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Abstract 

From A to E in the same text: A study of how seven Swedish teachers’ and five student 

Swedish teachers’ assessments of a pupil’s text vary regarding the whole and the details 

The aim of the study was to investigate how Swedish teachers and student teachers of 

Swedish vary in their assessment of a pupil’s text, in judging both the text as a whole 

and its parts. In the study the informants were asked to assess a pupil’s text (a text 

presenting an argument) from the national examination in Swedish 1 with the aid of an 

assessment matrix and then complete a questionnaire assessing the text as a whole and 

in its parts. The responses to the questionnaire were analysed statistically with a focus 

on how the assessments varied. A sociocultural and situated perspective was applied in 

the study, along with psychometry and the theory of discourses of writing, to give more 

perspectives on the results. The study found that the assessments varied between grades 

C and A for the text as a whole and between E and A for the aspects of argumentation, 

content and critical reading, contextual signals and reference connectors, introduction, 

conclusion, situational adaptation and self-sustaining. The study also found that the 

student teachers were generally stricter in their assessment. The greatest variations in 

the student teachers’ assessment were found to concern aspects of the communication 

discourse, while in the teachers’ assessment it was aspects of the construction discourse 

that revealed the greatest variation. The greatest difference between the two groups 

concerned aspects of the correction discourse. 

Key words: assessment variation, writing discourses, statistical analysis, theory-steered 

thematic analysis, teachers, student teachers 
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1 Inledning 

Betygen i Sverige är i första hand ett urvalsinstrument för antagning till högre studier 

(Skolverket 2016). De ska fungera som ett mått på hur väl förberedd en student är för 

vidare studier men används även i konkurrens om platserna på universitet och högskolor 

med andra studenter. Ett C istället för ett A på en 100-poängskurs i gymnasieskolan 

sänker meritvärdet med 0,28 (Studeravidare.se 2014), vilket kan vara avgörande för om 

eleven blir antagen eller inte på sin drömutbildning. Det är därför viktigt att 

bedömningen är likvärdig mellan skolor och lärare för att konkurrensen om platser på 

högre utbildning ska vara rättvis och fungera som den är tänkt. 

 Forskning om lärares bedömning pekar dock på att det finns bedömarvariation (se 

t.ex. Skolinspektionen 2013; Östlund-Stjärnegårdh 2002; Borgström & Ledin 2014). 

Det har även visat sig att externa bedömare ofta sätter ett annat betyg på en uppgift än 

den undervisande läraren och då oftast ett lägre betyg (se t.ex. Skolinspektionen 2010; 

Östlund-Stjärnegårdh 2002; McKinstry, Cameron, Elton, & Riley 2004). Detta tyder på 

att det finns en risk för att likvärdigheten i bedömningar brister i svensk skola.  

 Didaktikprofessorn Anders Jönsson menar att grundproblemet med bristande 

likvärdighet i bedömningar är att lärarstudenter inte tillräckligt utbildas i bedömning 

(Larsson 2016), och att det därmed är ett systemfel eftersom nya lärare kommer ut till 

en skola där bedömningarna inte är likvärdiga utan att själva ha 

bedömningskompetenser. Skolverket (2004) kräver i sin handlingsplan för en rättssäker 

och likvärdig bedömning att bedömning och betygssättning ska ingå i lärarutbildningen 

(2004:1), vilket tyder på att även Skolverket ser lärarutbildningen som en del i ett 

arbetet mot ökad likvärdighet i bedömningsförfaranden.  

 Utöver det faktum att bristande likvärdighet är negativt för eleverna, som riskerar att 

få olika betyg för lika kunskaper, kan det även påverka lärares yrkesvardag och 

profession eftersom politiker möjligen kan se sig tvungna att reglera bedömningen. 

Nuvarande gymnasieministern Anna Ekström har exempelvis öppnat för möjligheten att 

knyta betygen hårdare till resultaten på de nationella proven (TT 2016). För att öka 

möjligheterna för likvärdiga bedömningar och för att stärka förtroendet för lärares 

bedömningskompetens behöver vi därför veta mer om hur bedömningar skiljer sig åt 

och hur det möjligen kan förklaras. 
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1.1 Syfte och frågeställning 

Syftet med denna studie är att undersöka på vilka sätt svensklärares och 

svensklärarstudenters bedömning av en elevtext varierar, både i bedömningen av texten 

som helhet och av dess delar. Utifrån detta är studiens frågeställning: 

 På vilka sätt varierar sju svensklärares och fem svensklärarstudenters bedömning 

av en elevtext i helhet, i aspekterna innehåll och kritisk läsning, disposition och 

sammanhang, språk och stil samt i delaspekterna för dessa? 

