig 4nda 1 livet.

— Ja, ja, det gbr jag, sdger Astrid och nickar 6vertygande.

Marianne och Astrid talar en stund om Astrids framtida studier.

— Du har ju utvecklats valdigt vil, men inte till ett MV G, sa hade
du haft nagra veckor till... men vi har bara den hir tiden och
det rickte inte riktigt. Mariannes ton ar aterigen mycket
beklagande.

— Nej, instammer Astrid.

— Nej, suckar Marianne. Tyvirr! Det kanns lite trakigt, men jag
kan inte ge nagot MVG! Jag har lite daligt samvete, men usch!
Det ir det har som inte ar roligt med att vara larare!

— Ja, det forstér jag, siger Astrid med ett brett leende medan hon
reser sig fran stolen.

— Men vi ses pa studenten och da kommer du att vara glad 1 alla
fall!

— Jal Det kommer jag att varal sager Astrid skrattande.

— Det ir jag alldeles 6vertygad om! svarar Marianne med ett
brett leende.

Marianne upprepar vid ett flertal tillfillen hur ledsen hon dr Gver
att inte kunna ge Astrid det hogsta betyget. Hennes yttranden visar
pé ett spanningsfilt gillande betygsittning, dir hon slits mellan vad
hon skulle vilja géra utifrin ett minskligt perspektiv samt vad hon
kan gora utifran sin yrkesroll. De minskliga aspekterna synliggors
genom ett flertal yttranden sisom “du dr en av de hir som jag
kanner att jag sa hemskt girna skulle vilja ge ett MVG”, ”med mitt
hjirta skulle jag hemskt girna vilja gora det”, ”det kinns lite trakigt,
men jag kan inte ge nagot MVG!”, jag har lite daligt samvete, men
usch!”, ”det dr det hir som inte ar roligt med att vara ldrare!”.

Marianne betonar alltsi vid flera tillfillen att hon upplever
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situationen som besvirlig samt att hon helst skulle vilja sitta ett
MVG. Hon lutar sig dock mot sin yrkesroll och poingterar att ”det
ar 1 den har situationen som jag maste ta fram min tjanstemannaroll,
liksom, och vara professionell lirare dven om det dr hart d4”. Som
medmainniska utgar Marianne ifran att hon kommer att géra Astrid
ledsen, vilket i sin tur inte sammanfaller med Astrids uppfattning,
eftersom hon talar om att hon dr n6jd med betyget VG. Marianne
papekar att det inte dr roligt att behova gbra den professionella
bedémningen av Astrids kunskaper, en bedémning som strider mot
Mariannes medmansklighet. Av samtalet framgar att Astrid har haft
torhoppningar om ett hogre betyg eftersom Marianne talar ur
hennes perspektiv: ”du har kint det, ja”, ”’fast hoppet har funnits
dar”, ”du har ju kimpat in i det sista hir”, ”men du klarar dig dnda 1
livet”. Det sistnimnda yttrandet kan tolkas som att Marianne vill
torsakra sig om att hon med sin betygsittning inte kommer dsamka
svarigheter for Astrid efter det att hon avslutar sina gymnasiestudier.
Marianne talar i beklagande ton och stundtals férvringer hon résten
sa att hon later gratfirdig. Hon talar i detta rostlige framst nir hon
ska foérmedla Astrids betyg och nir hon betonar att hon ”ir
jatteledsen”. Hennes agerande kan fOrstas mot bakgrund av
Maynards (1998) beskrivning som poangterar att den som foérmedlar
ett nedstimmande besked i ett samtal kan ocksid kdnna sig som
moraliskt ansvarig for beskedet. Om beskedet ges pa ett alltfor
rittframt sitt kan det leda till att ansvaret overférs pa mottagaren.
Dirfor ar ursikt ett vanligt forekommande sitt att undvika att
anklaga mottagaren som ansvarig for beskedet. Marianne beklagar
att hon utifran sin yrkesroll inte kan sitta nigot annat betyg dn VG,
men ursiktar sig samtidigt infér Astrid att hon inte kan ge det
positiva besked som Astrid har férvintat sig.

Att tala 6ppet om de svirigheter betygsittning kan asamka
liraren, samt visa sig kinslomassigt berérd, kan dven vara ett sitt for
lirarens att vicka medlidande och forstaelse hos eleven. Astrid
responderar genom att le medkiannande samt att medge att hon har
kint pa sig att slutbetyget inte skulle bli det hogsta. Ndr Marianne
inda fortsitter att beklaga att hon inte kan ge det hogsta betyget
hamnar Astrid snarare i en position av den tréstande parten i
samtalet. Mariannes beklagande ton kan dven ha sin forklaring i att
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det hogsta betyget kan ha utlovats vid ett tidigare tillfalle, eftersom
Astrid presterade pa MVG-niva under hostterminen. Marianne kan
darfoér anta att Astrid kommer till betygssamtalet med en viss
forvintan om betyget MVG. Mot denna bakgrund kan Mariannes
ursiktande ton fOrstas som ett uttryck for oro 6ver att behova se sin
elev ledsen och besviken eftersom hon inte kommer att kunna ge
nagot positivt besked, vilket kan vara sirskilt kinsligt 1 en ansikte-
mot-ansikte situation. Att Marianne upprepade ganger betonar att
hon ir ledsen och forklarar varfér det hogsta betyget inte kunde
sattas kan fOrstas som att betygssamtalets syfte édr att fa klarhet i att
Astrid inte blir ledsen och besviken. Mariannes agerande synliggor
alltsd tva aspekter av betygsittning: 4 ena sidan vilvilja, 4 andra
hantering av ett yrkesuppdrag, vilket i sin tur medfor att Astrids
onskemal om det hégsta betyget inte kan tillgodoses.

Vincent och Evelina

Samtalet mellan Vincent och Evelina i dmnet mediakunskap dr det
enda i studien dir eleven argumenterar for ett ligre betyg dn det som
liraren hade tinkt. I likhet med sina 6vriga betygssamtal har Vincent
tankt utga fran den redovisning av kursens moment som Evelina
torvintades ha med sig:

— Ja, vad kul! Du har skrivit upp lite grejer, ja! inleder Vincent
uppmuntrande nir Evelina sitter sig bredvid honom.

— Nej! Jag sag ju vad alla andra hade skrivit. Flera sidor! invinder
Evelina medan hon sneglar pa Vincent med ett stort leende.

— Ja, det giller att snacka for sig, om du ska ha VG eller MVG
hir, siger Vincent och slar lite litt med hinderna i bordet.
Han tittar forvantansfullt pa Evelina.

— Jaa... Evelina tittar lite eftertdinksamt ner i bordet.

— Du ar n6jd med VG? undrar Vincent.

— Jag trodde jag skulle fa G, svarar Evelina nagot férvanat efter
en kort stunds tystnad. Hon kliar sig under nisan, stracker pa
sig och rattar till haret.

— G?! Jaha! utbrister Vincent hapet. Han ligger huvudet pa sned
och tittar pa Evelina med ett stort leende. Da kor vi snacket
hir.
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Evelina tittar storogt pa Vincent. Hon hiller ena handen for

munnen.

— Nej, MVG kan du inte fa, men du kan fa... VG kanske?
fortsitter Vincent leende.

— Kanske? upprepar Evelina i handflatan medan hon tittar stint
pa Vincent.

— Ja.

Evelina tar bort handen fran munnen och stricker niagot pa sig.

— Det kidnns som om jag inte dr vird VG, for jag kdnner att en
del grejer har jag gjort... lagt ner tid pa, men pa andra grejer
har jag inte lagt ndgon tid alls pa och vet nistan inte vad det
handlar om, konstaterar Evelina med klar r6st.

— Okej. Vad ir du mest n6jd med av det du har gjort? undrar
Vincent.

— Jag vet inte riktigt. Bildanalysen blev wvildigt bra. Eh...
mediedagboken har jag ju... jag kom ju in 1 kursen senare an
alla andra, sa jag fick vil inte riktigt grepp pa vad ja skulle
skriva, men jag skrev ju anda.

Evelina fortsitter att redogéra fér de olika uppgifterna. Vissa
uppgifter hann hon inte fardigt. Andra uppgifter blev inte klara for
att hennes grupp “hade mycket storre tankar om vad vi skulle gora
in vad det blev pé slutet”. Hon avslutar sin redovisning med att
beritta om en artikel som hon skrev.

Vad handlade artikeln om? undrar Vincent.

— Det handlade ju om hennes... vad hon jobbade med da, hon
jobbade med olika...

Den ja!l Den var jittebral

— Ja, olika skolor, olika lander...

Vincents utgangspunkt i samtalet ar de hégsta betygen och han
konstaterar att ”det att snacka for sig, om du ska ha VG eller MVG
hir”, vilket visar pa en fOrstdelse av betyg som nagot som man ska
argumentera for. En sadan utgangspunkt premierar elever som kan
tala for sig, det vill sdga argumentationen for ett visst betyg kan
torega de faktiska prestationerna. Evelina forklarar att hon inte har
nagon sammanfattning med sig med att hon har sett andra elevers
omfattande redovisningar pd flera sidor. Vincent ber henne att
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istallet ”snacka for sig” om hon ”’ska ha VG eller MVG”, vilket
Evelina bemoter med tystnad. Medan hon goér en paus och tittar
eftertinksamt ner 1 bordet stiller Vincent en friga som uttrycks som
ett pastdende, ”du dr n6jd med VG?”. Evelina ir instilld pa betyget
G, vilket vicker férvaning hos Vincent. Nir hon avslojar sin
standpunkt haller hon ena handen f6r munnen och tittar storégt pa
Vincent. Angrade hon sig efter att ha hort Vincents instillning?
Genom yttrandet "MVG kan du inte fa, men kanske VG” 6ppnar
Vincent aterigen fér en mojlighet for Evelina att tala for betyget
VG. Hon tittar annu en stund pa Vincent, men konstaterar sedan att
det inte ’kinns” som om hon var ”vird VG”. Samtalet antar en ny
vindning ndr Vincent ber Evelina redogéra fér den av sina
prestationer hon ar mest n6jd med. Nar Evelina har redogjort f6r de
olika uppgifterna som hon har gjort hivdar Vincent att en av hennes
artiklar var “jattebra”.
— Sen har du varit borta ganska mycket ocksd, konstaterar
Vincent.
— Ja, instaimmer Evelina.
— Mycket. Jag vet inte hur mycket det dr. Ritt mycket alltsa, 29-
30% sa. Eh... och di tycker du att du dr n6jd med G?
— For jag tycker inte jag ar vird mer dn G, sager Evelina medan
hon tittar menande pa Vincent.
— Okej. Vi sitter det!
— Mm.
— Flott! Imponerande! Ja, begavningsmissigt dr du det definitivt,
men vi sager G. Bral
— For jag kinner att det dr orittvist. Jag tycker att det dr orittvist
mot andra, hivdar Evelina.
— Javisst! Du ar reko! instimmer Vincent. Jéttefint, Evelina! Du
far igen det pa svenskan istillet! lovar han.
— Ska du ha den? undrar Evelina medan hon ricker den
sammanstillning som hon hade med sig till Vincent.
— Javisst! Tack si mycket for dina kommentarer. Tack for
presentationen. Tack for arligheten.
— Fast det har varit kul dnda.
— Ja, ja. Jag vet, passar dig bra, amnet. Du ar duktig! Ha det bral
— Hej da.
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Evelina relaterar betyget till sig som person nir hon hivdar att
hon inte ar 7vird mer an G”. Hennes bedomning av de egna
prestationerna utgar ifrin den uppfattning hon har fitt av andra
elevers prestationer. Pd sd sitt inkluderar Evelina ’de andra” 1 sitt
resonemang om betyg. I forhallande till deras arbetsinsats skulle det
alltsd inte vara rattvist om hon fick ett hégre betyg dn G. Evelina tar
pa sig hela ansvaret for betyget genom att medge att hon inte hade
lagt ner ndgon tid pa vissa uppgifter, eftersom hon knappt visste vad
de handlar om. Hon ligger inget ansvar pa liraren genom att
exempelvis hivda att instruktionerna inte har varit tillrackligt tydliga.
Vincent tillimpar vi-formen” nir han talar om Evelinas slutbetyg,
”okej, vi satter det”, vilket kan tolkas som att den 6verenskommelse
och samstimmighet som saknades i borjan av samtalet nu har
uppnatts. Vincent argumenterar inte mot Evelina, utan instimmer i
det hon siger. Han ar imponerad av hennes insikt och berémmer
henne som person, ”du ir reko!”. Vincent lovar att atergilda
Evelinas arlighet 1 ett annat amne istillet och tackar henne for den
”fina presentationen”.

I de ovan atergivna samtalen har ett visst ifragasiattande av
lirarens betygsittning uttryckts fran elevernas sida, vilket 1 sin tur
har skapat viss tvekan hos lirarna. Bade Marianne och Vincent utgar
ifran att det hogsta betyget efterstriavas av eleverna. Gudrun medger
att MVG var det betyg hon ”satsade pa, medan Evelina
argumenterar emot Vincents utgangspunkt och hiavdar att ett rattvist
betyg for henne skulle vara G, vilket Vincent ocksé satter dven om
han inte var instilld pa det.

Sammanfattande tolkning

Analysen av betygssamtal har strukturerats utifrain fem teman dir
det fenomenologiska begreppet soz har tillimpats som analytiskt
verktyg, vilket har mojliggjort att synliggbra hur lirare och elever
operationaliserar betyg. Ett genomgiende inslag i de analyserade
betygssamtalen ir att utgangspunkten for betygsittning ar det hogsta
betyget MVG, vilket medfoér att fokus i samtalen hamnar pd
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huruvida detta betyg kan sittas. I de fall det inte rider nagon
tveksamhet kring betyg, uttrycks betyget som ”sjilvklart” och
torklaras darfor inte nirmare. I dessa samtal férmedlas betyget som
nigot som eleven “har” - ”du har ett sjilvklart slutbetyg, som ir
mycket vil godkind” (Asa och Konrad), eller som nigot som
liraren “sitter” - “inte nagra jitteproblem att sitta MVG pa dig”
(Marianne och Juliana). Betyg férmedlas dven som nagot som eleven
“fortjanar” - “du fortjanar ett VG, men “hade kunnat fixa ett
MVG” (Vincent och Stella). En tydligt framtridande dimension av
betygsittning i merparten av de analyserade samtalen dr dock att
betyg “ges” av lirare och 7fis” av elever: ”si fir du MVG i
slutbetyg” (Anita och Dennis), ’det dr klart du ska ba ditt MVG”
(Anita och Osvald), ”vad tror du att du far for betyg?” (Pir och
Edit), och s ska du fi ett MVG fran mig” (Marianne och Johanna),
”du fick MVG” (Birgitta och Antonia), ’sa jag tycker du kan /i ett
MVG” (Pir och Ella). Mariannes elev Gudrun trodde att hon
”skulle /2 VG” och i samtalet med Astrid beklagar Marianne att hon
“inte kan ge nagot MVG”. Vincent talar om for Evelina att det
’giller att snacka for sig om du ska ha VG eller MVG”, men menar
samtidigt att "MV G kan du inte f7”. Betyg férmedlas dven i relation
till eleven som person. Birgitta tvekar om Jorgen “skulle ha varit VG
eller MVG”. Dessa formuleringar synligebr en forskjutning av
betygets innebord fran spegling av kunskap till ett “givande” av
betyg som uppfyller elevens 6nskemal, vilket i1 sin tur medfor att
mellanminskliga, existentiella dimensioner av betygsattning hamnar i
fokus. Resonemanget kring vad betyg star for i relation till kunskap
eller till betygskriterier hamnar didremot i bakgrunden eller
exkluderats helt. Existentiella dimensioner av betygsittning har
synliggjorts exempelvis genom ldrares ovilja att gora elever besvikna
genom att betyg sitts i uppmuntrande syfte eller dir det hogre
betyget sitts vid sa kallade “gransfall”. Ett hogre betyg kan
motiveras som “hellre fria dn filla” och i sin stridvan att sitta det
hogsta betyget kan lirare dven ha en sardeles valvillig instillning till
somliga elever och didrmed bortse frin vissa misslyckanden och
tillkortakommanden.

De mellanminskliga dimensioner som har synliggjorts i
betygssamtalen utgdr en stark kontrast till den beskrivning av betyg
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som finns i skolans styrdokument, dir utgangspunkten ar att betyg
ska sittas utifrin gillande betygskriterier samt att betyg ska visa
elevens kunskaper och firdigheter i ett visst dmne utifrin en
”mattstock” som dr ’densamma f6r alla elever” - ”Ett betyg i en
klass ska motsvara ett likadant betyg i en annan klass” (Skolverket,
2004, s. 3). Analysen av betygssamtalen visar att lirare snarare har
ett individuellt férhallningssitt till sina elever. Anita bortser fran
Dennis och Osvalds tillkortakommanden, att de inte har lyckats
uppnd MVG-niva pd alla uppgifter utgdr inget hinder fér MVG i
slutbetyg. Antonias sista redovisning vicker beundran hos Birgitta
som dirmed sitter det hogsta betyget, trots att hon tidigare har gett
besked om VG. Marianne har funderat linge kring hur hon kan
motivera det hogsta betyget for Heidi, som i sin tur blir glatt
overraskad Over det positiva beskedet. Johannas betyg ser inte ~ut
som ett MVG”, men Marianne hivdar att man maste ’rikna in
drivet ocksd” och tar dirmed hansyn till potentiella férmagor, vilket
medfor att betyg anvinds som beléning for elevers arbetsinsatser.
Hir synliggbrs alltsi en diskrepans mellan den formella
beskrivningen av betyg och de existentiella dimensionerna av
betygsittning som kommer till uttryck i betygssamtalen.

Analysen av betygssamtalen visar, utifran en faktisk situation, hur
lirare hanterar de bada dimensionerna av pedagogisk takt och visar
inte minst pa ldrares vilvilliga instillning till sina elever. Med tanke
pa att betyg sitts utifran lirares tolkning av betygskriterier, vilket
alltsa ger larare stor frihet vad galler tillimpningen av dessa, kan
betygsittning knappast beskrivas som en oreflekterad handling. Den
ger snarare lirare utrymme for individuell anpassning. Som nimnts
tidigare kopplas betyget inte i forsta hand till betygskriterier i
betygssamtalen. Det dr de mellanminskliga dimensionerna som ar
mest framtridande. Lirares valvilja kommer till uttryck framforallt i
de samtal dir utgingspunkten ér att eleven efterstravar det hogsta
betyget. Det dr dock inte elevernas utgangspunkt. Férutom de elever
vars betyg férmedlas som 7sjalvklart MVG” dr ingen av eleverna i
de ovan beskrivna samtalen instilld pa det hégsta betyget. Betyget
kommer f6r manga (Ella, Gudrun, Eva, Antonia, J6rgen, Johanna)
som en glad Gverraskning, som de bemoter genom att tacka for
betyget: ”Tack sa jittemycket!” (Eva och Marianne), Tack! Vad so6t
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du ir!” (Johanna och Marianne), "Det tackar jag for” (Jorgen och
Birgitta). Aven om vilvilja ir en tydligt framtridande dimension av
betygsittning poidngterar lirare att betyg inte satts 1 syfte att vara
snall: ”’Jag ger inte betyget for att vara snill” siger Marianne till Eva,
samtidigt som hon papekar att hon tycker att det dr ”vildigt roligt
ndr man far sitta MVG”. I samtalet med Astrid beklagar Marianne
dock att hon inte kan sitta det hégsta betyget: ”Tyviarr! Det kidnns
lite trakigt, men jag kan inte ge nagot MVG!” Att det kinns
besvirligt att inte kunna ge det hogsta betyget uttrycker Marianne
med att hon har ”lite daligt samvete” och hon betonar att det i
sadana situationer inte ar “roligt med att vara lirare”. Lirare
framtrider hir som medmainniskor i en livsvirld som de delar med
sina elever. De visar pa kinslor, sympati och medmainsklighet.
Lirares agerande kidnnetecknas av en medvetenhet kring att betyg
kan vara avgorande for elevers framtida moijligheter, vilket i sin tur
kan paverka betygsittningen i den bemarkelsen att liarare 1 mojligaste
man forsoker sitta det hogsta betyget. Utifran van Manens
beskrivning av pedagogisk takt dr en viktig del av lirarprofessionen
formagan att kunna géra individuella anpassningar och samtidigt
torhalla sig till styrdokumentens riktlinjer. I betygssamtalen har dock
de mellanminskliga dimensionerna av betygsattning varit mest
framtridande, vilket kan ha sin forklaring i att betygssamtalen frimst
uppfyller ett syfte att informera eleven om det slutgiltiga betyget, det
vill sdga huruvida det eftertraktade betyget kan “ges” eller inte.
Grunderna for betygsittning 1 relation till betygskriterier férefaller
diremot inte ha avsevird betydelse 1 dessa samtal.

Betyget dimensioner utifrin oenighet

Som nimnts tidigare avslutas, i likhet med nimnd samtalsforskning,
merparten av betygssamtalen i denna studie 1 samstammighet, vilket
hir innebir att elevers forhoppningar om betyg infrias. I sju samtal
uppfylls dock inte deras 6nskemal och de avslutas i mer eller mindre
explicit uttalad oenighet. Tydligast synliggors oenighet i de samtal
dir overensstimmelse mellan lirare och elev aldrig uppnis, men
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oenighet kan dven anta mer sublima uttryck och synliggoras
exempelvis med kroppshallning.

Analysen av samtal som avslutas 1 samstimmighet visar bland
annat att det finns en ovilja bland lirare att sitta ett ligre betyg dn
det som elever forvintar sig, vilket motiveras exempelvis som
“hellre fria dn félla”. Ett liknande férhallningssitt framtrider dven i
samtal som avslutas i oenighet, men hanteras istillet av lirare genom
att det slutgiltiga betyget inte formedlas under samtalet och att
eleven dirmed inte far veta sitt slutbetyg. Oenighet handlar i sidana
fall om att elevers forvantningar inte infrias och utgor en aspekt av
betygssamtal som kommer att belysas nedan. Ytterligare en aspekt ar
hur lirare hanterar mellanminskliga dimensioner sasom elevers
besvikelse. Ett av Anitas samtal skiljer sig starkt fran de Ovriga
genom att hennes elev Tanja ifragasitter betygsittningen och
framfor krittk mot de arbetsmetoder som har tillimpats under
kursen. Eftersom samtalet ar sd avvikande kommer det att aterges
nistan i sin helhet. Det delas upp tematiskt och kommer dirmed att
utgora foreliggande avsnitts inramning. Nar elevers forvantningar
inte infrias bryts den naturliga instillningen till livsvirlden och
begreppens beskaffenhet maste forklaras. Utifran dessa samtal kan
saledes betygets dimensioner beskrivas 1 relation till larares
torklaringar.

Larare undviker formodad besvikelse

Denna aspekt kommer att beskrivas utifran tva av Anitas samtal. Ett
ar med eleven Tanja och det andra med Maja 1 amnet svenska A.

Anita och Tanja

Nir Tanja kommer in i klassrummet ler hon vanligt mot Anita.
Tanja hilsar muntert och gar med bestimda steg mot skolbidnken.
Anita halsar tillbaka och innan Tanja ens har hunnit sitta sig inleder
hon samtalet. Hon talar 1 mjuk och vanlig ton:
— Ska vi se! siager Anita glatt medan hon tittar ner pa resultaten.
— Du kom till oss lite senare an de andra sa du var inte med pa
det hdr... Anita gbr nagra svepande rorelser med handen 6ver
binken. Vi gjorde nagra test innan du kom.
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Jaa, svarar Tanja eftertainksamt.

— Gick du i en annan klass pa en annan skola?

— Ja, det gjorde jag, svarar Tanja och rattar till det langa haret.
Hon sitter rakryggad, litt framatlutad pa stolkanten med
korsade ben. I kniet har hon en handviska som hon vilar
hinderna pa.

— D4 har du resultaten med dig? undrar Anita och lutar sig
framat mot Tanja.

— Vad var det f6r nagonting? fragar Tanja och ligger huvudet pa
sned medan hon tittar undrande pa Anita.

— Det var lite lashastighet och lite lasforstaelse, forklarar Anita.

— Ja, men det hade vi, ja! svarar Tanja med ett leende och fluffar
till haret. Tanja lagger aterigen huvudet pa sned och tittar ner i
papperet med resultaten som Anita pekar pa.

— Men det har inte jag, de siffrorna. Men det spelar inte sa stor

roll, svarar Anita lugnt och bérjar gi igenom de olika

momenten genom att peka pa papperet pa banken.

Tanjas kroppshallning i inledningen av samtalet uttrycker bade
glidje och foérvintan. Hon ler vinligt mot Anita och gar fram till
skolbanken med bestimda steg. Nar hon lyssnar pa Anita sitter hon
rakrygead och later hinderna vila pd handviskan som hon har i
kndet. Anita talar i samma rostlige som ar lugnt och mjukt.
Oférindrat rostlige kan tolkas som en markering (mer eller mindre
omedveten) att det ar talaren som har ordet (jtr. Linell, 2005). Tanjas
svar pa Anitas fragor limnas dirhdn. De leder inte till att samtalet
antar nagon ny riktning, utan Anita fortsitter pa det inslagna sparet.

Anita konstaterar inledningsvis att Tanja borjade 1 klassen senare
och frigar henne om hon har resultaten med sig. Huruvida Anita
har intresserat sig for dessa resultat tidigare framgar inte av samtalet,
det gar alltsd inte att avgora vad som foranleder dessa fragor som i
sig kan forefalla mirkliga eftersom de stills i slutet av kursen. Nir
Tanja far veta vad det var fOr slags uppgifter Anita efterfragar svarar
hon att hon har gjort dem. Anita saknar dock resultaten: “men det
har inte jag, de siffrorna”, vilket kan tolkas som att ansvaret for
dokumentation av resultat 6verfors fran liraren pa eleven. Samtalets
inledande yttranden 4r nigot motsigelsefulla. A ena sidan forefaller
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Tanjas senare start stilla henne 1 underlidge gentemot klassens Gvriga
elever, di hon inte var med pa de inledande testen och har dirmed
inte lika ménga resultat som klassens 6vriga elever. A andra sidan
sdger Anita att det inte ’spelar sa stor roll”.

Anita fortsitter samtalet med att ga igenom Tanjas resultat. Bland
hennes betyg under kursen finns ett G, VG, VG+ och MVG, som
hon hade pa det hogskoleprov dir de flesta i klassen misslyckades
enligt de tidigare atergivna samtalen. Tanja har aven presterat MVG
pa ett referat, ett prov samt ett muntligt framférande. Betyget G
torklarar hon med att hon var bortrest storre delen av tiden.
Diremot betygsattes den muntliga delen i samma uppgift med
VG+:

— Och da har jag VG+ pa dig hir. Det ér ju hir i borjan sa har
du lite... ddr ... Anita sveper med pennan Gver resultaten, G
och sa va... Sa det dr inte sa dar... sa att jag direkt kan hoja
upp dig till ett MVG, siger Anita och gor en upphdjande gest
med ena armen medan hon tittar bestimt pa Tanja.

— Nej, det forstar jag, svarar Tanja tyst och sianker hastigt
huvudet. Hon tittar ner pa sina hinder. Hon bérjar vrida
hinderna och peta lite litt med fingrarna.

Nir Tanja kommer till betygssamtalet har hon vissa forvintningar
om sitt betyg. Hon har dnnu inte fatt nagot definitivt besked och
hennes kroppshéllning signalerar viss oro eller spand foérvantan
exempelvis genom att hon da och da rittar till sitt har. Mestadels
sitter hon dock timligen or6rlig med hinderna vilande pa
handvaskan. Anita formulerar slutbetyget som ” da har jag VG+ pd
dig hir”. Betygsittningen uttrycks hir med objektsformen 7dig”:
"VG+ pa dig”, ’hoja upp dig”, betyget kopplas alltsa till Tanja som
person. Metaforen “héja dig” kan tolkas som att betygsittning
forstas som en aktiv handling som ger lararen en viss maktposition —
hon har saledes frihet att vilja huruvida eleven ska ”hoéjas” eller
”sidnkas”. I samma stund som Tanja far h6ra Anitas bedémning ” Sa
det ar inte sa dar... sa jag direkt kan héja upp dig till ett MVG”
sinker hon hastigt huvudet och borjar vrida sina hinder med litta
rorelser. Hon beméter Anitas uttalande genom att mycket tyst sdga
att hon forstar. Att hon sinker huvudet och tittar ner i sina hinder,
som hon vrider, tolkas hir som ett uttryck for besvikelse. Anitas
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yttrande kan dven tolkas som ett ursaktande Gver att hon inte kan ge
Tanja det hogsta betyget, vilket 1 sin tur kan vara ett tecken pa att
Anita ar medveten om vilket betyg Tanja forvantar sig. Kan det vara
s att Anita inte har lirt kdnna Tanja lika vil som klassens 6vriga
elever, eftersom Tanja inte var med i klassen fran borjan? Kan det
vara sa att lisirets borjan dd klassens elever och lirare lir kidnna
varandra kan bli avgorande for den fortsatta relationen mellan lirare
och elev och 1 férlingningen dven paverka betygsittningen?

Anita fortsitter att tala om Tanjas betyg:

— Sa jag ligger hittills pd VG+, men det ar alltsa ett valdigt stabilt
VG, det kan ingen ta ifran dig, sa det har du.

— Neej, inflikar Tanja och tittar nyfiket upp mot Anita. Medan
hon lyssnar fortsitter hon att vrida sina hinder.

— Men om jag kan hala och dra, fortsitter Anita och gor
svepande gester framfor sig. Det beror pa om jag kan... Anita
g6r en kort paus innan hon fortsitter. Jag ar inte riktigt klar
med detta, si jag sitter och kdmpar, avslutar hon och gor en
liten trummande gest framfor sig med sina hinder.

— Mm, nickar Tanja och tittar upp. Men du kidnner inte att du
vill ha en kompletterande... eller nagon inlimning eller...

— Nej, det vill jag inte, svarar Anita lugnt. Eller... jag gor inte det
av princip, forklarar hon. For ska du fa komplettera sa dr det
manga andra som vill komplettera ocksa. Anita nickar lite med
huvudet medan hon talar. Hon tittar lite frigande pa Tanja,
som i sin tur poidngterar att ett kompletterande arbete behévs,
eftersom hon borjade senare i klassen.

— Du har ju varit med pa det mesta, siger Anita medan hon tittar
ner 1 resultaten. Jag later det std ddr. Ett VG har du i hand,
men sen sa dar det da om jag kan hoéja det till ett VG, till ett
MVG, si ... jag gOr mitt basta.

Anita fortsitter att tala i samma lugna ton medan hon gestikulerar
litt med hinderna. Hon kopplar betyget till sin egen person genom
att tillimpa jag-formen 7sd jag ligger hittills ligger pa VG+7.
“Hittills” signalerar att betyget inte ar slutgiltigt, att det fortfarande
kan dndras. Till skillnad frin Tanja har Anita full makt att avgora
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vad som ska hinda med betyget, vilket ju ligger i sakens natur. Anita
beskriver samtidigt betyget som ett vildigt stabilt VG” och siger
ocksa att detta betyg kan “ingen ta ifran dig” vilket, i likhet med
tidigare beskrivningar, ger betyget en innebdrd av ndgot som ges och
tas. De metaforer Anita anvinder nir hon talar om Tanjas betyg ger
uttryck f6r kamp och anstringning: "Men om jag kan hala och dra”,

2 v

. s jag sitter och kimpar”, ”... om jag kan hoja det till ett VG,
till ett MVG, sa ... jag gor mitt basta”. Enligt Lakoff & Johnson
(2003) uttrycker metaforer ett visst sitt att forhélla sig till ndagot. En
metafor kan, genom att lyfta fram en viss aspekt av ett fenomen,
gora andra aspekter mindre framtridande. Fenomenets innebord
kan dirmed transformeras och ges en ny innebord (ibid.). Utifrin
var kroppslighet uttrycks rumslig orientering i virlden, vilket ocksa
overfors pa vart sitt att uttrycka oss genom metaforer dir “upp” ér
positivt och “ner” ir negativt”. Metaforer kan ocksa fa oss att se pa
objektet pad ett nytt sitt. Anitas sitt att tala om betyg i termer “hala
och dra”, ”héja”, 7sitter och kampar” kan ses som ett uttryck for
betygsittning som nagot besvirligt, ndgot som kriver anstringning
och hart arbete frin hennes sida. Betygsittning férmedlas hir som
nagot svart och modosamt och ges en innebord av kamp och
pafrestning for liraren. Det finns en viss motsittning 1 Anitas
metaforer och det sitt hon uttryckte betyget pa inledningsvis, det vill
saga att VGeet dr 7stabilt” samtidigt som hon menar att betyget kan
indras efter en viss anstringning fran hennes sida. Felsigningen i
”jag kan hoja det till ett VG, till ett MVG” kan ocksa tyda pa att det
ar betyget VG som Anita frimst fokuserar, vilket kan skapa
osikerhet kring om betyget MV G verkligen ar aktuellt.

Tanjas fraga angiende en kompletterande uppgift besvaras
nekande av Anita med motiveringen att hon inte gér det av princip.
Tanja nojer sig dock inte med detta svar. Hon argumenterar for sin
sak — hon kom ju in 1 klassen senare dn de andra och missade darfor
testerna 1 borjan. Nir Tanja siger detta gér hon, till skillnad frin
tidigare, vissa rorelser — hon kliar sig pa hakan och ligger huvudet
pa sned nir hon stiller frigan om komplettering. Tanjas uttalanden

4 Lakoff & Johnson ger ett antal exempel f6r hur upp och ner férknippas med olika sinnesstimningar och
uttrycks didrmed i metaforer sasom ”I’'m feeling up. My spitit rose” (positiv kinsla) och 1 fell into depression.
My spirit sank” (negativ kinsla) (s. 15).
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torefaller som ett forsok att fa inflytande Gver betygsittningen och
de icke-verbala uttrycken 1 detta sammanhang signalerar viss
spanning. Om betyget, i enighet med Anitas tidigare resonemang,
inte dr slutgiltigt. Det kan fortfarande dndras skulle kompletterande
uppgifter kunna bidra till andringen. Medan Anita lyssnar sitter hon i
samma stillning som tidigare, hon dr lugn och behirskad och efter
en liten stunds eftertanke meddelar hon stilla att hon ”later det vara
sa”, att hon inte kdnner att hon behéver nagon komplettering just
nu. Hennes kroppshillning och oférindrade prosodi kan hir tolkas
som att hon inte 6ppnar sig mot Tanjas yttranden, utan haller fast
vid sin installning.

En friaga som uppstar i ssmmanhanget dr vad Anita menar med
“hala och dra”, att hon ”sitter och kimpar” samt att hon ”ska gora
sitt bdsta”? Vad som kan bidra till att férindra betyget framgir inte
av dessa uttalanden. Att inge hopp och lova att ”gé6ra sitt bdsta” kan
vara ett sitt frin Anitas sida att undvika oenighet. Det definitiva
beskedet skjuts pa framtiden och bidrar dirmed till att undvika
besvirliga diskussioner.

Anita och Maja

Inte heller Maja far veta sitt slutbetyg under samtalet, vilket Anita
torklarar med att hon behéver mer tid pa sig till att jimfora elevers
resultat, vilket hon kallar f6r den 7lilla slutputsen”. Medan Maja
lyssnar pa Anita ligger hon ena handen pa sin axel och skakar lite
litt pa knana. Hon tittar upp mot Anita med ett forsynt leende:

— Och jag haller ju pa nu och sitter definitiva slutbetyg, forklarar
Anita sakligt. S& de med plusen, jag kommer att sitta och du
vet, viga lite och hélla pa och da jimfo6r jag er med, dels inom
klassen och sa jimfoér jag med andra ettor, sa att vi ligger
ungefir likadant pa denna skola. Sa jag siger ingenting om det,
utan jag sager bara att det dr ett bra VG som det dr nu. Och
sen sa efter den hir lilla slutputsen d4, sa far vi se vad det blir.
Det blir... det blir ju... VG har du ju relativt, men...

— Ja? Maja tittar undrande pa Anita. Hon sitter inte still, utan gor
stindigt gester medan hon lyssnar pa Anita. Hon korsar
armarna i kndet ena stunden och andra stunden kliar hon sig
pa ryggen eller pa 6verarmen.
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— Om det blir saker sa att jag kan hoja dig till ett MVG... det ar
det jag ska...

— Ja, det ar ju det som ar mitt mal, eftersom svenska ar mitt
tavoritimne! sager Maja hoppfullt.

— Ja, sa klart! instimmer Anita. Sa jag gor vad jag kan... for att
vara sd rittvis som mojligt, maste jag ju vara da... forklarar
Anita. Och sa far jag passa mig sa att jag inte sitter betyg med
hjartat, for det ar ju...

Maja skrattar medan hon tittar pa Anita.

— Det ar svara grejer! Okej!l Men da vet du vad som vintar och

du ir... helst MVG, det forstar jag ju.

I likhet med Tanja visar Maja viss oro, inte minst genom att
hennes knidn skakar, vilket ger ett otaligt intryck. Av samtalen
framgar att bada dessa elever efterstravar det hogsta betyget, vilket
Anita dar medveten om. I samtalet med Maja uttrycker hon det till
och med explicit ”du ir... helst MVG, det forstar jag ju”. Den
“kamp” som Anita har gett uttryck f6r med hjalp av metaforer kan
dirfor forstas som en strivan att tillgodose elevers 6nskemal. ”Om
det blir saker sd att jag kan hoja dig till ett MVG” ir ett nagot vagt
uttryck som visar att det under den avslutande processen, ’den hir
lilla slutputsen”, dr mojligt att finna ndgot som kan dndra
betygsittningen fran VG till MVG.

Anita talar om att hon ska jimfora elevers prestationer biade pa
klassniva och med andra klasser, vilket hon motiverar med att hon
maste vara 7’sd rattvis som mojligt”. Den jamforande aspekten var
central vid det relativa betygssystemets tillimpning medan det mal-
och kunskapsrelaterade utgar ifran varje elevs prestationer i relation
till kursmalen. Det ger dven larare en storre frihet att bestimma
bade kursinnehall samt hur malen kan nas. Alltsa betonas de
individuella aspekterna, eftersom elever har olika forutsittningar att
na malen. Anita har lingre erfarenhet av det relativa betygssystemet
an det mal- och kunskapsrelaterade och hennes resonemang
genomsyras av hennes forforstaelse. Hennes tal om rittvisa ska
knappast tolkas bokstavligt, utan utifrin en vidare betydelse, en
stravan att komma G6verens med Maja, sa att hon kanner sig rittvist
behandlad. Tal om rittvisa kan i detta sammanhang alltsa snarare
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forstas som att liarare gor sitt basta fOr att sitta det betyg som
hennes elever forvintade sig.

Anita betonar de positiva aspekterna av betygsattningen, att det
ir ett "bra VG”, vilket kan forstds i relation till Maynards (1996,
2003) beskrivning av yrkesutovares tillimpning av strategier da de
ska formedla negativa besked. Han menar att 1 syfte att tona ner det
negativa beskedet kan det biddas in i nagot positivt exempelvis
genom att nagot positivt férmedlas forst. I vissa fall (exempelvis
likare - patient samtal) kan den som ska férmedla ett negativt
besked till och med agera undvikande och 6verlita férmedlingen at
en kollega. I Anitas sitt att tala om Majas betyg betonas positiva
aspekter av betygsittningen. Hon instimmer i Majas 6nskan om det
hogsta betyget, 7ja, sa klart” och lovar att géra det hon kan for att
tillcodose den. Betoningen pa de positiva aspekterna kan alltsa
reducera de negativa. Majas chanser till det hogsta betyget édr kanske
minimala, men genom att rikta fokus pa andra aspekter av
betygsittning kan Anita avleda uppmirksamheten frin det negativa
beskedet som sannolikt skulle géra Maja ledsen och besviken.

Maja ger en motivering f6r det hdgsta betyget genom att tala om
att svenska dr hennes favoritimne samt att hon har MVG som mal,
vilket kan vara ett mer eller mindre medvetet f6rs6k frain Majas sida
att forsoka paverka betygsittningen. Anita lovar att géra vad hon
kan, men papekar samtidigt att “jag far passa mig sa att jag inte
sitter betyg med hjirtat”, vilket synlige6r det spianningsfilt mellan
det professionella uppdraget samt det mellanminskliga aspekterna,
som ldrare har att hantera vid betygsittning. Anita papekar
avslutningsvis att 7det dr svara grejer”, vilket belyser bade
betygsittningens existentiella dimensioner och de svarigheter som
kan uppstd med tolkningen av betygskriterierna. Betyget forankras
dock inte i nagra betygskriterier och varken Anita eller Maja talar om
betyg utifrin kunskapsnivder. De svirigheter Anita brottas med
handlar tydligen om grinsdragningar, eftersom hon dr tveksam till
hur ”de med plusen” ska betygsittas. Det problematiska bestar
saledes bade i tillgodoseende av elevers 6nskemal, vilket Anita ar
medveten om “’du ir helst MVG, det fOrstar jag ju” samt att sitta
betyg i enighet med styrdokumenten. Innebérden av “viga lite och
hilla pa” framgar inte av samtalet, det 4r alltsa oklart hur
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gransdragningar gors utifran betygskriterierna. Anita betonar att VG
ar bra, men ger dven vissa férhoppningar om att slutbetyget kan bli
MVG. Under samtalet ger hon dock inget slutgiltigt besked och
undviker pa sd sitt att bemota Majas besvikelse.