2 Tidigare forskning  

Studier om bedömningar av elevtext i Sverige visar entydigt att bedömarvariation finns 

och att den kan vara relativt stor ( Skolinspektionen 2012; Östlund-Stjärnegårdh 2002; 

Lundgren 2013). Östlund-Stjärnegårdh (1999) undersökte hur lärare betygsatte 

gymnasieelevers texter (utifrån dåvarande betygskala från IG till MVG) och fann att 

betygen i genomsnitt varierade en grad (1999:30). Vidare undersökte Östlund-

Stjärnegårdh (2002) hur lärare bedömde texter, med fokus på gränsen mellan G och IG. 

Hon analyserade texterna kvantitativt och kvalitativt och fann skillnader mellan texter 

som av bedömarna fått olika betyg. Bland annat visade sig ett mönster där längre texter 

fick högre betyg (2002:79f). Bedömningsvariationen såg olika ut för olika texttyper 

(2002:70f), vilket även bekräftas i en studie gjord av Skolinspektionen (2012:16f). I 

Östlund-Stjärnegårdhs (2002) studie var variationen mindre för utredande texter än för 

argumenterande (2002:70f).  

Att oberoende (externa) bedömare tenderar att vara strängare i sin bedömning har 

Skolinspektionen (2013) visat i sina omrättningar av nationella proven i kursen Svenska 

1, där 32 procent av proven (totalt 3 004 prov) fick ett lägre betyg av en extern 

bedömare (2013:38). Även Östlund-Stjärnegårdh (2002) visar att det fanns en stor 

variation i bedömningen mellan interna (undervisande lärare) och externa bedömare vad 

gäller de betyg som sattes på elevtexter (2002:69). Internationellt har Breland & Jones 

(1984) i sin undersökning funnit en skillnad i hur stränga olika bedömare var och de 

visade en divergens mellan ovana och vana bedömare, där de vana var strängare i sin 

helhetsbedömning (1984). Också McKinstry et. al. (2004) fann att externa bedömare var 

strängare än handledare när de bedömde längre texter skrivna av läkarstudenter. Att 

elever med ogynnsam social bakgrund fått lägre betyg av undervisande lärare än av 

extern bedömare konstaterade Tyrefors Hinnerich & Vlachos (2012:111f). Några studier 
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har också visat att flickors texter oftare fått lägre betyg av externa bedömare (Östlund-

Stjärnegårdh 2009:8; Skolinspektionen 2013), medan andra inte kunnat hitta något 

sådant samband för texter i grundskolan, men däremot för texter i gymnasieskolan 

(Lundgren 2013:11ff). Tyrefors Hinnerich & Vlachos (2012) undersökte även om det 

fanns några systematiska skillnader mellan interna och externa bedömningar av de 

nationella proven. De fann att fristående skolor satte högre betyg än kommunala, i 

jämförelse med de externa bedömningarna (2012:67), vilket även Lundgren (2013) 

konstaterade i sin studie (2013:11f).  Ett tydligt resultat från Tyrefors Hinnerich & 

Vlachos studie (2012) var att sambedömning av prov minskade avvikelsen mellan intern 

och extern bedömning och även minskade påverkan från andra faktorer (2012:104). 

Thornberg & Jönsson (2015) har dock, efter en systematisk litteraturstudie av forskning 

om sambedömning, kommit fram till att det inte finns belägg för att sambedömning ger 

ökad likvärdighet i bedömningar. Däremot anser de att arbetssättet har potential att 

stödja en likvärdig bedömning ”eftersom det finns belägg för att sambedömning kan 

bidra till en samsyn och till en ökad bedömarkompetens bland lärare” (2015:199). 

I Skolinspektionens (2013) omrättning av de nationella proven fanns störst 

enighet mellan ursprungsbetyg och betyg från den oberoende bedömaren för betyget F 

där 82 procent av proven fick samma betyg i omrättningen, vilket kan jämföras med 

endast 21 procent för betyget A (2013:39). Även i Östlund-Stjärnegårdhs (2002) 

undersökning var bedömarna oftare överens om de lägre betygen. Det ska dock nämnas 

att när Skolinspektionen (2013) gjorde ytterligare en omrättning styrkte de nya 

omrättarna ursprungsbedömningen i 36 procent av fallen, styrkte omrättningen i 39 

procent av fallen och gjorde en helt ny bedömning i 24 procent av fallen (2013:39). Det 

visade sig således finnas en stor variation även i hur de externa bedömarna bedömde.  