Oenighet har 1 dessa samtal undviktis genom att det slutgiltiga
betyget inte férmedlas. Liraren inger istillet hopp genom att lova att
”gora sitt basta” for att sitta det betyg som eleverna férvintade sig.

Larare hanterar besvikelse

I betygssamtalen mellan Marianne och Angelica (historia B) samt
Birgitta och Eivor (svenska B) fir eleverna, till skillnad fran ovan
analyserade samtal, veta sitt slutbetyg, som emellertid inte dr det
torvantade, vilket leder till besvikelse. Samtalen synlige6r hur larare
torhaller sig till och hanterar dessa elevers besvikelse.

Marianne och Angelica

Nir Angelica stiger in i det lilla rummet ddr Marianne sitter vid ett
stort bord ler hon stort. Marianne ler tillbaka. Hon inleder samtalet
med att beromma Angelica fér de fina insatserna i den senaste
inlimningsuppgiften 1 historia. Sedan ligger hon fram ett blad med
Angelicas resultat och talar om slutbetyget:

— Eh... slutbetyg dé... Marianne ringar in slutbetyget. Sa blir det
inte mer an sa anda, darfor att det dr ganska jimnt VG hir.
Marianne gor en svepande gest med pennan uppifran och ner
pa papperet. Jag ser inte nagot dir du har kommit upp, men
det ar ett valdigt bra VG, men inte MVG.

Angelica tittar tyst ner i papperet med sammanbitna lippar. Hon

nickar och siger ett knappt horbart ”Nej”. Hennes leende ir borta.

— Neej, siger Marianne beklagande och tittar Angelica 1 6gonen.
Blev du ledsen da? undrar hon och ligger huvudet pd sned.
Jaa, svarar hon sjilv innan Angelica ens har hunnit reagera.

— Mm, ja.

— Du satsade ordentligt hdr. Marianne pekar pa resultatbladet.
Jag vet det, men det ér lite det har fragetecknet och provet hir
som inte ér... det var om...
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Det var det jobbigaste provet jag har gjort, siger Angelica med
ett generat skratt.

— Jaa.

Det var sa fa frigor, men man kunde skriva sa mycket, jag
hann inte, fortsatter Angelica.

— Nej. Sa att... det blir inte mer 4n sa, beklagar Marianne.

— Negj...

Angelica tittar ner i bordet och nickar sammanbitet.

Nir Marianne férmedlar Angelicas betyg betonar hon att det ar
Zett valdigt bra VG”, men beklagar samtidigt att betyget inte ar ett
MVG, vilket tyder pa att hon dr medveten om Angelicas
torvantningar och Onskemdl om det hogsta betyget. Angelicas
leende forsvinner nir hon far veta sitt slutbetyg och hon tittar
sammanbitet ner i bordet. Mariannes friga om Angelica blev ledsen
och hennes eget beklagande svar pa den fragan visar att hon 1 sitt
yttrande redan dr instilld pa Angelicas respons, det vill sdga att hon
ar medveten om att hennes besked kommer att framkalla besvikelse
hos Angelica (jfr. Bachtin, 1979). Att Marianne ir medveten om
Angelicas strivan mot det hogsta betyget synliggdrs nir hon talar
om Angelicas prestationer under ett prov, att hon ’satsade
ordentligt”. Angelica podngterar att hon upplevde provet som svirt.
Hon ir inte anklagande mot Marianne. Hon skrattar litt nir hon
talar om provet och poingterar att hon inte hann skriva svaren,
eftersom hon upplevde att de kunde vara valdigt linga. Kanske hade
hon insett vid tidpunkten for provet att hon inte hade presterat pa
den hogsta nivan? Marianne gar dock inte in pa nagot mer utforligt
resonemang om provet. Hon atergar till att tala om betyget, ”det blir
inte mer dn sa”. Marianne papekar samtidigt att VG ir ett bra betyg:

— Men det dr ett VG! Du ska ha det! Det ar anda inte sa latt att
fa VG 1 historia. Det dr en tuff kurs! Du har gjort ett bra jobb
ett helt 4r! Sa du far inda vara stolt 6ver dig sjilvl Aven om du
inte dr riktigt n6jd nu, det forstar jag, att du inte dr det, men du
vet att du har gjort ett bra jobb och du har fatt hér... hir har
du ocksda plus aktivitet”, sa att du har varit med mycket,
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forklarar Marianne entusiastiskt medan hon pekar pa de olika
resultaten med sin penna.

— Mm, siger Angelica tyst medan hon nickar.

— Sa du har jobbat bral

— Okej, nickar Angelica med ett forsynt leende. Hon reser sig
och gir mot dorren.

— Okej. Marianne ler tillbaka och borjar plocka thop sina papper.

Nir nidsta elev, Isabella, kommer in i klassrummet halsar
Marianne inte. Hon undrar genast:

— Usch! Blev hon ledsen nu? Angelica? fragar Marianne tyst
medan hon tittar ner i bordet med blossande kinder. Ar
Angelica ledsen?

— Mm, svarar Isabella.

— Mm, ni far trosta henne, sager Marianne och tittar bedjande pa
Isabella.

Genom att tala om VG som ”inte mer dn sa” synliggér Marianne
en uppfattning av betyget som mindre bra, kanske rentav ett lagt
betyg, vilket i sin tur héjer det hégsta betygets virde. Alla betyg som
ar lagre in MVG kan alltsa upplevas som ett misslyckande.
Marianne trostar Angelica genom att betona att VG inte dr nagot
daligt betyg och att det inte heller dr enkelt att fa VG 1 amnet
historia. Hon poingterar att Angelica far vara stolt 6ver sig sjilv
samt att hon har gjort ’ett bra jobb”. Med sin kroppshallning
signalerar Angelica att hon inte dr nojd med sitt betyg, vilket
Marianne visar forstaelse for. Angelica har dock inte uttryckt verbalt
nigot om att hon 4r missn6jd med betyget. Mariannes
uppmuntrande utsagor kan tolkas hir dels som en respons pi
Angelicas tidigare forvintningar dels som hennes tolkning av
Angelicas  kroppshallning. Angelicas besvikelse paverkar dven
Marianne. Nir nista elev kommer in fragar hon genast om Angelica
ar ledsen. Hennes laga r6stlage och blossande kinder avslojar att hon
blev kinslomassigt ber6rd.
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Birgitta och Eivor

Birgittas elev Eivor blir mycket férvanad nir hon far veta att hennes
slutbetyg blir G:
— Och da idr det si att jag kan bara komma upp till 2, 0 £f6r dig, sa
du kan inte fi nagonting mer dn G i svenska. Birgittas rostlige
gar ner pa slutet och hon tittar bekymrat pa Eivor som sitter stilla
mittemot henne med hinderna 1 kniet.
— Oj, sager Eivor tyst. Men det later ju jittekonstigt. Jag kan ju
lasa och skriva, konstaterar hon medan hon tittar bort.
— Ja. Birgitta ser bekymrad ut medan hon fortsitter att bliddra 1
sin parm. Men det ir vildigt manga grejer som du inte har gjort,
sa det drar ju ocksd ner det, konstaterar hon. Och de enda VG:na
som du har, det dr alltsd det hiar svaga VG:et som du hade pa
nationella provet.
— Det tycker jag inte var svagt. Det tycker jag sdg vildigt bra ut,
protesterar Eivor medan hon petar sig lite 1 6gat. Hon tittar bort
medan hon talar tyst.
— Ja, fast dd var vi dnda tva stycken som bedémde, sa jag var inte
ensam om det, va, forklarar Birgitta sakligt. Sa att det ar... Ja,
tyvarr, Eivor, sa blir det sa, konstaterar Birgitta medan hon tittar
ner 1 sin parm.
— Mm, svarar Eivor knappt horbart och tittar ner.
— Ja, sdger Birgitta och tittar upp mot Eivor som reser sig
plotsligt och gar snabbt ut ur klassrummet.
Birgitta fortsitter att bliddra i sin pirm en stund efter att Eivor
har gatt. Sedan suckar hon tungt.

Birgitta beklagar att det inte kan bli ett hégre betyg dn G, men
betonar samtidigt att Eivors prestationer inte motiverar nagot hogre
betyg. Eivor papekar i sin tur att det “later ju jittekonstigt” med G 1
slutbetyg, eftersom hon “kan liasa och skriva”. Hair synligeors en
omedvetenhet angiende kursinnehdll och kunskapsniva. Birgitta
talar om att Eivor har presterat pa VG niva en gang samt att betyget
dessutom var ”’svagt”. Eivor argumenterar emot Birgitta genom att
poingtera att hon inte tycker att det var svagt, utan att det ’sdg
vildigt bra ut”. Hennes argument handlar saledes om “tyckanden”
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och blir dirmed inte tillrackligt 6vertygande. Birgitta star fast vid sin
betygsittning och Eivor avslutar samtalet genom att plotsligt resa sig
och limna klassrummet. Birgittas tunga suck kan tolkas som att hon
blev kinslomassigt ber6rd.

Bade Marianne och Birgitta star fast vid sin betygsattning, trots
att deras elever blir besvikna. Marianne trdstar sin elev genom att
betona att VG ir ett bra betyg medan Birgitta hanvisar till att Eivors
prestationer inte motiverar nagot hogre betyg.

Lirare bemoter kritik

Samtalet mellan Anita och Tanja fortsitter med att Anita talar om
att hon ska jamfora elevers resultat sinsemellan samt att hon dnnu ar
osdker pa hur sa kallade "MVG minus” och ”VG plus” elever ska
betygsittas. Anita tittar fundersamt ner 1 sitt resultatblad och
knackar litt med pennspetsen i banken:

— Jag har nagra som har MVG minus, men... och de ska ligga
kvar... Anitas rost blir hes och hon hostar till lite. Om de ska
ligga kvar pa MVG, rittar sig Anita och fortsitter nagot
stakande: Eller om de ska sinkas... och sa har jag ndgra andra
V...G plusare som jag inte vet om jag ska... Anita gbér en
trummande gest med sina hinder 6ver binken: ... hala upp
eller ner... sa det jobbar jag med, avslutar hon lugnt och tittar
upp mot Tanja.

— Mm, svarar Tanja, ligger huvudet pa sned och sinker ner
blicken. Medan hon lyssnar pa Anita vrider hon sina hinder.

— Sa VGeet kan du vara siker pd, sager Anita uppmuntrande och
sitter sig uppritt i stolen. Hon gor en liten knyck med huvudet
sa att hon nu tittar pa Tanja lite uppifran. Men om det blir ett
MVG, det far bli en 6verraskning 1 sa fall, siger hon i saklig
ton. Du ligger ju bra till dar!

Aven om Anita behéller sitt lugn och fortsitter att tala i samma
rostlige som tidigare, blir hennes tal nagot stakande, hon blir lite hes
och maste hosta. Hon kommer dven av sig, vilket inte har hant
tidigare under samtalet. Ar hennes stakande, harklande och hostande
ett tecken pi oro och osikerhet? Ar hon osiker pi de andra
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elevernas betyg eller kinner hon obehag nar hon talar om det med
Tanja? Relaterat till Anitas tidigare resonemang kring betygsattning
som ndgot besvarligt och rentav anstringande kan hennes sitt att
tala hir vara ett uttryck for hennes upplevelse av att betygsittning ar
svart. Det ar inte bara Tanjas betyg som hon behéver “kimpa” med.
Det dr dven andra elever som Anita funderar pa om hon ska hala
upp eller ner”. Tanja lyssnar uppmirksamt pa Anita. Hon sitter
relativt ororlig. Det enda som kan tolkas som oro ar att hon vrider
sina hinder medan hon lyssnar. Anita menar att MVG:et far komma
som en Overraskning, alltsa lamnas det slutgiltiga resultatet Oppet fOor
tillfallet. Uttryck som ”du har VGeet 1 din hand”, ”VG har du ju”,
”du ligger bra till” kan tolkas som att Anita vill avsluta samtalet.
Hon har ju talat om vad Tanja férmodligen kommer att fa i betyg
och samtalet har pa sd sitt uppfyllt sitt informativa syfte. Tanja
skulle kunna néja sig med Anitas besked och gi darifrain, men det
g6r hon inte. Hon fortsatter:

— Men jag tinkte siga... det muntliga, till exempel pa
rendssansen, undrar Tanja och korsar sina hinder.

— Det satte jag VG+ pa, inflikar Anita och pekar pa resultatet.

— Ja, instimmer Tanja. Vad... vad var det som fattades dar?
undrar hon medan hon rittar till hdret i nacken. For dar kande
jag inda att jag hade... Tanja tittar eftertinksamt snett uppat.
Jag vet inte... att jag talade bast, typ.

— Ja, det gjorde du sikert, instimmer Anita. Och jag tror du
hade det hogsta betyget 1 gruppen, men jag tyckte
innehéllsmassigt, tror jag, att jag tyckte att ni kunde ha jobbat
lite, lite mer pa... sjilva fakta... eh... delen, svarar Anita nigot
stakande. Hon sitter lite latt framatlutad medan hon stodjer sig
pa sina underarmar pa binken.

— Vi fick ju olika uppgifter delegerade till oss liksom, sa jag...
fortsatter Tanja med klar rost. Medan hon talar tittar hon pa
Anita samtidigt som hon da och da vrider sina hinder. Jag
gjorde verkligen det mesta av den pjasen som jag hade valt, sa
dérfor dr det vildigt svart att veta liksom. ..

— Ja, det dr det, svarar Anita forstiende. Och det dr svart for mig
att sitta betyg, utan jag ... jag tar dels pa det som ir innehallet
- vad dr det eleven siger? Och sen hur man framfor det, tittar
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man pa varann? Och sen... Anita lutar sig framat. Hur du
pratar ocksd, forklarar hon. Sa det dr en avvigning dir,
avslutar Anita. Medan Anita talar tittar hon rakt pa Tanja.

— Okej, svarar Tanja. Men jag ser inte bara hur jag... vad jag
kunde gora mer typ, just det utan det var vil det... Tanja rittar
till haret medan hon talar.

— Dir hade du gjort det basta du kunde, menar du? undrar
Anita.

— Ja, men... om man jimfor det... sa kidnde jag, stakar Tanja
medan hon fortsatter att ritta till haret.

— Sa tyckte du... Ja, med de andra i gruppen! inflikar Anita. Sa
var det du som hade mer hand om det!

— Ja... for vi fick ju olika omraden, det var det som var svart
med alla de arbetena tyckte jag, fortsitter Tanja livligt. Medan
hon talar héller hon pa och rittar till ena 6rhianget. Att fa ihop
gruppen... sa att det blev vildigt fullstindigt, for man
fokuserar pa sin del, men sen ir det alltid saker som faller
emellan. Tanja gor en uppgiven gest med hinderna.

— Ja, och det ir det dir som dr svart for mig att bedéma ocksa,
svarar Anita lugnt. Sa det ar nog darfor jag inte har vagat ga
upp pa MVG dir, for jag tyckte att det var nagot som fattades.
Men det blir ju si att man blir beroende av dem som dr i
gruppen nar man redovisar. ..

— Mm, nickar Tanja. Medan hon lyssnar tittar hon uppmirksamt
pa Anita. Hon har ater lagt sina hinder pa handviskan som
hon har i kndet och vrider fingrarna med litta rorelser medan
hon lyssnar.

— For att... det ar ju det diar med... det ar vanskligt att jobba i
grupp, siger Anita och skakar lite litt pa huvudet. Hon sitter
rakrygead med hinderna kndppta framfor sig pa banken.

— Och nir ni delar upp det sa att ni anda ar... fortsatter Anita
och g6r sma inringande gester med sina hander. Det idr ju inget
grupparbete dd som ni har genomfort egentligen, utan var och
en har tagit sin del och sé sitter ni ihop det nir ni framfor det,
for da blir det ju...
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— Det kinns dnda som om det inte ar riktigt ratt att gora sa,
siger Tanja tyst medan hon skakar lite litt pa huvudet och
kliar sig pa hakan.

Tanjas direkta fraga “vad var det som fattades dar” efterlyser en
torklaring av Anita angaende betygsittningen av redovisningen av
grupparbetet. Tanjas agerande kan forstas utifrin Gadamers (1997,
2004) beskrivning om att fragandet kriver mod, eftersom fragan
Sppnar upp for méjligheter av ett nytt synsitt. Oppenhet ir alltsa en
forutsittning for att en fraga ska leda till forstielse mellan
samtalsparterna. En fraga kriaver svar och férmaga att sitta sig in 1
den andres perspektiv, menar Gadamer. Tanja vintar dock inte pa
att Anitas svar. Hon argumenterar istillet fér sin insats i
grupparbetet genom att lyfta fram ett antal aspekter; att hon talade
bist”, 7gjorde verkligen det mesta av den pjisen”. Hon
uppmirksammar aven att det ar “valdigt svart att veta” vad som
krivs eftersom uppgiften forefaller vara konstruerad sa att varje elev
fick ett omrade “delegerat till sig”. Aven om Tanja inte vintar pa
svar Oppnar hennes yttranden upp for ett perspektiv, som Anita
skulle kunna folja upp i syfte att uppnd samforstand. Anitas
kommenterar emellertid inte Tanjas underliggande kritik angdende
delegerade uppgifter. Nar Tanja hidvdar att hon “talade bist”
instimmer Anita med “det gjorde du sakert”. ”Sikert” kan tolkas
biade som en bekriftelse — att Anita instimmer med Tanja eller som
en viss ironi, att det dr bara Tanja som uppfattar sin prestation som
den basta. Anita papekar dock att Tanja hade det hogsta betyget 1
gruppen, men att innehallet i grupparbetet inte holl tillrdckligt hog
niva. Samtidigt kan hon inte tala om vad exakt det var som fattades,
utan talar i allmdnna och vaga termer: ”jag tror du hade det hogsta
betyget i gruppen”, “jag tyckte innehéllsmissigt, tror jag, att jag
tyckte...”. Nar Tanja berittar om svarigheterna med grupparbetet —
att eleverna dels blev tilldelade olika uppgifter, dels att det uppstod
problem nir det exempelvis inte gick att fa ithop gruppen, foljer
Anita inte upp problematiken. Hon talar istillet om att det var svart
tor henne att bedéma redovisningen och att hon dirfér inte “vagat
ga upp pa MVG”. Det kan tolkas som att det inte ar enbart elevers
prestationer som avglr betyget, utan dven de svarigheter som
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liraren kan uppleva i samband med bedémning. Anita instimmer i
att det dr “vanskligt att jobba i grupp” och riktar viss kritik mot
gruppredovisningen, ’niar ni delar upp det” (...) “det ar ju inget
grupparbete dd som ni har genomfort egentligen, utan var och en
har tagit sin del och sa sitter ni thop det nir ni framfér det”. Har
uppstar en motsittning i samtalsimnet, eftersom det verkar som om

Tanja var kritisk just mot den splittringen i gruppen som Anita talar

om och som Tanja menar vallade svarigheter i grupparbetet. Hon

framfér dnnu en gang kritik mot arbetssittet - ”Det kdnns dndd som
om det inte dr riktigt ratt att géra sa”’. Tanjas slutbetyg har alltsa

blivit avhingigt av de elevers prestationer som hon har arbetat med i

grupp:
— Nej precis, instaimmer Anita. Ni skulle egentligen haft mer tid,
menar du, och jobba tillsammans. ..

— Eller lagt upp det pd ett annat satt, foreslar Tanja. Medan hon
talar rittar hon hela tiden till sitt 6rhange. Hon tittar rakt pa
Anita med en bestimd blick. Kanske haft varsin skriftlig
inlaimning som varit mer sammanfattande eller ndgot, foreslar
hon.

— Ja, sda menar du!l Anita later nagot f6rvanad.

— For detir... det kinns som om det ar sa himla bristfalligt hela
tiden! utbrister Tanja och tittar ner. Men det gor inget! Nu ér
det satt, sa! fortsatter hon nagot uppgivet. Tanja greppar tag i
axelremmarna pa sin viska och trir dem &ver huvudet.

Tanjas kritik mot grupparbeten har handlat om att det dr svart att
fa ithop gruppen och att arbetssittet inte har gagnat henne, vilket
Anita bemoéter med 7ni skulle haft mer tid”. Tanja efterlyser ett
annat arbetssitt — individuella inlimningar som ger var och en
mojlighet att bedomas enskilt. Anita forefaller nagot férvanad nir
hon hor detta och utbrister ja, sia menar du!”.

Tanja tittar bestimt pa Anita medan hon talar. Kanske dr det ett
uttryck for frustration och rentav underliggande vrede? Hon sanker
dock blicken ndr hon sdger ”... det kinns som om det dr sia himla
bristfilligt hela tiden”. Hir tittar hon inte Anita i 6gonen — kanske ar
det kinsligt att kritisera lararen? Nar Tanja tar tag i sin vaska kan det
vara ett sitt att avsluta samtalet. Hon verkar acceptera sitt betyg
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Tanjas reaktion kan tolkas som att hon inte férvintar sig ndgot
hogre betyg, trots att Anita inledningsvis hidvdade att betyget dnnu
inte dr definitivt. Tanja forefaller uppgiven eftersom hon inte kan
gora nagot for att paverka sitt betyg. Hon verkar inte heller helt
overtygad 6ver Anitas motivering angaende slutbetyget.

Anita fortsitter samtalet genom att blicka framat:

Men du... det far jag ta till mig. Vi tittar pa det nésta ar nir ni
jobbar med... litteraturen, siger Anita med en litt nickning.
Hon sitter orérlig i samma stéllning — rakrygead med hinderna
knappta framfor sig medan hon lyssnar pa Tanja.

For min personliga del, som jag sig det, sa funkar inte det
upplagget, forklarar Tanja och skakar litt pa huvudet. Hon
rittar till haret genom att ligga upp det bakom 6ronen och
tittar bestaimt pd Anita.

Nej, svarar Anita forstiende. — Men jag brukar inte ha si
mycket grupparbeten, sa jag ska nog kanske vara forsiktig med
det.

Eller... man g6r nagot grupparbete, men inte alltid! Tanja
ligger huvudet pa sned.

Nej.

Vi hade ju ingen stor skrivning i ar. Tanja skakar pa huvudet
medan hon tittar pa Anita. Hon sitter med vaskan hingande
pé ena sidan och hinderna kndppta i kniet.

Nej. Och det brukar jag inte ha heller, si det... kan jag
verkligen se om jag...

Ja. Men det dr... Tanja rittar till haret med ena handen.

Men skriva mer! svarar Anita. Det var Rut och Maja, de ville
att vi skulle skriva mer.

Jag kidnner ocksa att jag vill skriva mer, for att det dr... Tanja
rattar till hiret medan hon tinker efter. Inte noveller, fortsitter
hon, men kanske ... allting ér skriftligt som finns att skriva,
allting man kan tala kan man skriva. Tanjas hander vilar 1 kndet
medan hon talar.

Mm, instimmer Anita och ler.

Och manga har sin styrka i det muntliga och andra kan skriva
bra, fortsitter Tanja.
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Ja, precis, svarar Anita och tittar lugnt pa Tanja.

— Alltsa, det tycker jag man ska ge i svenskan, f6r dd kan man
utvecklas grammatiskt ocksa, forklarar Tanja medan hon gor
stora gester med hinderna. Man kan aldrig sdga var felen ligger
1 sitt skrivande om man inte kan skriva ner det.

— Nej, det har du ritt i, svarar Anita forstaende.

— Sa bade recensioner, reportage och krénikor och allting, tycker
jag. Medan Tanja riknar upp de olika skrivuppgifterna slar hon
lite litt med pekfingret i binken.

— Och det ska vi verkligen... i det nationella provet i trean, da
ska du skriva recension och du ska skriva debattartiklar,
kronikor och sadant, forklarar Anita.

— Ja, nickar Tanja.

— Det ir det vi ska fokusera pa. Sd det borjar vi med 1 tvaan.

— Jattebra. Jittekul, siger Tanja knappt horbart och tittar ner i

kndet. Hon tar tag i sin viska och reser sig for att ga. Tack sa

mycket.

— Ja.

Tanja gor sig beredd att limna klassrummet nir hon ligger
axelvaskan pd sin ena axel. Anita skulle kunna bemota hennes
agerande genom att avsluta samtalet, men det gér hon dock inte.
Om Tanja skulle limna klassrummet vid detta skede skulle samtalet
inte fa nagon avrundning. Det skulle avslutas plotsligt och abrupt pa
Tanjas initiativ. Att Anita fortsatter att tala visar att det 4r hon som
styr 6ver agendan for samtalet, att det 4r hon som kan avgora nar
det ska avslutas. Anita r6r sig inte. Hon fortsitter att sitta i samma
stallning som tidigare — rakrygead och sansad, vilket kan tolkas som
att hon dven med sin kroppshéllning markerar att samtalet dnnu inte
ar avslutat. Detta forhallningssitt kan jimféras med den tidigare
beskrivningen av prosodins betydelse for initiering av ett nytt
yttrande (Linell, 2005). Ett sitt att markera ett nytt tema i samtalet
kan vara att hoja rostldget, om rostlaget inte andras kan det vara en
markering pa att temat inte ar avslutat. P4 samma satt kan Anitas
oforindrade kroppshillning tolkas som ett sitt for henne att
markera att hon onskar fortsitta samtalet. Hennes kroppshallning
utstralar lugn och behirskning. Pa sa sitt forefaller hon till det yttre
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oberord av det Tanja har sagt, men hon lovar dock att ta till sig
Tanjas kritik, ”men du... det fir jag ta till mig”. Den enda
motivering Anita ger till det arbetssitt som har tillimpats ar att hon
inte brukar ha sa manga grupparbeten som hon hade detta lisir och
att hon inte heller brukar ha nagon stor skrivning. Hon gar inte in pa
nigra djupare diskussioner utan lovar att “fokusera pd” mer
skrivande 1 framtiden. Anita stodjer sig pa andra elevers 6nskemal i
sitt resonemang nir hon papekar att aven Rut och Maja ville 7att vi
skulle skriva mer”. Genom att blicka framat vi tittar pa det ndsta ar
nir ni jobbar med ... litteraturen” avleder Anita samtalets fokus
ifran Tanjas slutbetyg som istallet hamnar pa framtiden, pa nista
lisars arbete. Det som Tanja har varit kritisk mot kan saledes inte
atgardas forrin i framtiden och kan inte pa nagot sitt paverka
betygsittningen for den aktuella kursen. Att Tanja férefaller kinna
sig orittvist bedomd limnar Anita alltsi dédrhin och fokuserar
istallet pa saidant som inte kan paverka Tanjas slutgiltiga betyg sisom
framtida arbetssitt.

Tanja papekar aterigen att arbetssattet som har tillimpats under
kursen inte passar henne och ger konkreta forslag pa hur hon hellre
skulle vilja arbeta. Hon efterlyser individuella skrivuppgifter framfor
grupparbeten. Genom sitt resonemang visar hon att hon dr vil insatt
1 olika arbetssitt samt att hon 4r medveten om skrivandets positiva
effekt pa larandet: ... da kan man utvecklas grammatiskt ocksa (...)
Man kan aldrig sdga var felen ligger i sitt skrivande om man inte kan
skriva ner det.” Anita siger inte emot, utan haller med Tanja. Hon
torsvarar inte sitt arbetssitt. Anita fogar sig pa ett yttre plan mer
eller mindre 1 Tanjas kritiska forhallningssitt och lovar att eleverna
ska fd skriva mer 1 fortsattningen. Hon forefaller dock inte ta till sig
nagot av Tanjas kritik. Att Anita forhéller sig relativt passiv
gentemot Tanjas anmirkningar kan vara hennes strategi att hantera
kritik. Ett mer ingiende bemétande av Tanjas argument skulle
innebdra att hon skulle beh6va ta stillning till dem. Antingen skulle
hon behova argumentera for sitt arbetssatt mer ingaende for att
avfirda Tanjas kritik eller sd skulle hon kunna hélla med Tanja,
vilket 1 sin tur kunde medféra att Anita blev tvungen att gd med pa
Tanjas forslag om att limna in kompletterande arbeten. Detta
torhallningssitt kan forstas utifran Lakoff & Johnsons (2003)
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beskrivning av tillimpningen av metaforer i samband med
argumentation. Dessa kan uppfattas som en kamp eller rentav krig,
vilket uttrycks som foérsvar av vira argument, vi attackerar
motstindaren med dem, vi vinner en argumentation osv. Tanja
argumenterar for andra arbetssitt 4an de som har tillimpats under
kursen. Utifrain Lakoffs & Johnsons resonemang kan hennes
argumentation betraktas som ett forsok till “anfall”. Nar Anita inte
gar till “motattack” utan forhéller sig relativt passiv faller Tanjas
kritik platt. Det medfor i sin tur att Anita inte behéver ta ytterligare
stallning till den och att hon pa sia sitt “gar oskadd” wur
argumentationen. Genom sitt agerande behaller Anita siledes bade
sin 6verordnade stillning gentemot Tanja och skapar en viss distans,
vilket dven visar att agendan fOr samtalet ligger hos liraren. Anita
kan styra samtalet i den riktning hon vill genom att vilja vad hon vill
respondera pa, vad hon vill utveckla ytterligare eller vad hon will
limna darhan. Tanjas kritik mot de arbetssitt som har tillimpats
under kursen bemoter Anita med framtida I6sningar, sisom det
nationella provet i arskurs tre, da det utlovas mer skrivuppgifter. En
viss distansering markeras i yttrandet i det nationella provet i trean,
da ska du skriva recension och du ska skriva debattartiklar, kronikor
och sadant”. Anita utlovar aven andra arbetssitt infOr nista ar
samtidigt som hon inte ndrmare gir in pa resonemang om de
arbetssitt som Tanja har upplevt som mindre lyckade under det
aktuella ldsaret. Tanja avslutar samtalet med att knappt horbart siga
7jattebra”, jittekul”. Hon forefaller inte fa gehor for sina
synpunkter, men tackar dndd Anita innan hon gar ut, vilket kan
tolkas som att hon vill undvika konflikt med sin lirare och forséker
dirmed fa ett smidigt avslut pa samtalet.

I betygssamtalet mellan Anita och Tanja uppstir inget
samforstand, vilket synlige6rs inte minst genom att deras kroppsliga
hallning visar pa olika forhallningssitt till samtalet. Anita sitter mest
i samma stillning, hon gestikulerar sparsamt och hon talar med
samma mjuka och lugna rostlige under hela samtalet. Pa sa sitt
torefaller hon inte sirdeles berérd av Tanjas kritik. Tanjas har
stundtals ett mer livligt kroppssprak — ibland rittar hon till héret
eller 6rhinget, ibland korsar hon hinderna framfor sig. Aven om
Tanja har framfort krittk och férklarat hur hon har upplevt
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arbetssattet uppnar hon inget annat dn l6ften om andra arbetssatt de
kommande aren. Att Anita inte forhaller sig pa ett Oppet sitt infor
Tanjas perspektiv synligeor en distansering till Tanja eller rentav en
exkludering av henne. Det forefaller inte ha nagon betydelse vad
Tanja siger, hennes forvantningar har inte tillgodosetts i detta
samtal. Didrmed inte sagt att det dr ett medvetet agerande frin
Anitas sida. Hon kan ha paverkats av en mingd faktorer som inte
avslojas 1 betygssamtalet.

I samtalet framtrider dven en tidsdimension av betygsittning.
Betyg ir bakatblickande i bemairkelsen att de baseras pa elevers
tidigare prestationer. Anitas och Tanjas diskussion av Tanjas
prestationer baseras pa en efterkonstruktion av deras forstielse av
nagot tidigare skett. Bedomningen av prestationerna har uttryckts i
form av betyg, vilket i sin tur innebdr en reduktion, da betyget
uttrycks frimst 1 kvantifierade termer. Detta kan delvis ha sin
torklaring 1 att manga av de firdigheter som utgér underlag for
lirarens bedémning dr komplexa och ddrmed svira att
operationalisera och konkretisera, vilket i sin tur kan vara en
torklaring till Anitas vaga formuleringar 1 termer av tyckande da hon
talar om Tanjas arbetsinsats 1 samband med grupparbetet samt att
Anita inte kan forklara sin bedémning av Tanjas grupparbete mer
utforligt 4n vad hon gor. Betygssamtalet dr framatsyftande i
bemarkelsen att Tanjas slutbetyg har betydelse for hennes vidare
mojligheter 1 livet. Tanja har framfort en del kritik, vilket kan
uppfattas som ett forsok fran hennes sida att paverka
betygsittningen. Om hon lyckades med detta framgar inte av
samtalet. Givet att betyg baseras pd en avslutad handling kan Tanjas
stravan betraktas som att hon férsoker dndra nagot 1 det forflutna.
Diskrepansen  mellan  Anitas och Tanjas forstaelse av
betygsittningen blir sirskilt tydlig da de utgar ifrin samma underlag,
men ar inte Overens om slutresultatet. Att utifrin ett elevperspektiv
fora ett resonemang om hur arbetsinsatsen bedémdes av liraren har
hir visat sig inte vara enkelt.

En annan aspekt som har framtratt i samtalet och som ocksa kan
forstas utifran en tidsdimension dr den mellanmiénskliga. Kanske har
det faktum att Tanja borjade senare i klassen paverkat Anitas
betygsittning. Den senare starten kan ha bidragit till att Tanja
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inledningsvis hamnade lite utanfér. Av samtalet framgar dven att
hon har varit bortrest under lasaret, vilket kan ha lett till att Anita
inte har lirt kinna Tanja lika vil som de andra eleverna. Det ir
siledes inte enbart kunskapen som dr betydelsefull for
betygsittningen, utan aven relationen mellan lirare och elev.

Anitas agerande 1 samtalen med Tanja och Maja skiljer sig fran de
tidigare atergivnha med Osvald och Dennis, inte minst genom att
varken Tanjas eller Majas betyg férmedlas pa samma sjilvklara sitt.
Formuleringar som suverdn”, “jitteduktig”, ”sjilvklart MVG”
uteblir  hdar. Diaremot framhaller Anita svirigheterna med
betygsittning med yttranden som att hon ”sitter och kimpar” samt
att ”det dr svara grejer”. Elevprestationer forefaller virderas pa olika
satt, da Anita i samtalen med Osvald och Dennis kunde bortse ifrin
att samtliga uppgifter inte limnades in samt att alla prestationer inte
var pa MVG-niva. Vem som betygsitts forefaller alltsa ha betydelse
tor det slutgiltiga betyget.

Anitas metaforiska yttranden som ger uttryck for betygsittning
som kamp kan forstdis mot bakgrund av de tidigare beskrivna
mellanminskliga dimensionerna av betygsittning. Det kimpiga och
besvirliga 1 betygsittning verkar i Anitas fall frimst handla om att
tillgodose elevers o6nskemal samt att inte géra dem besvikna. I
betygsittning dr det siledes inte enbart kunskapsnivin som star i
fokus. Det dr dven andra bakomliggande faktorer som inte ar sa
tydligt framtrddande och dirmed inte heller enkla att beskriva. Det
ar inte heller sdkert att Anita ar fullt medveten om dessa faktorer.
Jag vill starkt betona att min avsikt inte dr att pa ndgot sitt
ifrdgasitta lirares betygsittning. Min analys utgar enbart ifrin det
som kommer till uttryck 1 betygssamtalen och jag dr medveten om
att det dr en liten del i forhallande till hela kursen. Det som
synliggbrs dr att lirarens instillning till elever kan variera och
dirmed paverka elevers slutbetyg.

Sammanfattande tolkning

De mellanminskliga dimensionerna av betygsittning dr tydligt
framtridande dven i samtal som avslutas i oenighet, men till skillnad
fran samtalen i foregaende avsnitt, dir tillgodoseende av elevernas
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onskemal om det hogsta betyget var ett dominerande inslag, betonar
lirare har istillet det ligre betygets virde, namligen att dven VG ir
ett bra betyg. Anita vet att bade Tanja och Maja efterstravar det
hégsta betyget och lovar att géra ”vad hon kan”, men betonar
samtidigt for Maja att hon far ”passa sig” sa att hon inte sitter
betyg med hjirtat”. Den tidigare beskrivna uppfattningen av betyg
som ndgot som “ges” av lirare och ”fas” av elever, ska alltsa inte
forstas som att larare i sin vilvilja delar ut betyg till sina elever.
Analysen av betygssamtalen mellan Marianne och Angelica visar
bland annat pa att det finns en medvetenhet hos liraren om att
betygsittningen kan gora eleven besviken, men att liraren utifran sin
profession dnda inte kan sitta det hogsta betyget. Som nimnts ligger
det 1 samtalets natur att uppna samstimmighet, men nir de
kinslomidssiga aspekterna, sasom elevens besvikelse hamnar pa
kollisionskurs med bedémningsunderlaget, som inte motiverar det
hogsta betyget, blir alltsa det sistnamnda avgorande. Utifran sin
profession dr det liraren som bedémer elevers prestationer och det
ar ocksa lararen som anger villkoren for betygssamtalet och avgor
dess utfall. Aven i de fall, nir betygsittningen upplevs som bristfillig
av eleven, sasom 1 samtalet mellan Anita och Tanja, kan Tanja, utan
lirarens medhill, inte gora nagot for att paverka sitt betyg. Aven om
det dr liraren som sitter agendan for samtalet och bestimmer 6ver
elevens slutbetyg, visar analysen att negativa besked kan upplevas
som besvirliga av lirarna. Anita ger inga definitiva besked. Hon
lovar att “goéra sitt basta”, vilket kan vara ett satt att mildra elevers
besvikelse.

Det gir inte att utldsa nagon systematik i ldrares handlande vad
galler deras forhillningssatt gentemot eleverna. Hur lirare gor
bedémningar framgar inte av det empiriska underlaget. Diremot
synliggbrs en viss individuell anpassning, som i vissa samtal kan
torstas som lirares favorisering av elever. I betygssamtalet mellan
Anita och Dennis lovar Anita att Dennis dven i fortsittningen
kommer att betygsattas med det hogsta betyget. 1 samtalet med
Osvald bortser hon ifran vissa tillkortakommanden, sisom Osvalds
busstreck nir han skrev ndgon annans namn pa ett prov. I samtalet
med Tanja gor Anita dock inte sadana forbiseenden. van Manen
(1991) beskriver individuella anpassningar som en central del i
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lirares pedagogiska handlande och menar att lirare maste ha en
formaga att se till varje elevs individuella behov. Nir det giller
betygsittning kan individuell anpassning emellertid fa en annan
inneb6rd och om den handlar om favorisering, i virsta fall, dventyra
elevernas rittssakerhet.
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To become a teacher includes something that cannot be taught
formally: the most personal embodiment of a pedagogical
thoughtfulness (van Manen, 1991, s. 9).

Kapitel 7. Diskussion

Studiens kunskapsbidrag

Existentiella dimensioner av betygsittning

Analysen av betygssamtal belyser dimensioner av liraryrket som
illustreras av ovanstiende citat av van Manen (1991), nidmligen att
lirares yrkeskunnande aldrig kan begrinsas till enbart en
administrativ aspekt av yrket eller till teoretiska studier. Det
innefattar dimensioner som inte gar att lira ut formellt. Lirares
professionella kunskap har i denna studie forstatts utifran begreppet
pedagogisk taktl. Begreppet, som ocksa dterfinns 1 titeln har varit
centralt i synliggérandet av det spianningsfilt som uppstir mellan
lararyrkets formella, administrativa aspekt och de mellanmanskliga,
existentiella dimensioner, som lirare har att hantera vid
betygsittning och vid férmedlingen av betyg till sina elever. Studiens
avgransning har utgjorts av lirares och elevers kommunikativa
interaktion. Genom att studera kroppsligt buren interaktion i
betygssamtal har jag kunnat beskriva vilka avviganden lirare gor i en
kommunikativ situation och pa sa sitt belysa existentiella
dimensioner relaterade till betygsittning. Studien synliggor
emellertid inte vad som foregar betygssamtalen och inte heller vad
som hinder efter dem. De existentiella dimensioner som beskrivs
ska darfor forstas 1 relation till den kommunikativa situation som har
studerats.