Efter Skolinspektionens (2013) omrättningar av nationella proven genomförde 

även Stockholms Stads utbildningsförvaltning en undersökning (Lundgren 2013) där 

texter från nationella proven ombedömdes av lärare på andra skolor. Även här visade 

resultaten på en relativt stor bedömarvariation med överenstämmelse om 49 procent på 

hela urvalet och med en större andel texter som bedömdes få ett lägre betyg än det 

ursprungliga (2013:9). Precis som i Östlund-Stjärnegårdhs (2002) undersökning var 

bedömarna oftare överens om det lägsta betyget (Lundgren 2013:17).  

Löfqvist (1990) konstaterar, utifrån sin egen studie och flera andra (Björnsson 

1960; Hultman & Westman 1977; Martinsson 1978; Eneskär 1988) att en korrelation på 
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0,70 är vad som kan förväntas mellan lärare (Löfqvist 1990)
1
. Lärare är dessutom oftare 

överens om bedömningar än andra yrkesgrupper som har skrivande som specialitet 

(Martinsson 1978). I Norge har Berge (1996, 2002) visat relativt stor variation i 

bedömningarna av nationella prov. Bedömarna hade där en korrelation mellan 0,55 och 

0,68 (2002:487), alltså lägre än vad Löfqvist (1990) ansåg var en förväntad korrelation 

mellan lärare. 

 Borgström och Ledin (2014) konstaterar i en metastudie om bedömarvariation att 

det är mycket ovanligt att bedömningar av text når en korrelation på 0,70, vilket de 

menade delvis kunde förklaras av delade textnormer mellan lärarna (2014:161). Vidare 

skriver de: ”ett betyg på en text ska inte bara uttrycka den enskilda lärarens läsning. 

Dess legitimitet bygger på att läraren de facto bedömt i enlighet med normer som delas i 

en lärargemenskap” (2014:136). Existensen av textnormer mellan lärare råder det 

delade meningar om. Berge (1996, 2002) har inte kunnat bevisa att sådana textnormer 

finns, men exempelvis Östlund-Stjärnegårdhs (2002) forskning tyder på att det finns 

delade textnormer för åtminstone det lägsta betyget.  

Aldrin (2015) har undersökt sociokulturella förklaringar till bedömarvariation, 

exempelvis den sociala kontext lärare befinner sig i, deras erfarenhet och skolmiljön där 

de verkar (2015:81). Hon fann där att kvinnor gav ett något lägre betyg än män och att 

lärare som arbetat högst tio år gav högre betyg än lärarna med längre erfarenhet. Det 

senare är dock inte statistiskt signifikant (2015:79ff). Aldrin påpekar dock att hennes 

underlag är litet och att detta därför ska tolkas med försiktighet. Vidare visade Tyrefors 

Hinnerich & Vlachos (2012) att varken lärares ålder, kön eller behörighet var 

signifikant relaterade till bedömning (2012:98ff), vilket alltså motsäger Aldrins (2015) 

resultat. Däremot visade Tyrefors Hinnerich & Vlachos (2012) att den interna 

bedömningen påverkades av om eleven var född tidigt på året eller inte, till fördel för de 

födda tidigare (2012:103f).  

Det finns, såvitt jag kunnat utröna, ingen forskning om hur lärarstudenter bedömer 

texter. Däremot finns det studier av lärarutbildningen där exempelvis Zeichner & Gore 

(1989) i en metastudie visar att nyutbildade lärares handlingar i klassrummet snarare 

påverkas av deras tid som elever i skolan än av den lärarutbildning de genomgått 

(1989:17f). Brouwer & Korthagen (2005) fann dock i sin studie, som följde 

lärarstudenter från början av utbildningen till deras första år i yrket, att vilken effekt 

                                                 
1
 Korrelation uttrycks som ett värde om 1 till -1, där korrelationen 1 innebär att lärarna är helt överens 

och sätter samma betyg på samtliga uppgifter, medan -1 innebär att de sätter helt olika betyg (exempelvis 

F mot A på samtliga uppgifter). 
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lärarutbildningen får beror på hur väl integrerad teori och praktik är. Ju bättre 

integrering desto större effekt får utbildningen. Vidare har Winzell (2016) undersökt hur 

lärarstudenter (och lärare) talar om text och skrivande och fann att lärarstudenter oftare 

talade om korrekt språk och texters disposition medan lärare oftare talade om texter ur 

ett kommunikationsperspektiv. Winzells studie är dock liten, så inga generella slutsatser 

kan dras utifrån den. 