Studien wvisar att betygsittning inte begrinsas enbart till
administration. Larare fokuserar och tar hinsyn till aspekter som
inte uttrycks i styrdokumenten. Enligt studien har de en miangd mer
eller mindre forenliga situationer att hantera 1 betygssamtal.
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Larare

e formedlar och forklarar sin betygsittning for eleven

e tar del av elevens forvantningar och forséker infria dem

e tar hansyn och forhaller sig till potentiella férmadgor och annat som
kan paverka elevens prestationer (exempelvis elevens hilsotillstaind)
 uppmuntrar och stédjer eleven infér vidare studier

e uttrycker en strivan efter att uppna samférstand

¢ undviker besvikelse

* bemoter och hanterar kritik

¢ skapar och bevarar goda relationer till elever

Ett genomgadende inslag 1 samtalen ér att lirare har en vilvillig
instillning till sina elever, samt att de uttrycker en strivan att
tillgodose elevers formodade Onskemal om betyg. Att de
mellanminskliga aspekterna dominerar i betygssamtalen kan delvis
ha sin forklaring i att betygskriterierna som ligger till grund for
samtalen ar tolkningsbara, mangtydiga och dirmed svarhanterliga.
Studien visar att lirare, utéver kunskapsbedéomning, dven tar hinsyn
till elevers personliga egenskaper. Prestationer uttrycks vanligtvis
genom att elever framstills som jitteduktiga, ambitiésa och
intresserade. Att de har anstringt sig och “kiampat” for det hogsta
betyget kan ocksa premieras. Det gir emellertid inte att utlisa nagon
systematik i ldrares betygsittning utifrain det empiriska underlaget.
De gor individuella Overvaganden, vilket alltsa faller vil in i van
Manens (1991) beskrivning av pedagogisk takt. I samtalet mellan
lirare och elev handlar betygsattning siledes inte enbart om
kunskapsbedémning. Betyg kan idven uppfylla en funktion av
bevarande av en god relation mellan lirare och elev, vilket synligg6rs
exempelvis i de samtal dar betyg sitts 1 uppmuntrande syfte eller dir
lirare tar hinsyn till elevers potentiella formagor (jfr. Fjellstrom,
2002).

Enligt studien ér betygsittning siledes en mangdimensionell
aktivitet som bland annat innefattar elevers prestationsbedémning
och relationella aspekter. I internationell jimforelse har de svenska
lirarna en unik stillning, inte minst vad giller avsaknaden av extern
kontroll av lirares bedémning (Wikstrém och Wikstrom, 2005). 1
syfte att stodja likvirdig och rittvis bedomning och betygsittning
genomfors drligen nationella prov i vissa dmnen bade pa grund- och
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gymnasieskolan. Under senare ar har Skolinspektionen regelbundet
genomfort granskningar av  skolors betygsittning, angiende
sambandet mellan resultaten pa de nationella proven och slutbetyg.
Vid omrittning av nationella prov®” i elva grundskolor och nio
gymnasieskolor konstareades en avvikelse pa 50 %, vilket tolkas av
Skolinspektionen som att “lirarnas bedémning och betygsittning av
elevernas kunskaper inte sker i enlighet med forfattningarna”
(Skolinspektionen, 2012, s. 7). Liknande resultat beskrivs i en
redovisning av sambandet mellan nationella prov och slutbetyg i
grundskolans arskurs nio dér det indikeras att ldrare i olika skolor
har olika kriterier vid betygsittning (Skolinspektionen, 2013). Bade
forskare och Skolverket har, sedan det mal- och kunskapsrelaterade
betygssystemets inforande, uppmarksammat dess brister inte minst
vad giller likvirdighet (Gustafsson, m.fl., 2014; Selghed, 2004;
Tholin, 2003, 2006; Wikstrém, 2005; Skolverket, 2000, 2001:b, 2004,
2007). Gustafsson med flera (2014) hivdar att betyg inte utgor nagot
tillforlitligt instrument att bedéma elevers kunskaper och beskriver
det svenska betygssystemet som “en koloss pa lerfotter” (s. 100). Pa
grund av rddande betygsinflation gir det inte att anvinda betygen
tor att studera kunskapsutveckling 6ver tid, menar dessa forskare.
Relaterat  till  studiens  resultat kan  avvikelserna i
Skolinspektionens —omrittning av nationella prov samt de
uppmirksammade bristerna vad giller betygssystemets likvirdighet
ha sin grund i att de existentiella dimensionerna av betygsittning,
som har synliggjorts har, inte gor sig gillande vid anonyma
rittningar. En anonym bedémning av en enstaka prestation kan inte
jimforas med en helhetsbedémning av prestationer av en elev som
framtrider for den undervisande ldraren i en livsvirld. Med
utgangspunkt i denna studie dr det tvé skilda sitt att bedéma. Enligt
skolans styrdokument ska betyg vara ett objektivt matt pa kunskap
och det ar enbart elevernas amneskunskaper som ska ligga till grund
tor betygsittning (Betygsprovningsutredningen, 2010). Av naturliga
skal tas de existentiella aspekterna inte 1 beaktning i styrdokumenten.
Lirares bedomningar som sker 6ver tid omfattar emellertid sadana

4 Omrittning av nationella prov har framf6r allt omfattat uppsatsdelarna i svenska och engelska samt de
delar som behandlar problemlésning inom kursen i Matematik A i gymnasieskolan (Skolinspektionen, 2012, s.

10).
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aspekter. En ldrares helhetsuppfattning av eleven kan paverka
bedomningen av ett enskilt prov, sisom nationellt prov.
Betygsattningen kan darfor inte reduceras till enbart en administrativ
operationalisering. Den utgors av en /ewd praktik, dir lirare och elev
visar  sig  for varandra 1 sin  medmansklighet.  Vid
uppmirksammandet av brister 1 betygsattning saknas alltsa en viktig
dimension av ldrares arbete, vilket kan vara en forklaring till de
skillnader i bedomning som uppstair vid Skolinspektionens
omrittning av nationella prov. Betonas bor att det hir inte handlar
om huruvida den ena parten gor ritt och den andra fel, utan att det
ar tva olika sitt att forhalla sig till bedomning, som in sin tur kan
leda till varierande resultat.

Studiens kunskapsbidrag utgérs, som namnts, av synliggérandet
av aspekter av betygsittning som inte kommer till uttryck i den
formella beskrivningen av lirares bedomningsuppdrag och som inte
heller visar sig vid anonyma rittningar, men som déiremot
framtrider 1 en faktisk situation sisom betygssamtal dir lirare
térmedlar sin betygsittning till elever i en livsvirld. Dirmed utgor
studien inte bara ett bidrag till forstaelse av bedémningspraktiken,
utan dven till empirisk pedagogisk forskning som bedrivs inom den
fenomenologiska och hermeneutiska traditionen.

Studiens kunskapsbidrag utifran teoretiskt perspektiv

Den fenomenologiska och hermeneutiska traditionen kdnnetecknas,
som tidigare nimnts, av metodologisk frihet, som ger forskaren
mojlighet att utforma ett eget tillvigagangssitt. Det ndra sambandet
mellan skrivandet och forskningsprocessen betonas inom denna
tradition, som 4ven kannetecknas av Oppenhet mot sprakets
beskrivande, litterdra kvaliteter (Claesson, m.fl., 2011:a; Finlay, 2009;
Henriksson och Saevi, 2012; van Manen, 2007, 2011).
Transkriptionen av det empiriska underlaget baseras 1 denna studie
pa forestillningen om att beskrivning och tolkning ar
sammanflitade. De kan darfor inte separeras. Varje beskrivning av
interaktionen mellan ldrare och elev i betygssamtal utgors alltsa av
min tolkning. Forskarsubjektivitet betonas sarskilt inom det
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fenomenologiska och hermeneutiska perspektivet (Finlay, 2009;
Levering, 2006; van Manen, 1997). Jag vill darfér understryka att
transkriptionen av det empiriska underlaget och tolkningen av den
ar endast ett mdjligr sitt att genomféra denna studie.

Med st6d av Metleau-Pontys (2002/1962) teoti om att den levda
kroppen dr patisk, det vill sdga att det alltid finns en kinslomdssig
aspekt 1 minniskors handlingar, som uttrycks genom kroppslig
existens, omfattar transkriptionen bade verbala och icke-verbala
uttryck. En mojlig invindning av detta sitt att aterge samtal skulle
kunna vara att beskrivningen av icke-verbala uttryck kan uppfattas
som otydliga och rentav spekulativa, eftersom inte enbart tal ingar i
tolkningen. Tidigare f6rsok inom denna tradition att beskriva en
helhet utgors av bland andra Claesson (2008, 2009), Engelsrud,
(2005, 2006) och Levering (2006). Med begreppet hallning tor
Claesson (2009) kroppshallning samman med tal och pekar pa sa
satt mot ett forhallningssatt.

Transkriptionen av samtalen har méjliggjort att synligeéra lirares
och elevers intersubjektiva forstaelse av betyg genom atergivningen
av de kroppsliga dimensionerna, som i sin tur ger en mer nyanserad
och flerdimensionell bild av betygssamtalen 4n vad som hade varit
mojligt om enbart de verbala uttrycken hade atergivits. Som exempel
kan samtalet mellan Anita och Dennis nimnas. Nir Dennis far veta
sitt betyg, som idr det hogsta, responderar han med ett kortfattat
”okej”, vilket kan uppfattas som medhall eller instimmande. Dennis
visar dock ingen glidje over sitt slutbetyg med sin kroppshallning.
Om beskrivningen av de kroppsliga dimensionerna skulle uteslutits
hade viktiga nyanser av hans reaktion uteblivit. Hans rost dr tunn,
han sjunker ner i stolen och tittar bort. Nar Anita utlovar det hogsta
betyget dven under de kommande kurserna sjunker Dennis allt
lingre ner i stolen. Han tittar 6msom pa Anita, 6msom sneglar han
mot taket medan han haller ena handen f6r munnen. Min tolkning
av Dennis kroppsliga respons ir alltsd att den inte férmedlar nagon
glidje. Dennis blir snarare generad och tringd over Anitas vilvilliga
instillning till honom, vilket i sin tur ger anledning att begrunda
Anitas agerande i relation till aspekter av betygsittning.

Ytterligare ett exempel pa de icke-verbala uttryckens betydelse for
transkriptionen och tolkningen av betygssamtalen kan belysas
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utifrain samtalet mellan Birgitta och Antonia. Antonia lyssnar pa
Birgitta med blossande kinder och allvarligt ansiktsuttryck. Nar hon
far veta sitt slutbetyg spricker hon emellertid upp 1 ett stort leende.
Aven Birgitta ler stort. Med hjilp av beskrivningen av de icke-
verbala uttrycken kan alltsd den positiva stimning som kinnetecknar
samtalet, efter det att Antonia far ett positivt besked, aterges.

En annan central aspekt vid valet av det fenomenologiska och
hermeneutiska perspektivet dr forskarens forforstielse, som ar
central i all tolkning. Hir utgbrs forférstaelsen bade av den kunskap
som jag har tillignat mig genom min forskarutbildning och av
professionella erfarenheter som betygsattande lirare. En utmaning i
genomforandet av denna studie har till viss del varit att halla tillbaka
min forforstaelse och att undvika att tolkningsprocessen begransas
till en bekriftelse av mina tidigare erfarenheter, som utgdrs av en
forstaelse av att betygsattning dr en handling som inte kan begrinsas
till enbart formella och administrativa aspekter av den pedagogiska
praktiken. Denna utgangspunkt har funnit stéd i denna studie och
min forforstielse har diarmed bekriftats, men idven forindrats,
eftersom studien har synliggjort nya aspekter och 6ppnat f6r nya
fragor, inte minst vad giller lararyrkets etiska aspekter. Moilanen
(2000) beskriver hermeneutisk forskning som en gradvis forindring
av forskarens egen forférstielse och hermeneutisk forstaelse som ett
omsesidigt forhallande mellan forskarens och studieobjektets
torstaelsehorisont. Forstielse handlar inte minst om en stridvan att se
virlden genom den andres 6gon (ibid.). Detta tinkesatt ligger val i
linje med Gadamers (1997, 2004) som papekar att vi aldrig kan veta
om vi har fOrstatt ritt. Forstielse handlar snarare om att var
torforstaelse har utmanats och didrmed foriandrats, det vill saga att vi
torstar studieobjektet pa ett nytt sitt. Genom att ta del av andra
lirares betygssamtal har min forforstaelse visserligen bekriftats, men
genom vetenskaplig distansering har studien samtidigt mojliggjort att
belysa aspekter av betygsittning som jag inte kunde tinka ut pa
térhand och som inte heller har beskrivits tidigare.

Mot bakgrund av ovanstdende resonemang ir min férhoppning
att studien kan utgbra ett bidrag till den pigiende diskussionen om
hur fenomenologisk och hermeneutisk forskning kan bedrivas och
utvecklas, inte minst vad giller transkription av empiriskt underlag
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samt forskarens forhallningssitt till de aspekter som problematiseras
inom dessa teoretiska perspektiv (Bengtsson, 2005; Berndtsson,
m.fl., 2007; Finlay, 2009, 2012; Giorgi, 2012; van Manen, 1997,
2011, m.fL.).

Betygssamtal som pedagogiskt projekt

Utifran den beskrivning av de situationer som ldrare har att hantera i
betygssamtal, som presenteras inledningsvis i detta kapitel, kan tva
sammanflitade teman urskiljas. Det ena handlar om ldrares infriande
av elevers forvintningar, vilket i studien har beskrivits som larares
utgangspunkt i betygssamtalen, nimligen att lirare utgar ifrin att
elever efterstrivar det hégsta betyget och att samtalet handlar om
huruvida det betyget kan sittas eller inte. Det andra temat beror
betygssamtalets relationella och etiska dimension. Dessa teman ér
avhingiga av varandra, men kommer i det f6ljande att diskuteras var
tor sig utifran tinkbara forklaringar till lirares och elevers agerande
samt mojliga konsekvenser av dessa aspekter for den pedagogiska
praktiken.

Betygssamtal som infriande av elevers formodade
forvintningar

Som tidigare nimnts betraktas samtal i denna studie inte som en
isolerad hindelse. De utgor snarare en link av tidigare skeenden,
vilket medfor att dven dessa implicit omfattas av de analyserade
samtalen. Tidigare skeenden kan exempelvis utgoras av elevers mer
eller mindre uttalade funderingar kring betyg eller av deras Sppet
framférda onskemal. Elevers implicita strdvan efter det hogsta
betyget samt lirares medvetenhet om elevers férmodade onskemal,
som de i sin tur forsoker tillgodose, framtrider didrmed 1 samtalen.
Moétet 1 betygssamtal sker alltsa utifran larares och elevers
torestallningar om  betygsittning, vilket dven utgér deras
torforstaelse. Gemensamt for samtliga lirare i1 studien dr, som
namnts, att det slutgiltiga betyget baseras pa en sammanslagning av
elevens prestationer under kursen. Lirares betygsittning kan hir
forstis som en hermeneutisk tolkningsprocess, dir elevens
prestationer under kursen utgor delar som laggs till en helhet, som

225



PEDAGOGISK TAKT I BETYGSSAMTAL

det slutgiltiga betyget baseras pia. En sammanslagning av
prestationerna under kursen kan alltsa vara ett sitt for lirarna att
torenkla utfallet av en komplex tolkningsprocess, vilket 1 sin tur
medfor att det betyg som formedlas 1 betygssamtalet utgdr en stark
forenkling av mangfasetterade betygskriterier. Den forstielse av
betyg som metaforiskt uttrycks i termer av ge och f4, kan ha sin
grund i detta.

Studien visar att elever pa de hogskole- och de yrkesférberedande
programmen har olika férvintningar vad giller lirares betygsittning.
Med utgiangspunkt i den metaforiska beskrivningen av betyg som
nagot som ges av lararen och fis av eleven kan betyg forstas utifran
dess vdrde, vilket innebir att elevers forvintningar kan relateras till
det virde som betyg har fér dem. I en studie om vuxen- och
gymnasiestuderandes uppfattning om bedémningar gér Andersson
(2000) liknelser mellan betyg och ekonomiska system, det vill siga
att betyg kan utgora niagon sorts “valuta” som kan anvindas for att
uppna nagot efterstrivansvirt. I denna studie efterstrivas de hogsta
betygen enbart av eleverna pia de hogskoleférberedande
programmen, vilket kan ha sin forklaring i att de kan vara avgorande
tor dessa elevers vidare mojligheter till vidare studier. Pa de
yrkesforberedande programmen dr det emellertid inte primirt
betyget i samhillskunskap som dr avgorande for elevers framtid,
eftersom merparten av de videofilmade eleverna hade redan blivit
anstillda och skulle borja arbeta direkt efter skolavslutningen.
Andersson menar att om betygets varde inte ar tillrdckligt stort eller
om prestationskraven dr for hoga for de studerande prioriterar de
istillet nagot annat eller gor aktivt eller passivt motstand (s. 261). Pa
det yrkesforberedande programmet i denna studie dr manga elever
instillda pa betyget IG. Som exempel kan nimnas Uno, som utgar
ifran att hans betyg ar ett ’starkt IG” eller Hakan, som ler glatt nir
han konstaterar att hans betyg sikert ar ett IG. Lararen Gunilla
papekar for Brynolf att han skulle kunna fa ett hogre betyg om han
”’la manken till”, vilket Brynolf i sin tur foérefaller tamligen likgiltig
infér. Elevernas agerande kan hidr, relaterat till Anderssons
beskrivning, uppfattas som nagot slags motstind. I just denna
grupps livsvirld har betyg i samhallskunskap, vid tillfallet for
betygsittning, inget direkt virde i férhallande till mojlighet att fa
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anstillning. Deras likgiltighet infér Gunillas betygsittning och
bristande engagemang i dmnet kan ha sin grund i detta. Elevernas
torhallningssatt paverkar dven betygssamtalens genomférande. De
ir korta och informativa och foranleder inga vidare fragor frin
elevernas sida. Ett undantag dr Valter, som visar missnéje och
ifragasitter Gunillas betygsittning med motiveringen att han har
varit med pa de flesta lektionerna. Nir Gunilla svarar att det inte ar
tillrdckligt lamnar Valter amnet.

Pa de hogskoleférberedande programmen har betygen emellertid
ett annat virde for eleverna, vilket lirarna forefaller medvetna om.
Samtalen, dar larare satter det hogre betyget vid sa kallade
“orinsfall”) dr ett exempel pa detta forhallningssitt. Ytterligare ett
exempel dr nir det hogre betyget motiveras med “hellre fria dn
falla”. Birgittas elev Antonia, Mariannes elev Johanna och Pirs elev
Ella blev glatt 6verraskade 6ver det hogsta betyget, som de inte hade
torvantat sig. Inte heller Birgittas elev Jorgen var instilld pa det
hogsta betyget, som Birgitta sitter efter “mycket om och men” och
med 7stor tvekan”. Detta skapar emellertid forvaning hos Jorgen,
som efter att ha fatt veta sitt betyg erkdnner sina
tillkortakommanden och konstaterar att han dr “virdelos” pa att
7sitta och skriva i skolan” samt att han har “nerprioriterat”
svenskimnet med motiveringen att kursen ar lang och att det enbart
har varit en lektion i veckan. Jorgens resonemang kan forstas i
relation till Anderssons (2000) beskrivning om att elever prioriterar
nagot annat om prestationskraven ar for hoga. Jorgen medger
saledes att han inte har anstringt sig tillrackligt. Trots Jorgens
erkinnande hiéller Birgitta fast vid sin betygsittning. En mojlig
torklaring till hennes agerande kan vara att hon skulle tappa ansiktet
och riskera att inte framsta som tillrickligt professionell om hon
andrade betyget efter Jorgens erkinnande. Betygssamtal dr en intim
situation dar lirare och elev mots ansikte-mot-ansikte och dar narhet
kan skapas, vilket synliggérs inte minst genom att Jérgen Gppnar sig
och avsl6jar sina tillkortakommanden. Han gor det dock forst efter
att ha fitt reda pa sitt betyg, vilket dr det hégsta. For Birgittas del
kan nirheten i samtal diremot ha motsatt effekt. For att inte framsta
som osaker och oprofessionell maste hon hilla fast vid sin
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betygsittning dven om hon kanske har fatt anledning att tvivla pa sin
bedomning efter Jorgens erkdnnande.