Utifrån den tidigare forskning som presenterats ovan kan det sammanfattningsvis 

konstateras att bedömningsvariation är vanligt och att det ofta skiljer sig mellan intern 

och extern bedömare eftersom den interna (undervisande) läraren befinner sig i en 

relation till eleverna och i en kontext som skiljer sig från den externa bedömarens. 

Lärares bedömningar av elevtext varierar, och det råder delade meningar om en 

tolkningsgemenskap existerar. Det finns dock inte lika mycket forskning om hur 

bedömningsvariation av en elevtext ser ut när externa bedömare jämförs med varandra 

och det finns inte heller så vitt jag kunnat utröna forskning om bedömarvariation för 

textens delar eller forskning om hur lärarstudenter bedömer texter. Genom att jämföra 

hur externa bedömare, både lärare och lärarstudenter, betygsätter en elevtext i både 

helhet och detalj gör denna studie ett försök att fylla dessa forskningsluckor. 

3 Teoretiska utgångspunkter 

Föreliggande studie använder sociokulturellt och situerat perspektiv tillsammans med 

psykometri och teori om skrivdiskurser för att belysa forskningsproblemet. I detta 

kapitel kommer dessa att beskrivas. 

3.1 Sociokulturellt och situerat perspektiv 

I det sociokulturella perspektivet ses tankar, kunskap och lärande som en del i ett socialt 

och kulturellt sammanhang (Säljö 2014). Perspektivet grundas i Vygotskijs (1978) teori 

om att människor använder redskap för att förstå och agera i omvärlden. Med redskap 

menas exempelvis de semiotiska eller intellektuella resurser som en människa har 

tillgång till och vilka är beroende av den kultur och det sammanhang hon befinner sig i 

(Säljö 2014:20f). Språket ses som ett av dessa redskap och de begreppsliga termer som 

hör till språket är nödvändiga för människors förmåga att kommunicera erfarenheter 

(2014:34f). Centralt inom den sociokulturella teorin är också idén att dessa begrepp inte 

förs över från människa till människa i oförändrad form utan att mediering sker (Säljö 
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2014:80f; Vygotskij 1978:52ff). Det innebär att ”vårt tänkande och våra 

föreställningsvärldar är framvuxna ur, och därmed färgade av, vår kultur och dess 

intellektuella och fysiska redskap” (Säljö 2014:81). I den här studien ses en 

bedömningsmodell, det vill säga en skrivuppgift med tillhörande matris samt lärares och 

lärarstudenters bedömning av en elevtext, som ett kulturellt redskap. Mediering sker 

enligt detta synsätt när bedömaren tolkar matrisen och texten och uttrycker en 

bedömning i förhållande till dessa. Med bedömningsmodell menas i det här fallet ett 

specifikt sätt att bedöma en elevs skrivfärdigheter och kunskaper. Andra modeller för att 

bedöma kunskap är alltså tänkbara. 

 Ur ett situerat perspektiv är även sammanhanget (situationen) avgörande för 

lärandet, därav begreppet situated learning (Lave & Wenger 1991), situerat lärande. I 

en praktikgemenskap, som exempelvis den att vara svensklärare i gymnasiet, finns det 

enligt det situerade perspektivet kunskap som är generell och abstrakt men som kommer 

till användning i just den praktiken (1991:33f), exempelvis förmågan att tolka och 

bedöma en elevtext. Det krävs dock ett deltagande för att lärandet i 

praktikgemenskapen ska ske, vilket innebär att individen inte bara kan ta in ny 

information utan även måste bli en del av gemenskapen (1991:49f).  

Det situerade perspektivet är av relevans för den här studien när jämförelsen 

mellan lärarstudenter och verksamma lärare görs eftersom teorin skulle kunna belysa 

frågan om lärarstudenterna kan anses delta i en praktikgemenskap eller inte baserat på 

de bedömningar de gör av text. Winzell (2016), som grundar en studie om svensklärares 

och svensklärarstudenters skrivdidaktiska kunskapsbildning i sociokulturell och situerad 

teori, menar ”att det är svårt att förberedas inför läraryrket i lärarutbildningens 

högskoleförlagda delar” (2016:10) eftersom lärande är situerat. För den här studien 

borde det därför innebära att lärarstudenters och lärares bedömning ser olika ut.  

3.2 Psykometri 

Bedömningsvariation studeras genom psykometriska teorier, vilka ursprungligen är 

teorier som används för att kvalitetsgranska psykologiska test med statistik (Rust & 

Golombok 2008) men som även används för att studera bedömarvariation i didaktiska 

studier (se exempelvis Björnsson 1960 samt Borgström & Ledin 2014).  

Psykometri har epistemologiska utgångspunkter som står i kontrast mot 

sociokulturell och situerad teori konstaterar Skar (2013:32), men i den här studien, 

precis som i Skars, ses psykometrins modeller som ett sociokulturellt redskap. Rust & 
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Golombok (2008) skriver: ”Application of psychometrics is itself a social process, and 

it is not so much a question of right and wrong as what is appropriate or inappropriate” 

(2008:39). Vad som anses appropriate, passande, beror alltså på situationen, vilket ur 

ett situerat perspektiv innebär att psykometri kan användas och förstås på olika sätt i 

olika sammanhang.  

En av de teorier som används inom psykometrin är den om det sanna betyget
2
, 

eller true score (Rust & Golombok 2008:34ff), vilket för skoltexter definieras av 

Borgström & Ledin (2014) som det betyg en text skulle få utifrån dess kvalitet 

oavhängigt bedömaren och som teoretiskt sett är: ”baserat på alla bedömarna i en viss 

praktik, exempelvis alla svensklärare som rättar ett visst nationellt prov” (2014:134). 

Teorin om ett sant betyg används för att mäta interbedömarreliabilitet, det vill säga 

samstämmigheten mellan bedömare (2014:134). Inom psykometrin är det konstaterat att 

reliabiliteten ökar när mätpunkterna, i det här fallet bedömarna, blir fler (Borgström & 

Ledin 2014:140). Det innebär att betygsmedelvärdet för en text varierar mindre ju fler 

bedömare som deltar. Björnsson (1960) konstaterade att ungefär fem bedömare behövs 

för att göra betygssättningen mer likvärdig
3
 medan Borgström & Ledin (2014) i sin 

studie visar att variationen minskar redan vid tre bedömare (2014:162). Eftersom den 

psykometriska teorin ofta används för att studera bedömarvariation i didaktiska studier 

(Rust & Golombok 2008:4) och eftersom reliabilitet ofta anses synonymt med 

likvärdighet (se exempelvis Skolinspektionen 2013) är detta perspektiv relevant för 

denna studie. 

3.3 Skrivdiskurser 

Med den sociokulturella och situerade utgångspunkten att text konstrueras i ett 

sammanhang kan därmed även olika skrivdiskurser, det vill säga hur personer uttrycker 

sig om text, skrivande och bedömning av text, urskiljas. I studien används begrepp och 

diskurser konstruerade av Winzell (2016) och Ivanič (2004), vilka beskrivs nedan.  

  Ivanič (2004) beskriver ett ramverk för hur skrivdiskurser kan analyseras. Med 

skrivdiskurser menar hon konstellationer av antaganden om skrivande, om hur man lär 

sig skriva, sätt att tala om skrivande och ”the sorts of approaches to teaching and 

assessment which are likely to be associated with these beliefs” (Ivanič 2004:224). 

                                                 
2
 Här använder jag samma översättning som Borgström & Ledin (2014:134) 

3
 I meningen reliabel. Björnsson (1960) rekommenderar fem bedömare för praktiska syften men menar att 

tio eller 20 bedömare vore bra. 
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Enligt Ivanič innebär diskurserna alltså även de troliga sätt på vilka text bedöms inom 

en diskurs. De diskurser som ramverket innefattar är: färdighetsdiskursen, 

kreativitetsdiskursen, processdiskursen, genrediskursen, diskursen om sociala praktiker 

samt den sociopolitiska diskursen
4
 (2004:225). Inom dessa diskurser menar, som 

tidigare nämnts, Ivanič att bedömningskriterierna är olika. I färdighetsdiskursen är 

noggrannhet (accuracy) i fokus, i kreativitetsdiskursen ett intressant innehåll och stil, i 

genrediskursen lämplighet (appropriacy) och i diskursen om sociala praktiker 

effektivitet i förhållande till syfte (2004:225). Ivanič menar att det kan ifrågasättas om 

processkrivande kan bedömas, eftersom fokus ligger på just processen och inte 

produkten (2004:231). I den sociopolitiska diskursen är bedömning i sig något som ses 

med en kritisk blick eftersom man frågar sig vem som har rätt att avgöra om en text är 

bra eller inte (2004:239). Ivanič menar dock att en text i denna diskurs eventuellt kan 

bedömas utifrån vilket socialt ansvar den tar i sitt uttryckssätt (2004:225). 