Lirares infriande av elevers formodade 6nskemal om det hogsta
betyget kan alltsa leda till att utgangspunkten f6r betygssamtalet blir
huruvida det hogsta betyget kan ges eller inte. Eleverna ar emellertid
inte alltid instdllda pa det hogsta betyget, vilket visar sig tydligast i
samtalet mellan Vincent och Evelina. Vincent utgar ifran att Evelina
hoppas pa det hogsta betyget, vilket visar sig inte vara fallet. I
samtalet mellan Marianne och Gudrun leder Gudruns tillsynes
uteblivna gladje till tveksamhet hos Marianne som undrar om hon
inte har satt ett for hogt betyg. Hur lirare hanterar situationer dar
deras férmodade antaganden om elevers férvintningar inte
overensstaimmer kan variera. I exemplet ovan stir Birgitta fast vid
sin betygsittning, Vincent sitter betyget G istéllet f6r det férmodade
MVG eller VG, vilket Evelina uppfattar som rattvist. Marianne
synligeor sin osakerhet genom den direkta fragan ”Tycker du att jag
har satt f6r hégt?” och inleder dirmed ett resonemang kring sin
betygsittning. Genom sin tveksamhet framtrider Marianne i sin
minsklighet infér Gudrun. Holmgren (2006) menar, med
hinvisning till Lévinas*® ansvarsetik, att liraren blir “nigot annat in
en representant for ett system eller en organisation” nir hen
blottligger sin egen osikerhet och sarbarhet infér eleverna (s. 82).
Genom att framtrdda som minniska i sin yrkesroll vacker liraren
empati och kinslor hos eleverna, hivdar Holmgren. Mariannes
osdkerhet kan, 1 relation till Holmgrens beskrivning, tolkas som ett
satt att sOka medhall och bekriftelse frin Gudrun. Samtliga larare 1
studien efterstrivar, pa ett eller annat sitt, stod for sin betygsittning
fran eleverna genom att exempelvis friga om eleverna uppfattar
betygsittningen som rittvis, om det var det betyg de férvintade sig,
samt om det ’kdnns bra”. Det kan i sin tur 6ppna f6r en moijlighet
tor elever att uttrycka sin uppfattning. I de enstaka fall dir elever har
ifrdgasatt lirares betygsittning har lirare dock inte gett med sig,
vilket illustreras tydligast i samtalet mellan Anita och Tanja. Anita
kan dock inte forklara varfor Tanja inte fir det hégsta betyget mer
an med att hon “kiande att det var nagot som fattades” samt att hon

4 Lévians, E. (1974/2002). Otherwise than Being or Beyond Essence. Pittsburgh, Pennsylvania: Duquesne
University Press.
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”inte vagade ga upp pa ett MVG”. Lirare kan sdledes visa sig osikra
infor eleverna och framsta i sin minsklighet, vilket i sin tur kan
vicka empati hos elever vad giller svarigheter i samband med
betygsittningsuppdraget. Liraren framstir dé inte i forsta hand som
en representant fOr en organisation, utan som en medmanniska i en
livsvirld. Med tanke pa betygets virde for eleverna pa de
hégskoleforbereddande programmen bidrar detta férhallningssatt
inte nédvandigtvis till medhall och empati frin eleverna. Det leder
snarare till irritation, vilket var fallet i betygssamtalet mellan Anita
och Tanja. Lirarens osikerhet kan medféra empati endast i de fall
da ett hogre betyg dn det forvantade satts, det vill siga nir betyget
inte dventyras. Om ldrare sitter ett ligre betyg dn det férvintade
utan att kunna motivera det, riskerar de diremot att framsti som
oprofessionella. I de fall de sitter ett ligre betyg krivs en stark
professionell grund som ger lirare mojlighet att bade motivera sin
betygsittning och hantera besvikelse.

Samtalets mojliga inverkan pa betygsittning

En forklaring till ldrares strivan att tillgodose elevers férmodade
onskemal kan s6kas i det enskilda samtalets natur. Ett betygssamtal
dar larare och elev méts ansikte mot ansikte kan vara en intim
situation. Elevens kroppsliga respons avslojar timligen omgiende
hur beskedet mottas, vilket i sin tur kan paverka liraren. Ett positivt
besked ar glidjande f6r bada, medan ett negativt besked, som leder
till besvikelse hos eleven, gor dven liraren ledsen. De betygssamtal,
som analyseras 1 denna studie, kinnetecknas saledes av en 6msesidig
kanslomissig paverkan. En friga som uppstir i sammanhanget ar
dirfér om inte sjilva samtalssituationen kan ha inverkan pa lirares
betygsittning. Skulle lirare sitta det lagre betyget vid sid kallade
“orinsfall” ifall de var medvetna om att de inte behéver férmedla
sin betygsittning i ett enskilt samtal? Paverkas betygsittningen av
det faktum att lirare behoéver forklara och resonera kring sin
betygsattning med elever i en sadan intim situation?

Som nidmnts ovan medfor minniskans kroppsliga forankring i
livsvirlden (Metleau-Ponty, 2002/1962). Kinslor dr stindigt

nirvarande 1 ldrares yrkesutovning (Bredmar, 2013; Hautaniemi,
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2004). Deras betydelse kan inte bortses 1 interaktionen i
betygssamtal. Analysen har visat att betygssamtal kan péaverkas av
den emotionella inneb6rd som samtalet har for lirare och elev.
Exempelvis Marianne papekar for Edit att hon dr “vildigt mycket
tjansteman” och framhaller att hon “har stingt av alla kianslor”. I
samtalet med Heidi framtrider dock de kinslomissiga aspekterna i
samband med att bada utbrister att det dr ”skont” att Marianne till
slut kan nog sitta ett MVG” och for Eva talar Marianne om att ”’det
ar vildigt roligt ndr man far sitta MVG”. Dirmed inte sagt att lirare
ger efter for den kinslomissiga paverkan. Aven om Marianne
beklagar och papekar for Astrid att det kdnnas ”lite trakigt” att inte
kunna sitta det forvintade betyget samt att hon har “lite daligt
samvete”, star hon fast vid sin betygsittning. Hon betonar samtidigt
att ”det dr det hir som inte dr roligt med att vara lirare”.
Betygssamtal kan dven mojliggora for lirare att forsikra sig om
att deras elever ar n6jda med betygsittningen. Av forskare inom
omradet har enskilda samtal beskrivits som en intimisering av
relationen mellan lirare och elev, vilket i sin tur kan ge larare
mojlighet att styra och kontrollera elever (Granath, 2008). Detta
torhallningssatt synligebrs dven i denna studie, men resultaten pekar
delvis mot ett omvint maktforhallande. Lirares strivan att
tillgodose elevers férmodade 6nskemal kan snarare bidra till att ge
eleven mojlighet att styra lararen. Betonas bor att varken liarare eller
elever sannolikt ens 4r medvetna om detta omvinda
maktforhallande. Det initieras och tillits snarare av lararen, vilket
kommer till uttryck exempelvis i samtalen mellan Anita och hennes
elever Dennis och Osvald. En forklaring till detta férhallningssatt
kan sokas i forandrade villkor for betygsittning. Lirare utsitts i
dagens skola f6r en mingd mer eller mindre uttalade patryckningar.
Den allt starkare ckonomiska styrningen och den vixande
konkurrensen mellan skolorna har inneburit att betygsnivan i den
enskilda skolan boérjar betraktas som en kvalitetsmarkér. Hog
betygsniva kan alltsi uppfattas som att eleverna ar duktiga och
lirarna skickliga. Detta leder i sin tur till att det finns mer eller
mindre explicit uttalade 6nskemal fran skolledningen som uppmanar
lirare att halla hog betygsniva eller att atminstone, 1 den man det gar,
att undvika att underkidnna elever (jfr. Kornhall, 2013; Mickwitz,
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2011). Med utvecklingssamtalets inférande pa gymnasiet under
1990-talet har forildrar blivit mer delaktiga dven 1 gymnasieskolans
verksamhet, da elevens mentor ar skyldig att bjuda in foréldrarna till
samtalen sa linge eleven dr omyndig. Forildrar kan utéva indirekta
patryckningar, till exempel genom den information de kan ge under
samtalet. Den kan handla om sociala forhillanden, eventuella
sjukdomar, diverse svarigheter som eleven har att hantera och dylikt.
All information som liraren har om eleven kan implicit paverka
betygsittningen och leda il att ldraren g6r individuella
bedomningar. Nir det giller betygsittning kan detta forhéllningssatt
dock fa konsekvenser for elever som inte soker kontakt med sina
lirare och som dirmed inte utvecklar en ndra relation till dem.
Diremot kan kontaktsokande elever mer eller mindre medvetet,
péaverka lirarens betygsittning.

Betygssamtalets relationella aspekter

Skolan utgdr en social arena dir relationer skapas och uppritthalls
bade av verksamma yrkesgrupper samt mellan bade lirare och
elever. Relationella aspekter har belysts och beskrivits som en
torutsittning for fungerande undervisning och for elevers lirande av
en mangd forskare under senare tid (Aspelin & Persson, 2011;
Colnerud, 1995; Frelin, 2010; Lilja 2013; Ranagarden, 2009 m. fl).
Utifran  ett  fenomenologiskt  betraktelsesitt  kidnnetecknas
minniskans tillvaro av ett ombesorjande, en omvardnad eller
torsorg om andra manniskor (Heidegger, 1992), vilket synliggors i
studien exempelvis genom larares valvilliga instillning till sina elever.
Den kommer till uttryck genom att samtliga ldrare i studien talar i
sina betygssamtal dven om annat dn betygsittning. Pir och Gunilla
intresserar sig for vad deras elever ska gora efter att de slutat skolan,
Marianne undrar hur grupparbeten har fungerat, hon fragar ofta hur
hennes elever kanner sig, hur de mar, vilket aven Anita gér. Omsorg
om elever kan alltsa uppfattas som ett sitt att bevara en god relation
och visa pa medminsklighet frin ldrares sida. Ett sadant
torhallningssatt kan emellertid dven innebira risker. Ranagirden
(2009) betonar den goda relationens betydelse for elevers lirande,
men uppmirksammar samtidigt vikten av lirares uppritthallande av
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en viss distans till sina elever. Eftersom grinsen mellan privat och
offentligt 4r diffus i skolan riskerar lirare att dras in i elevers privata
stir, vilket 1 sin tur leder till rad etiska stallningstaganden, menar
hon. Colnerud (1995) beskriver relationen mellan lirare och elev
som en ’pendling mellan distans och nirhet” (s. 135). Hon menar
att distans dr noédvindigt ndr lirare méter elever kollektivt medan
enskild och individuell hjilp f6ljs av nirhet, vilket i sin tur sitter
press pa liraren exempelvis i sidana sammanhang nar lararen far
vetskap om att elever far illa eller att de lever under
missforhallanden.

Nirheten till elever bidrar till att lirare maste gora yrkesetiska val,
som enligt bade Colnerud (1995) och Ranagirden (2009), ir
otydliga. Lirares etiska skyldigheter handlar darfér till stor del om
deras egna Overviganden och tolkningar. Relaterat till betygssamtal
kan den intima situationen som ett enskilt samtal innebar bidra till
att larare paverkas av siadant som inte har direkt koppling till
kunskapsbedémning. Jag inleder denna avhandling med en
beskrivning av egen erfarenhet av betygssamtal diar min elev papekar
att han inte kommer in pa juristutbildningen pa grund av det laga
betyget. Vilka konsekvenser min betygsittning far f6r honom ar
egentligen irrelevant 1 sammanhanget, men jag blir 4nda
kanslomassigt berérd av hans reaktion och drabbas av bade tvivel
och skuldkinslor. Ett mojligt sitt for lirare att undvika obehagliga
méten dér de blir anklagade av eleverna dr att antingen ga eleven till
motes och sitta det eftertraktade betyget eller att undvika situationer
sasom betygssamtal, som priglas av narhet. Mahanda hade lirare,
som i denna studie sitter det hégre betyget vid sa kallade “griansfall”,
agerat annorlunda om de inte hade behovt konfrontera sina elever i
ett enskilt samtal. Lidrare behéver dirmed forhalla sig till hur
professionell integritet kan uppritthallas i betygsattningspraktiken.
Mickwitz (2011) menar att foglighet ar ett uttryck for bristande
professionalitet. H6ga betyg som sitts efter patryckningar, som
lirare inte kan sta emot, blir ur professionssynpunkt felaktiga,
diremot kan sadana betyg uppfattas som de ritta ur elevperspektiv.
For att kunna sta emot patryckningar och ifragasittande vad giller
betygsittning behovs bade professionell kunskap och pedagogisk
integritet, menar Mickwitz. I denna studie fOrstds professionell
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kunskap utifrin begreppet pedagogisk takt. Larares yrkeskunnande
kan alltsi varken begrinsas till empirisk, normativ kunskap eller
omfattas av enbart av omsorg och omtanke av eleverna. Det
kinnetecknas snarare av en balans mellan dessa principer. Som
nimnts tidigare beskrivs en god relation mellan lirare och elever
samt ldrares omsorg om sina elever som en forutsittning for lirande
(Aspelin & Persson, 2011; Frelin, 2010; Lilja, 2013, m. fl.). Nar det
galler betygsattning riskerar emellertid omsorgen om elever att
inkrikta pa larares professionella integritet.

Betygssamtalets etiska aspekter

Analysen av betygssamtal visar att lirare har en mingd etiska
dilemman att forhalla sig till vid betygsittning. Som exempel kan
nimnas de O6verviganden som lirare behéver gora vad giller
relationen mellan elevers arbetsinsats och uppnadda resultat. Hur
ska ldrare forhalla sig till elever som inte har nddvindiga
torkunskaper, men som har “kampat” och gjort sitt basta, men som
anstringningen till trots inte ens har uppfyllt kraven for det ldgsta
betyget? Hur ska ldrare férhélla sig till allt som elever berittar om
sitt privatliv? Lirare kan ju inte avfirda elever som vill beritta om
nigot personligt. Som professionella yrkesutévare kan de
naturligtvis distansera sig till det elever talar om. Samtidigt ar det
oundvikligt att inte beréras som medmanniska. Paverkas lirarens
betygsittning av att hen av nagon anledning tycker synd om eleven
eller av att lararen tycker att nagon elev ar sirskilt sympatisk?
Merparten av ldrarkaren skulle sannolikt ge ett nekande svar pd
dessa fragor genom att stédja sig mot sin profession. Studien visar
emellertid att larare i sin betygsittning, mer eller mindre medvetet,
tar hinsyn till faktorer som inte dr direkt relaterade till elevers
kunskapsniva nir de forklarar betygsittningen for elever i
betygssamtal. Att fler dimensioner dn de kunskapsmaissiga vigs in i
betygsattningen av lirare dr inget nytt. Enligt tidigare forskning tar
lirare hansyn till faktorer, sisom elevers personliga egenskaper,
elevsammansattningen 1 klassen, elevers motivation, kon samt

torildrarnas utbildningsniva (Klapp Lekholm & Cliffordson, 2009;
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Klapp Lekholm, 2010:a, 2010:b; Korp, 2010; Lundahl, 2010;
Selghed, 2004; Thorsen & Cliffordson, 2012, m. fl.). Rosander
(2012) visar att aven elevers personlighetsdrag kan paverka lirares
betygsittning. Egenskaper sisom samvetsgrannhet och neuroticism,
som enligt hennes studie ar vanligast férekommande hos flickor,
leder till hogre betyg medan intellektuell nyfikenhet och éppenhet,
som dr vanligast hos pojkar medfér ligre betyg, enligt Rosander.
Betygsattningen kan dven paverkas av att larare uppfattar elever som
skotsamma och trevliga (Selghed, 2004). Det dr dérfér av stor vikt
att begrunda och problematisera relationens betydelse mellan ldrare
och elev for den pedagogiska praktiken. En nira relation skulle alltsd
implicit kunna paverka ldrare kinslomissigt och dr ur
betygsittningssammanhang inte alltid av godo.

Lirarens omsorg och omtanke om eleven idr grundliggande i
lirares yrkesutévande. Ett gott klimat for lirande forutsitter att
elever kianner sig trygga, sedda och omhindertagna. De
mellanminskliga aspekterna av liraryrket riskerar dock att hamna pa
kollisionskurs med styrdokumentens beskrivningar nir det galler
betygsittning, vilket kan dventyra bade betygsittningens likvirdighet
och elevernas rittsikerhet. Elever som inte dr kontaktsokande kan
komma tillkorta eftersom lirare i deras fall baserar betyget pa
faktiska prestationer och inte paverkas av personliga omstindigheter
som kan ha inverkat pa skolarbetet. Det dr darfér angeliget att det
tors en diskussion kring hur lirare ska hantera dessa svarigheter 1
den pedagogiska praktiken.

Avslutande reflektion

Studien visar att larare har en miangd aspekter att forhalla sig till, inte
minst vad giller uppritthallande av en balans mellan nirhet och
distans till sina elever vid bade betygsittning och férmedling av
betyg 1 betygssamtal. Professionell integritet och professionell
trygghet utgor forutsattningar for att liarare ska kunna sta emot de
patryckningar som de utsitts for fran skolledning, forildrar och
elever. Utvecklingen 1 den svenska skolan har dock snarare pekat
mot en forsvagning av ldrarprofessionen under de senaste
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decennierna. Stark fokus pa ekonomi har inneburit stora
torindringar av villkoren for lirares arbete. Huvudsakligen dgnas
lirares tid 4t undervisning, men ocksa at atskilliga administrativa
uppgifter, vilket medfor att det knappast finns tillrickligt utrymme
tor reflektion kring pedagogiska fragor. Skolan kan darmed framsta
som en experimentverkstad for diverse politiska infall. Reformer
genomfors i snabb takt, utan att lirare ges moijlighet att sitta sig in 1
deras innebord. Som exempel kan utékningen av betygsskalan
nidmnas. Syftet var att skapa storre tydlighet 1 betygsittningen, men
fler betygssteg har snarare inneburit storre forvirring, eftersom fler
gransdragningar behover goras (Selghed, 2010). Avsaknaden av
systematisk diskussion kring betygssystemets tillimpning kan darfor
leda till bristande samsyn hos ldrarkiren. De aspekter av
betygsittning, som i den hir studien bendmns som existentiella, bor
ges storre utrymme i den pedagogiska diskussionen, inte minst med
tanke pa att det svarhanterliga betygssystemet med oklara
gransdragningar utgér en stor osakerhetsfaktor 1 ldrares
yrkesutévning. I forlingningen kan det leda till lirarprofessionens
torsvagning (Hyltegren, 2014), vilket i sin tur medfor att ldrare far
allt svarare att kunna sta emot de patryckningar de utsitts f6r. Den
kreativitet som kinnetecknar ldraryrket riskerar dirmed att
undergrivas och férvandla lirare fran “kreatérer” till “leverantorer”

(Radnor et.al., 1995%).

Studiens tillimpning

Studiens resultat kan tillimpas inom en rad omriaden. Naturligtvis
vinder jag mig till verksamma lirare som dagligen konfronteras med
betygsittningens komplexitet. Studien skulle kunna utgbra ett
diskussions- och reflektionsunderlag i skolutvecklingssammanhang
och riktar sig, forutom till lirare, ocksd mot alla som pd nagot sitt
och pa olika nivaer ar involverade 1 skolans verksamhet. Den kan
dven utgora ett bidrag inom ldrarutbildningen i1 syfte att skapa
medvetenhet kring liraryrkets komplexitet samt pa ett ingaende satt

" Radnor etal,, (1995) beskriver utifrin en brittisk studie lirares uppfattningar av de
férindringar som en starkare central styrning medférde. Forfattarna menar att lirarna
forvandlades frin “creators of curriculum” till ”deliverers of cutrriculum” (s. 329).
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belysa de svirigheter som betygsittning och genomférande av
enskilda samtal kan medféra bland bide blivande och
nyutexaminerade larare. Studien kan alltsi mana till reflektion hos
yrkesutovare bade vad giller det enskilda samtalets méjligheter, men
ocksa svirigheter som kan vara férknippade med det.

Ytterligare ett tillimpningsomrade, dir studien kan bidra till en
mer nyanserad diskussion om ldraryrket, dr den politiska debatten.
Som nimndes inledningsvis har skolan 1 allmanhet, och betygsfragan
1 synnerhet, varit angeligen bland makthavare, vilka inte sillan ger
uttryck  f6r timligen onyanserade uppfattningar om betygets
funktion i den pedagogiska praktiken. Politiska beslut som fattas har
en direkt inverkan pa ldrares arbete. Som exempel kan
friskolereformen frin 1992 nidmnas. Sverige har idag en extrem
skolmarknad som till och med saknar motstycke i virlden (Kornhall,
2013). Den alltmer 6kande konkurrensen mellan skolorna har bland
annat inneburit en stark forskjutning av fokus fran pedagogik till
ekonomi. Att lirare sitter sa kallade snilla betyg, eller som studiens
resultat visar, strivar efter att tillgodose elevers férmodade
onskemal, kan vara en konsekvens av de foérindringar som har
drabbat den svenska skolan under de senaste decennierna och som
grundar sig i politiska beslut. Pa vilket siatt denna utveckling kan
paverka betygens likvirdighet, elevernas rittssikerhet och, i
torlingningen, den faktiska kunskapsnivan idr angeldgna fragor som
bor tas upp 1 den pedagogiska praktiken, den politiska diskussionen
och inte minst inom fortsatt forskning.

Fortsatt forskning

I denna studie, dir intresse har riktats mot betygssamtal, har tva
forskningsomraden  berbrts:  betyg och  bedomning  samt
samtalsforskning. Podngteras bor att studien enbart har utgjort en
borjan till att utforska ett omfattande kunskapsfalt och den skulle
kunna f6ljas upp pa en mingd olika sitt inom de omraden som har
berorts. I studien har begreppet pedagogisk takt tillimpats, vilket har
vickt intresse for att vidare prova och utveckla detta begrepp 1 syfte
att synliggéra dimensioner av lirares yrkeskunnande dven i1 andra
sammanhang inom det aktuella forskningsomridet. Vilken
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medvetenhet finns det hos lirare om dessa dimensioner av
lirarprofessionen och hur forhaller de sig i sa fall till dem 1 olika
situationer 1 den pedagogiska praktiken? Hur hanterar lirare skolans
omsorgsuppdrag 1 relation till undervisning, bedémning och
betygsittning samt i enskilda och kollektiva samtal med elever?

I varje studie medfor valet av det teoretiska perspektivet samt det
empiriska materialet bade styrkor och svagheter, vilket har till f6ljd
att vissa fragor kan fokuseras medan andra inte uppmarksammas. I
denna studie har det empiriska underlaget bidragit till att belysa hur
lirare hanterar de dimensioner av sitt yrkeskunnande, som omfattas
av begreppet pedagogisk takt. Inte minst har de mellanmanskliga
aspekterna, som synliggérs i relation till férmedlingen av betyg,
beskrivits. Det framgar daremot inte hur, och 1 vilken utstrickning,
lirare talar om betyg med sina elever i andra sammanhang, eftersom
lirares och elevers forstdelse av betyg har studerats i en avgrinsad
kommunikativ situation. Vad som fOregir samtalen tydliggors
saledes inte, vilket i sin tur 6ppnar for vidare forskning. I relation till
det utokade betygssystemet, dir storre tydlighet efterstrivas av
myndigheter, vixer ett krav pa att ldrare ska precisera
kunskapskraven och explicitgbra bedémningen och betygsattningen
tor elever. I samband med nationella prov presenterar Skolverket
bedomningsmatriser, som visar pa en uppfattning fran myndigheter
att det dr moijligt att klargéra betygsiattningen genom att dela
grunden for bedomningen i mindre bestindsdelar. Detta star
emellertid i motsatsférhallande till studiens resultat, som visar att
grunderna for betygsittning kan vara svira att verbalisera. Aven i
undervisningssammanhang gors allt storre ansprik pa en starkare
koppling mellan lirande och bedomning. Bedémning betraktas
alltmer som ett verktyg for elevernas kunskapsutveckling och leder
dirmed till forindringar bade 1 bedémningspraktiken och i
undervisningsformerna. Ett tainkbart sitt att f6lja upp studien skulle
kunna vara att sitta betygssamtalen i en storre kontext i syfte att fa
kunskap om lirares bedomningspraxis. Fragestillningar som vacks 1
sammanhanget dr hur ldrare hanterar uppdraget att klargéra
grunderna tor betygsittning tor sina elever 1
undervisningssammanhang samt hur de involverar elever i
bedémningsprocessen. Sker det i muntlig form med hjilp av
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individuella samtal eller i gruppsamtal pa lektionerna? Hur forhaller
sig elever sig till detta uppdrag? Vilka eventuella risker kan uppsta
vad giller patryckningar eller manipulation?

En viktig aspekt som bor beaktas inom forskning om ldrares
bedomningspraxis ar den allt starkare ekonomiska styrningen av
skolan. Inte sillan kopplas en skolas betygsniva till resultat och
maluppfyllelse. Betyg anvinds dirmed som en ekonomisk drivkraft
och som ett sitt for skolor att profilera sig gentemot elever i det fria
skolvalet. En lirares betygsittning kan dven utgdra grunden for hens
l6nesattning. Eventuella motsittningar mellan den ekonomiska
styrningen samt mellan uppritthéallande av faststalld kunskapsniva i
relation till pedagogisk takt skulle kunna utgbra grunden for vidare
studier.

Ytterligare ett kunskapsfilt som studiens resultat manar till att
utforska ar enskilda lirar-elev samtal. Med tanke pa att vikten av
genomforande av enskilda samtal betonas alltmer 1 skolans
verksamhet, inte minst 1 samband med den f6rindrade
bedomningspraktiken, krivs det mer forskning vad giller samtalets
mojligheter och begrinsningar samt eventuella risker. Studien
indikerar att lirares betygsittning kan paverkas av den intimitet som
kannetecknar ett enskilt samtal. Vilken medvetenhet finns det hos
lirare kring dessa aspekter? Varfor viljer vissa lirare att erbjuda sina
elever betygssamtal medan andra avstir? Inte minst bor villkoren for
det enskilda samtalets genomférande i relation till ovanstiende
beskrivning av de férandringar som har drabbat skolans verksamhet
studeras ytterligare.
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Background

The area of interest of this study is the grade conference
(betygssamtal), a conversation between a teacher and a student in
upper secondary school about the grade the student will receive.
Grading is an important part of a teacher’s work and as an upper
secondary school teacher I find grading to be a complex and multi-
dimensional practice, where many aspects are taken into
consideration. It has been my experience that grading consists of
several dimensions, including an emotional one, in addition to those
expressed in the national curriculum. A previous study (Rinne, 2000)
showed that teachers and students had a positive attitude towards
grading and that there was a belief that the grades given reflected the
students’ level of knowledge. A similar approach was expressed in
the political debate during the right wing government’s most recent
terms in office (2006-2010; 2010-2014). This approach is not
consistent with my experience of grading, which is one of the
reasons that I chose to immerse myself in this area of knowledge. In
this thesis the focus is on grade conferences, because they can show
how grades are understood by teachers and students in an actual
situation, i.e. when the teacher informs the student about their final
grade face to face.

The research field concerned with grading and assessment is wide
both at a national (Andersson, 2000; Cliffordson, 2004; Dragemark
Oscarsson, 2009; Korp, 2006; Klapp Lekholm, 2008, 2010; Lundahl,
2009, 2010; Selghed, 2004, 2010; Tholin, 2003, 2006; Wikstrém
2005 and others) and an international level (Alkharusi, 2008; Black
et al. 2003; Black & William, 1998, 2006; Brookhart, 1994;
O’Donovan et al.,, 2004; Sadler, 2009 and others). The studies of
individual talks in school are primarily based on the development
talk (utvecklingssamtal), a discussion between a teacher, a student
and the student’s parents about the student’s progress (Adelswird,
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1995, 1997; Bartholdsson, 2007; Bergqvist, 2010; Granath, 2008;
Hofvendahl, 2004, 2006, 2010; Lindh & Munther, 2005; Ohlsson,
2012; Ranagirden, 2009), but studies about grade conferences have
not yet been carried out, even though grade conferences have in our
time become a common element in Swedish schools. The intention
of this study is therefore to show dimensions of grading that
probably cannot be shown in other contexts.

The empirical material in this study consists of video-recorded
conferences about grades between teachers and students in upper
secondary school, and this data was collected during the spring
semester of 2007. At the time the criterion-referenced grading
system had been practised for seven years. Given that grading
systems in Sweden tend to be rather persistent — since 1820 this
grading system is only the third to have been used - the criterion-
referenced grading system can be regarded as having been fairly new
at that time. While the previous grading systems were in use, there
were no demands that teachers should explain to students why a
particular grade was awarded and it was not uncommon that
students didn’t know their final grades until their last day in school.
A crucial difference that came with the introduction of the criterion-
referenced grading system is that teachers were required to explain
the basis of their grading for their students. However, there are no
guidelines for how this task is supposed to be carried out. According
to the Curriculum of Non-Compulsory School 1994, teachers are not
required to offer individual conferences to their students, but in
practice these conferences are requested by students, which I have
experienced myself as an upper secondary school teacher.

In educational policy documents released during the period from
the 1960s until 2008, a growing belief in the possibilities of these
individual dialogues as a pertinent tool in pedagogical practice is
expressed (Sandstrém, 2012). An ability to carry out individual
dialogues has become a part of the teaching profession. In
educational policy documents, dialogues are described in a rather
unproblematic and positive way.

In my experience, grade conferences can be emotional for both
the teacher and the student, not least because the grades are
important for the opportunities available to the students after they
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leave school. Students” emotional reactions may have an impact on
the teacher. Consequently a tension can arise between a teacher’s
professional mission and the emotional aspects evolved in the
situation. This tension will be highlighted in the study according to
van Manen’s (1991) concept pedagogical tact, which has been
developed within phenomenological pedagogical research.

The study is based on a phenomenological and hermeneutical
framework that makes it possible to consider grade conferences as a
meaningful activity carried out in a /feworld. That means that grading
is not regarded only as an instrumental act. Existential aspects of
grading are therefore focused on. The phenomenological and
hermeneutical approach makes it possible for the researcher to
highlight the complexity of the interaction between teacher and
student in a grade conference. In this study, Merleau-Ponty’s
(2002/1962) description of /ived body and Heidegget’s (1992) concept
seeing as will be used in the analysis of the intersubjective
understanding of grading.

Aim and research questions

This study aims to investigate how intersubjective understanding of
grades is achieved by the teachers and students when they meet in a
grade conference. The aim of the study is 7o describe intersubjective
understanding of grades as it is shown in grade conferences, in light of the
criterion-referenced grading system, and using the concept of pedagogical tact. The
research questions are:

o How do teachers rationalise grades and make them understandable for their

Students?

o What are grades seen_as in grade conferences where mutual understanding is

achieved and in grade conferences which end in disagreement?
o  Which understanding of grades among teachers and students is revealed by nsing
the concept of pedagogical tact?

The theoretical framework

The phenomenological and hermeneutical perspective is used in
interpretation  of  teachers’ and students’ intersubjective
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understanding of grades. According to Ricceur (1991), these two
perspectives presuppose each other and therefore cannot be
separated. Neither of these perspectives is a homogeneous approach
nor do they offer the scientist any specific methods or
predetermined concepts. Every study is designed differently,
depending on its area of interest and aims. Since teachers’ and
students’ interaction in grade conferences is in focus in this study,
concepts such as /ffeworld, lived body, pedagogical tact and seeing as are
chosen in order to describe the intersubjective understanding of
grades.

The central theoretical notions in the study

A central point of departure in the study is that understanding is
always context-bound and that it occurs in the /Jfeworld.
Intertwinement between life and world means that the world is
always understood from a certain point of view and that it is taken
for granted in the natural attitude (Metleau-Ponty, 2002/1962). The
wortld is understood by bodily coexistence. According to Metleau-
Ponty the body is lived; the mind and the body thus cannot be
separated. The relation to the world is expressed by the lived body,
which means that verbal and non-verbal aspects of interaction
cannot be divided but are seen as a whole. Teachers’ and students’
intersubjective understanding is described in the study according to
my interpretation of their bodily response to each othet’s actions.

The result is based on two levels of interpretation: on the one
hand teachers’ and students’ interpretation of each other’s actions
and on the other hand my interpretation as a researcher of their
actions. The conditions for our interpretations are not the same.
The teachers’ and students’ response is immediate while my
interpretation is more detached and based on a theoretical approach.

A central issue in the study is how the fact that teachers meet
their students face to face in a grade conference might affect
teachers’ grading, since there is a difference between sitting at a desk
and seeing students as names on a list, and meeting students in their
bodily existence in the lifeworld. Van Manen (1991) discerns two
aspects of pedagogical action. One is described as empirical -
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“ascertaining the ‘facts’ of the situation” (p. 42) - while the other is
an ethical-moral aspect of pedagogy. Van Manen emphasizes that
pedagogical action needs to be situation-specific, which means that
“pedagogy is context sensitive” (p. 47) and he also argues that these
aspects will occur in any pedagogical situation, which in turn
demands an ability to balance these aspects. The meaning of
pedagogical tact is that teachers’ professional skills can neither be
limited to empirical knowledge nor to ethical-moral aspects. They
consist of both and are to be adjusted to every specific pedagogical
situation. These aspects are not to be considered as separate but as
intertwined and in themselves consisting of several aspects.

Grading is an obvious example of a pedagogical action where
teachers have to balance these intertwined principles: the empirical
knowledge based on the grade criteria and the emotional dimensions
of grading. Students can be disappointed; their expectations can, for
instance, differ from the grade awarded. How teachers handle this
situation is described in the study in relation to empirical and ethical
aspects of teachers’ work. The terms empirical and ethical are used
in a broad sense in order to describe existential dimensions of
teachers’ and students’ interaction.

The complexity and uncertainty of grades can be explained by the
vague and ambiguous grade criteria. There is no clear definition of
what is meant by a particular grade. One central point of departure
in the study is that the grades are understood from an existential
point of view, which means that they are seen as something
(Heidegger, 1992; Metleau-Ponty, 2002/1962). Understanding can
be based on silent agreements in a contextualized situation
(Claesson, 2009, 2011:b). Implicit understanding of a phenomenon
can be developed in a certain group and it can differ among
different groups. Interpretation of grade criteria might vary among
schools, which in turn can jeopardize the equivalence of grading
(Andersson, 2000; Cliffordson, 2004; Korp, 2006; Klapp Lekholm,
2008, 2010:a).
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Method
The method in this study is inspired by Lindseth and Norberg’s

(2004) description of the hermeneutical interpretation process,
which stresses the alternation between parts and whole. The
research process began with an overview of the empirical material.
The material was studied several times and every time new aspects
were revealed, which eventually led to the formulation of research
questions.

Descriptive  hermeneutic phenomenology argues for the
intertwinement of description and interpretation (Finlay, 2012).
These cannot be separated, which entails that the research process
starts by writing (van Manen, 2011). Phenomenological writing,
therefore, does not come at the end of the process, where
conclusions are to be made, but is seen as an ongoing process. The
language can be poetic and personal. Description is used in the
study in order to provide the non-verbal aspects of the
communication.

The empirical material

The empirical material in this study consists of 149 video-recorded
grade conferences with nine teachers and their students in upper
secondary school. The material was recorded during the spring
semester of 2007. Two of the teachers are teaching in a vocational
programme and seven of them are teaching in a higher education
preparatory programme. The oldest teachers are in their sixties and
the youngest are in their thirties. Upper secondary school teachers
were chosen because they have more practice in grading compared
to elementary school teachers. Furthermore, the students are older
and already have some experience of grade conferences.

It could not be taken for granted that teachers would participate
in a study of this sort, since the grade conference is a rather intimate
situation. The first teacher who was asked had a negative attitude
and refused to be filmed. The other teachers who were asked,
however, had a more positive approach and the material for the
study could be collected in a fairly smooth way. I informed their
students about the study in advance and emphasized that their
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participation was voluntary and that they didn’t have to be filmed
unless they wanted to.

In the following section the participating teachers are presented
in alphabetic order. The teaching subject, the number of grade
conferences and how many students declined to be filmed will be
given:

Anita teaches in a higher education preparatory programme. She
is in her sixties. The school subject for the grade conference is
Swedish. She was filmed on one occasion when she had 16 grade
conferences with first-year students, of which only 14 are included
in the study since two students declined to be filmed.

Birgitta teaches in a higher education preparatory programme.
She is in her sixties. The school subject for the grade conference is
Swedish. She was filmed on one occasion when she had grade
conferences with 17 third-year students. None of her students
declined to be filmed.

Charlotte teaches in a higher education preparatory programme.
She is in her thirties. The school subject for the grade conference is
Swedish. She was filmed during six grade conferences with first-year
and third-year students. None of her students declined to be filmed.

Gunilla teaches in a vocational programme. She is in her fifties.
The subject for the grade conference is social studies. She was
filmed during 16 grade conferences with third-year students. None
of her students declined to be filmed.

Kerstin teaches in a higher education preparatory programme.
She is in her sixties. The school subjects for the grade conference
are Swedish and French with first-year students. She was filmed
during three grade conferences in one of which the student’s parents
participated.

Marianne teaches in a higher education preparatory programme.
She is in her forties. The school subjects for the grade conference
are history and religion. She was filmed on three occasions: 21 grade
conferences with second-year students in history, 9 grade
conferences with third-year students in religion and 15 grade
conferences with third-year students in history. One student in each
class among the second-year students declined to be filmed and two
students declined among the third-year students.
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Pir teaches in a vocational programme. He is in his forties and
the school subject for the grade conference is social studies. He was
filmed during nine grade conferences in social studies with third-
year students and none of his students declined to be filmed.

Vincent teaches in a higher education preparatory programme.
He is in his sixties. The school subjects for the grade conference are
Swedish and Media, Society and Communication. He was filmed on
two occasions, both with first-year students. In Swedish he was
filmed during 13 grade conferences and two of his students declined
to be filmed. In Media he had seven grade conferences and in two
of them students participated in pairs. None of the students
declined to be filmed.

Asa teaches in a higher education preparatory programme. She is
in her thirties. The school subjects for the grade conference are
history and religion. She was filmed during 21 grade conferences
with third-year students and none of her students declined to be
filmed.

The interpretation process started during the transcription of the
empirical material and revealed different themes for the analysis. For
instance, clear similarities in how teachers carried out grade
conferences appeared. The different conferences followed similar
patterns. A common way to begin is for teachers to ask their
students about their expectations or for teachers to give a review of
students’ performances and achievements during the course. The
grade awarded is, in most cases, declared at the end of the
conference. Four teachers (Birgitta, Gunilla, Marianne, Asa) had
finished their grading and could reveal the final grade during the
grade conference. The rest of the teachers talked about preliminary
grades that could be changed after the conference.

Another striking feature of the grade conferences is the
emotional aspect. Students are obviously tense and anxious in the
beginning and quite relieved when they find out their grade.
Another salient aspect was an obvious endeavour on the part of the
teachers to achieve agreement with their students and to avoid
disagreement.
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Ethical considerations

In this study, the Swedish Research Council’s ethical standards have
been followed (Vetenskapsridet, 2002). The standards concern
demands about information, agreement and confidentiality. The
teachers agreed to participate in the study after consulting their
students. After obtaining the students’ consent, I visited the class,
informed them about the study and emphasized that their
participation was voluntary. I also guaranteed complete anonymity.
The parents’ permission was not necessary according to the Swedish
Research Council’s ethical standards, as none of the students were
younger than 15.

It was not difficult to follow the ethical standards and 1
experienced a positive attitude from both teachers and students. The
students’ participation in the study could not influence their grades
so from that point of view their participation was not critical.
However I couldn’t be certain to what extent teachers and students
were affected by the camera. From the video-recordings, it appears
that they forgot the presence of the camera quite soon because they
became very engaged in the conversation.

Results

The results are divided into two parts. The first part is an overview
of how teachers carry out their grade conferences. The results in this
part show among other things how the complex grading system is
operationalized and explained. It also shows how the grade
conferences are structured. Independently of each other, teachers
follow similar patterns. A common start to the conference is that
the teacher asks the student about his/her impressions of the
course. The majority of the teachers in this study follow up this
matter by going through student’s results during the course.
Vincent’s conferences differ from the rest in the sense that he lets
students themselves describe the course content and argue for their
own grade. A characteristic feature of the conferences is that
teachers don’t start by talking about the grades and that they don’t
inform their students about the final grade until the end of the
conference. Another common feature is that the final grade is based
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on an average of the grades awarded during the course, which shows
how the complex grading system is rationalized by teachers. Only
Charlotte talks about grade criteria; the rest of the teachers accounts
for the grades in everyday terms like “You’re clever”, “You’ve been
working hard”. Another way to rationalize the grade system is to
quantify the grades by transforming grades into numbers. Such a
system is created by Birgitta and she justifies it by telling the
students that “it is easier with numbers”.

The analysis in the first part shows that most of the grade
conferences end in agreement between the teacher and the student.
In those cases the grade awarded is the expected one and there is
therefore no reason for the student to question it. The analysis in
this part shows also that the grade conference is understood by
teachers as a forum for reaching consensus and maintaining a good
relationship. In 149 video-recorded conferences, disappointment
was showed openly by only seven students. A common question
asked by teachers is whether their student considers the grade to be
fair and whether he/she is satisfied by it. The lowest grade “IG”
does not occur at all in the higher education preparatory
programme. An unwillingness to give failing grades (underkdnt betyg)
is shown for instance in Pir’s conferences. He gives his students the
opportunity to fulfil the requirements of the course by doing tests
even though the course is finished and the grades were already
supposed to have been reported. In the higher education
preparatory programme, 53% of the students get the highest grade
“MVG” and 40% get the next highest grade “VG”. The lowest
grade “IG” is given only in the vocational programme where it is
received by 44% of the students. The students in that programme
didn’t seem to expect any higher grade than “G” and only one of
the students showed disappointment with the lowest grade.

The analysis in the second part of the study is divided in two
sections: the first section describes grade conferences that end in
agreement and examines grades from the seeing as perspective. The
second section describes grade conferences that end in disagreement
and the focus is primarily on the teacher’s perspective. Five themes
are defined in the first section:
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Grades as taken for granted. This theme shows examples of grade
conferences where intersubjective understanding of grades is
reached. The students don’t question the teachers grading since the
expected grade is given. The meaning of grades is taken for granted
and 1s not explained according to grade criteria, which is interpreted
in the study as meaning that teachers consider that the highest grade
does not need any further explanation.

Grades as responding to students' presumed wishes. Teachers are more or
less familiar with students’ expectations about grades. The analysis
shows that teachers strive to cater to students’ presumed wishes. In
some cases the highest grade is “delivered” even though student’s
results during the course do not fully support the assessment. The
basis for grading varies among the teachers. For instance Marianne
points out that some assignments carry more weight than others.
Teachers are however careful to point out that the grades are not
based on their own benevolence but on students’ accomplishments.
Emotional aspects of grading appear for instance in those grade
conferences where students are happily surprised by the grade
awarded. The positive reaction from the student also makes the
teacher happy.

Grades as enconragement. 'The highest grades are sometimes given as
encouragement even when the student’s results don’t justify them:
their efforts are rewarded more than their knowledge. The teacher
explains that the highest grade is given as an incentive to study
harder in future and other abilities such as potential capacities are
taken into account in grading: if the student had more energy and
wasn’t so tited his/her performance would be on the highest level,
which in turn justifies giving the highest grade.

Grades as “borderline”. Grades are described as “borderline” when
students’ performances are not clearly deserving of one particular
grade and therefore both a higher and a lower grade can be justified
in relation to students’ achievements during the course. In case of
doubt, the higher grade is given by the teacher, which comes as a
sutrprise to the student since he/she did not expect it.

MV'G as a starting point for grading. Analysis of this theme shows
that student’s expectations do not correspond to teachers’ grading
since teachers give higher grades than students expect. A common
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starting point for grading among teachers is to assume that students
should get the highest grade, which is not always the case among
students. One grade conference differs significantly from the others
because the student is determined that she deserves a lower grade
and sturdily argues for it even though the teacher was prepared to
give a higher grade.

A pervasive feature of the analysed grade conferences is that the
highest grade is the starting point for the conference in higher
education preparatory programmes, which entails that the focus for
grading is not primarily on the student’s level of knowledge but on
whether the highest grade can be given or not. When teachers do
not hesitate about whether the highest grade can be given, it is
presented as obvious and reveals an attitude that the highest grade
doesn’t need any further explanation. The grades are metaphorically
expressed as something that the teacher “gives” and the student
“gets”. From the students’ point of view, one aim of the grade
conference can thus be to examine whether he/she can “get” the
highest grade from a teacher who “gives” it. From the teachers’
point of view the aim can be to satisfy their students and meet their
expectations. Noticeable emotional aspects appear, particularly with
regard to teachers’ unwillingness to give low grades.

In the second section three themes are analysed in grade
conferences that end in disappointment:

Teachers try to avoid disappointing students. The teacher does not tell
the student their final grade in the grade conference, which is
explained by the teacher from several perspectives: the teacher
hasn’t finished the grading yet and must therefore take another look
at some doubtful cases; the teacher must compare the grading with
other teachers’ results in other classes in order to make the grading
as fair as possible. Emotional aspects are also stressed — the grades
must not be given “from the heart”. The students are expecting a
higher grade than the teacher is ready to give, but the teacher
promises to “do what she can” and doesn’t therefore give any final
answer to the student about the grade.

Teachers handle disappointment. Students’ disappointment is handled
by using encouragement. The teacher emphasizes that the grade
awarded is good and that the student should be satisfied with
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his/her accomplishment. The teacher is affected and touched by the
student’s emotional reaction but that doesn’t influence the grading.

Teachers respond to criticism. Only in one grade conference is there
open criticism of the teacher's methods. The teacher listens to the
student’s complaints and claims that she understands her student’s
point of view. The criticism does not however affect the grade,
which causes disappointment for the student.

Interpretation and conclusions

The grade conferences are understood in this study as a
communicative situation where teachers’” and students’ lifeworlds are
intertwined. Grading can therefore not be considered as a
mechanical act, but rather as lived. According to van Manen’s (1991)
description of pedagogical tact, teachers balance formal and ethical
dimensions of their profession. These dimensions are not
considered in the study as two separate sides of the profession but
are understood as intertwined. The results show that existential
aspects of grading have been clearly discernible in the analysis,
which can be understood as meaning that the formal grade criteria
are not followed. One particular feature of grade criteria is that they
give teachers a lot of freedom in terms of interpretation and
adaption to the individual student. Teachers make individual
assessments that are specific to the student in question, as for
example when some shortcomings are overlooked in one grade
conference (Anita and Osvald) but not in other (Anita and Tanja).
In those cases grading is not consistent with the description of
grading in the curricula. From the results, no clear structure can be
discerned with regard to how teachers make their assessment and it
is not clear what teachers take into account in different students’
performances, as the qualities of students’ assighments are not
discussed. Teachers rather focus on whether an assignment has been
done, not how it has been done. Students do not ask for any further
clarification, which can be explained by the natural attitude to the
lifeworld where the nature of concepts is not questioned as long as
they function as expected (Heidegger 1992, Merleau-Ponty,
2002/1962). The intersubjective understanding of grades that is
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shown in this study exposes an understanding of grades as taken for
granted. No deeper meaning of the grades is requested as long as
teachers’ and students’ conceptions comply. In cases of
disagreement, students demand a further explanation about the
grade awarded. Teachers explain the final grade according to the
average of the results of students’ performances during the course,
which can be expressed in general terms, for instance that the results
are not good enough for the highest grade. Teachers have difficulty
explaining what exactly in students’ performances should be
improved and how it should be done, which shows problematic
aspects with regard to operationalization of grade criteria.

In most grade conferences in this study, teachers strive to achieve
agreement with their students about grades awarded. This aspect of
conversational interaction is described by several researches who
point out achievement of agreement as an intrinsic endeavour in
conversation (Foppa, 1995; Linell, 1995; Maynard, 2003 and others).
In most of the grade conferences, agreement is related to teachers’
benevolence towards students. This aspect is most clearly expressed
in grade conferences where students strive for the highest grade and
where teachers’ starting point for grading is the highest grade,
although this is not the case for the student. Except in conferences
where students expect the highest grade and it is therefore treated
by the teacher as obvious and self-evident, students are not fully
aware of the grade awarded and it comes as a surprise, which they
respond to with gratitude. Though benevolence is a clearly shown
dimension of grading, teachers point out that their grading is not to
be understood as an act of kindness, i.e. something they do on
purpose to be nice to their students. However teachers express their
compassion if the highest grade cannot be given and they apologize
when the grade awarded doesn’t correspond with the grade the
student expected. This aspect is analysed in the study from
Maynard’s (1998) point of view: when a disappointing message is
given, the person who delivers it can feel moral responsibility for the
message and apologizing is a way to be responsible for the
disappointing message. From a lifeworld phenomenological
perspective, teachers emerge as fellow human beings in a lifeworld
that they share with their students. The existential aspects of grading
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have therefore been dominant in the analysis of grade conferences.
These aspects have been highlighted in this study by describing both
verbal and non-verbal aspects of the interaction (Merleau-Ponty,
2002/1962). By a description of bodily dimensions, depiction of
nuances is made possible.

Discussion

The study shows that in grading conferences teachers have to
handle several aspects. They are supposed to: explain their grading
to the students; take students’ expectations into account and try to
tulfil them; be aware of and take into account potential abilities and
other aspects that can affect student performance, such as the
student’s health; encourage and support students in further studies;
strive to achieve agreement and avoid disagreement; respond to and
deal with criticism; and create and maintain a good relationship with
the student.

The dominance of existential aspects in the grade conferences
can be partly explained by the imprecise basis for the grade
conferences — the grade criteria are vague and open to
interpretation. The results show that teachers make assessments on
an individual basis, but no systematic course of action can be seen.
The purpose of this approach is interpreted in the study as being to
maintain a good relationship between the teacher and the student
and is observed in grade conferences where grades are given as
encouragement  (Fjellstrom, 2002). Grading is thus a
multidimensional activity that includes several dimensions of
students’ performances and relational aspects. In international
comparisons, Swedish teachers have a unique position concerning
grading not least due to the absence of external control. An
assessment of national test results, made by the Swedish Schools
Inspectorate, shows a deviation of 50% between teachers’ grading
and the Inspectorate’s grading (Skolinspektionen, 2012). The results
of this study suggest that this situation may be understood from an
existential point of view. There is thus a difference between the
Inspectorate’s anonymous assessment and teachers’ assessment of
their students in a lifeworld where a student never can be reduced to
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a name on a list but is seen as lived. Teachers’ grading is therefore
not limited to a specific test but is based on a broader
understanding.

Two intertwined themes can be discerned in relation to aspects
that teachers have to handle in grade conferences. The first deals
with teachers fulfilling students’ expectations, which in this study
has been described as the teachers’ point of departure in the grade
conferences in the higher education preparatory programme, namely
that teachers assume that their students strive for the highest grade
and that the aim with the conference is whether this grade can be
given or not. The second theme concerns the relational and ethical
dimensions of the grade conferences. Students’ implicit desire for
the highest grade and the teachers’ awareness of students’ requests
indicates that the grade conference cannot be considered as an
isolated occurrence but is a part of past events (Bachtin, 1979). A
grade conference is characterized by intimacy. Students’ and
teachers’ bodily response reveals immediately how a statement is
understood and the analysis shows that students and teachers have a
mutual impact on each other in the grade conference. The
emotional aspects that occur during teachers’ and students’
interaction might influence the teachers’ grading. Maybe the teacher
would not give higher grades than are justified by the student’s
performance, in order to encourage and comfort the student, if the
teacher knew that he/she didn’t have to tell the student face to face.
Individual dialogues in pedagogical practice have been described by
researchers as a possibility for “intimization” (sntimisering) (Granath,
2008). The results of this study show situations that are to some
extent the reverse of what these researchers describe. The teachers’
attempts to fulfil the students’ requests can entail that the student
gets the chance to affect the teacher. There is no certainty that either
teachers or students are aware of these circumstances. One
explanation can be found in the changing conditions for grading.
Changes that have been implemented during the last decade mean
that teachers can be exposed to pressure from school management,
parents and students. A high level of grades has been used as an
indicator that a school is of a high standard and this is used in order
to promote the school in the free market. School management
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encourages and even demands a certain level of grades and as much
as it is possible not to fail the students (Kornhall, 2012, Mickwitz,
2011). The information that a teacher gets about a student’s private
life can also affect the grading and students who don’t seek contact
with their teachers can be put at a disadvantage.

Grades are not the only thing in focus during grade conferences.
Teachers talk about their students’ wellbeing and show interest in
their life outside the school. According to Heidegger (1992), human
relationships are characterized by care and concern for each other.
Teachers’ concern about their students can be understood as a way
to maintain a good relationship with them. This aspect of the
teaching profession is described by several researchers (Aspelin &
Persson, 2011; Colnerud, 1995; Frelin, 2010; Lilja, 2013;
Ranagirden, 2009). Good relationships, however, involve
maintaining a certain distance. These ethical aspects are not clear
and teachers must make their own decisions about what is right and
wrong in different situations (Colnerud, 1995; Ranagirden, 2009).
As far as grading is concerned, closeness to students can be risky
since teachers can be put under pressure emotionally by their
students.

The phenomenological and hermeneutical theoretical perspective
has enabled me to describe non-verbal aspects of interaction and
highlight bodily aspects of interaction in order to show teachers’ and
students’ understanding of grades. Verbal aspects alone would not
be sufficient to describe underlying features of the interaction. This
study can be considered as a contribution to the development of
empirical pedagogical research in this theoretical field, not least
concerning the transcription of empirical material and the
researcher's approach to the aspects problematized in these
theoretical perspectives (Bengtsson, 2005; Berndtsson et al., 2007;
Finlay, 2009, 2012; Giorgi, 2012; van Manen, 1997, 2011 and
others).

The results demonstrate the importance of highlighting the
complexity of grading — that grading can never be limited to
administrational aspects of the assessment practice but includes
several existential aspects that teachers have to consider. The study
suggests that further research is necessary with regard to how
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teachers understand and handle these aspects of grading. Given the
importance of the implementation of individual dialogues in school,
turther research is also needed concerning possibilities and potential
risks in talking about grades in grade conferences.
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312. LISE-LOTTE BJERVAS Samtal om barn och
pedagogisk dok jon som bedimningspraktik i
Jforskolan. En diskursanalys. G6teborg 2011

313. ASE HANSSON  Ausvar fir matematiklirande.
Effekter av undervisningsansvar i det flersprikiga
klassrummet. Goteborg 2011

314. MARIA REIS Az ordna, frin ordning till ordning.
Yngre forskolebarns matematiserande. Géteborg 2011

315. BENIAMIN KNUTSSON  Curriculum in the Era
of Global Development — Historical 1 egacies and
Contemporary Approaches. Gteborg 2011

316. EVA WEST Undervisning och lirande i
naturvetenskap. Elevers lirande i relation till en
Jforskningsbaserad undervisning om ljud, hirsel och hilsa.
Goteborg 2011

317. SIGNILD RISENFORS  Gymnasieungdomars
livstolkande. Géteborg 2011

318. EVA JOHANSSON & DONNA
BERTHELSEN (Ed.) Spaces for Solidarity and
Individualism in Edncational Contexts. Goteborg 2012

319. ALASTAIR HENRY L3 Motivation. Géteborg
2012

320. ANN PARINDER  Ungdomars matval —
erfarenbeter, visioner och miljoargument i eget hushall.
Goteborg 2012

321. ANNE KULTTL Flersprakiga barn i forskolan:
Villkor for deltagande och lirande. Géteborg 2012



322. BO-LENNART EKSTROM Kontroversen om
DAMP. En kontroversstudie av vetenskapligt gransarbete och

dversdttning mellan olika kunskapsparadigm. Géteborg
2012

323. MUN LING LO Variation Theory and the
Improvement of Teaching and Learning. G6teborg 2012

324. ULLA ANDREN  Selfawareness and self-knowledge
in professions. Something we are or a skill we learn.
Goteborg 2012

325. KERSTIN SIGNERT Variation och invarians i
Maria Montessoris sinnestranande materiel. Géteborg 2012

326. INGEMAR GERRBO Idén om en skola for alla
och specialpedagogisk organisering i praktiken. Goteborg
2012

327. PATRIK LILJA  Contextualizing inquiry.
Negotiations of tasks, tools and actions in an upper secondary
classroom. Goteborg 2012

328. STEFAN JOHANSSON O the VValidity of
Reading Assessments: Relationships Between Teacher
Judgements, Excternal Tests and Pupil Self-assessments.
Goteborg 2013

329. STEFAN PETTERSSON  Nutrition in Olympic
Combat Sports. Elite athletes’ dietary intake, hydration status
and excperiences of weight regulation. Géteborg 2013

330. LINDA BRADLEY  Language learning and
technology — student activities in web-based environments.
Goteborg 2013

331. KALLE JONASSON Sport Has Never Been
Modern. G6teborg 2013

332. MONICA HARALDSSON STRANG Yugre
elevers lirande om natur. En studie av kommunikation om
modeller i institutionella kontexter. Goteborg 2013

333. ANN VALENTIN KVIST Immigrant Groups and
Cognitive Tests — Validity Issues in Relation to V ocational
Training. Géteborg 2013

334. ULRIKA BENNERSTEDT Knowledge at play.
Studies of games as members’” matters. Géteborg 2013

335. EVA ARLEMALM-HAGSER  Engagerade i
virldens basta? Ldrande for hallbarbet i forskolan.
Goteborg 2013

336. ANNA-KARIN WYNDHAMN  Ténka frits,
tanka ritt. En studie om virdedverforing och kritiskt
tankande i gymnasieskolans undervisning. Géteborg 2013

337. LENA TYREN 177 fir ju inte riktigt
Jorutsdttningara for att genomfora det som vi vill.” En studie

om larares mijligheter och hinder #ill forandring och forbattring
i praktiken. Géteborg 2013

Editors: Jan-FEric Gustafsson, Ake Ingerman and
Pia Williams

338. ANNIKA LILJA Fortroendefulla relationer mellan
lirare och elev. Géteborg 2013

339. MAGNUS LEVINSSON  Evidens och existens.
Evidensbaserad undervisning i ljuset av lirares erfarenbeter.
Goteborg 2013

340. ANNELI SCHWARTZ Pedagogik, plats och
prestationer. En etnografisk studie om en skola i fororten.
Goteborg 2013

341. ELISABET OHRN och LISBETH LUNDAHL
(red) Kon och karridr i akademin. En studie inom det
utbildningsvetenskapliga falter. Géteborg 2013

342. RICHARD BALDWIN  Changing practice by
reform. The recontexctnalisation of the Bologna process in
teacher education. Goteborg 2013

343. AGNETA JONSSON At skapa liroplan for de

_yngsta barnen i forskolan. Barns perspektiv och nuets

didaktik. Géteborg 2013

344. MARIA MAGNUSSON  Skylta med kunskap. En
studie av bur barn urskiljer grafiska symboler i hem och
Jforskola. Géteborg 2013

345. ANNA-LENA LILLIESTAM _Aktir och struktnr
7 historienndervisning. Om utveckling av elevers historiska
resonerande. Goteborg 2013

346. KRISTOFFER LARSSON  Kritiskt tinkande i
grundskolans samballskunskap. En fenomenografisk studie
om manifesterat Rritiskt tinkande i samhillsknnskap hos

elever i arskars 9. Goteborg 2013

347. INGA WERNERSSON och INGEMAR
GERRBO (red) Differentieringens janusansikte. En

tologi frin Institutionen for pedagogik och specialpedagogik
vid Gateborgs universitet. Géteborg 2013

348. LILL LANGELOTZ Vad gir en skicklig lirare?
En studie om kollegial handledning som ntvecklingspraktik.
Goteborg 2014

349. STEINGERDUR OLAFSDOTTIR  Television
and food in the lives of young children. Géteborg 2014

350. ANNA-CARIN RAMSTEN  Kunskaper som
bygade folkhemmet. En fallstudie av forutsattningar for larande
vid teknikskiften inom processindustrin. Géteborg 2014

351. ANNA-CARIN BREDMAR  Ldrares arbetsglidje.
Betydelsen av emotionell nrvaro i det pedagogiska arbetet.
Goteborg 2014

352. ZAHRA BAYATT "den Andre” i lararutbildningen.
En studie om den rasifierade svenska studentens villkor i
globaliseringens tid. Goteborg 2014

353 ANDERS EKLOF Project work, independence and
critical thinking. Goteborg 2014

354 EVA WENNAS BRANTE Mite med multimodalt
material. 1V ilken roll spelar dyslexi for uppfattandet av text
och bild? Goteborg 2014

355 MAGNUS FERRY Idrottsprofilerad utbildning — i
spdren av en avreglerad skola. Géteborg 2014



356 CECILIA THORSEN ' Dimensionality and Predictive
validity of school grades: The relative influence of cognitive and
socialbehavioral aspects. Géteborg 2014

357 ANN-MARIE ERIKSSON  Formulating
knowledge. Engaging with issues of sustainable development
through academic writing in engineering education.
Goteborg 2014

358 PAR RYLANDER Trinares makt dver spelare i
lagidrotter: Sett ur French och Ravens maktbasteori.
Goteborg 2014

359 PERNILLA ANDERSSON VARGA
Skrivundervisning i gymnasieskolan. Svenskanmnets roll i den
sociala reproduktionen. Géteborg 2014

360 GUNNAR HYLTEGREN Vaghet och vanmakt
- 20 dr med kunskapskrap i den svenska skolan.
Goteborg 2014

361 MARIE HEDBERG Idrotten sdtter agendan.
En studie av Riksidrottsgymnasietranares handlande ntifrin
sitt dubbla nppdrag. Goteborg 2014

362 KARI-ANNE JORGENSEN  What is going on out
there? - What does it mean for children's experiences when the
kindergarten is moving their everyday activities into the nature -
landscapes and its places? Goteborg 2014

363 ELISABET OHRN och ANN-SOFIE HOLM
(red) At lyckas i skolan. Om skolprestationer och kin i
olika nndervisningspraktiker. Géteborg 2014

364 ILONA RINNE Pedagogisk takt i betygssamtal.
En sk her tisk studie av gymnasielirares och
elevers forstaelse av betyg. Goteborg 2014
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