 Winzell (2016) har utifrån sin studie, med utgångspunkt i Ivaničs (2004) 

skrivdiskurser, formulerat tre olika skrivdidaktiska diskurser (Winzell 2016:47ff). Den 

första, korrektionsdiskursen, innefattar tal om skrivande och text som fokuserar på 

detaljer på ord- och meningsnivå, som exempelvis meningsbyggnad, språkriktighet, 

stavning, interpunktion och liknande (2016:48). När det gäller bedömning inom denna 

diskurs skriver Winzell att elevtexter beskrivs utifrån ”skribentens förmåga att tillämpa 

språkliga mönster och regler” (2016:50). En motsvarighet till diskursen återfinns i 

Ivaničs färdighetsdiskurs (Ivanič 2004:225). 

Den andra diskursen, konstruktionsdiskursen, innebär ett fokus på textens 

uppbyggnad och struktur, exempelvis sambandsmarkörer, styckeindelning och 

disposition (2016:48). Bedömning av textkvalitet inom denna diskurs relateras till 

”förmågan att skriva väldisponerat, sammanhängande och logiskt strukturerat” 

(2016:53). Denna diskurs har ingen direkt motsvarighet i Ivaničs (2004) diskurser men 

spår av den återfinns inom både färdighetsdiskursen och inom diskursen om sociala 

praktiker (2004:227). 

Den tredje diskursen, kommunikationsdiskursen fokuserar på samspelet mellan 

skribent och mottagare, till exempel syfte, mottagaranpassning (inklusive retorik, ordval 

och talspråk) och kontext (2016:48f), vilket även bedömning av text relateras till 

(2016:58). Diskursen kan liknas vid Ivaničs (2004) diskurs om sociala praktiker 

(2004:225). 

                                                 
4
 Här används samma översättning som hos Winzell (2016). 
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Ovanstående diskurser relaterar Winzell (2016) till olika nivåer i texten. 

Korrektionsdiskursen befinner sig på textens lokala nivå, konstruktionsdiskursen på 

dess mellanliggande nivå och kommunikationsdiskursen på dess globala nivå (2016:49). 

I sin studie fann Winzell att lärarstudenterna oftare än lärarna talade om textens lokala 

nivå (2016:64). Detta gällde framförallt de oerfarna studenterna. De erfarna studenterna 

talade oftare om textens mellanliggande nivå (2016:64), vilket innefattar textens 

konstruktion, disposition och liknande (2016:52). Verksamma lärarna talade oftare än 

studenterna om textens globala nivå (2016:64), det vill säga den kontext texten skrivs 

inom (2016:57). En slutsats Winzell drar av studien är att den skrivdidaktiska 

kunskapsbildningen kräver undervisningserfarenhet (2016:104).  

Dessa nivåer, och därmed även Winzells tre diskurser, återfinns i den 

bedömningsmatris informanterna i denna studie haft som underlag för sina bedömningar 

(bilaga 4) samt i den enkät de fyllt i för att redogöra för bedömningarna (bilaga 7). 

Därigenom har denna studie kunnat studera hur bedömningar, och specifikt 

bedömningsvariationer, ser ut i förhållande till de olika skrivdiskurserna. Studiens 

metod för att undersöka detta beskrivs i kommande kapitel. 

4 Metod och material 

I detta kapitel beskrivs metodens design, material, analysmetoder och etiska 

överväganden. Slutligen framförs även kritik mot metoden. 

4.1 Metodkombination 

Studien genomfördes med en metodkombination av kvantitiv och kvalitativ metod, 

vilket innebar att forskningsproblemet kunde studeras ur olika perspektiv. Syftet med 

tillvägagångssättet är att studera bedömningsförfarandet ur flera perspektiv och 

därigenom ge resultaten en ny dimension genom att de kvantitiva och kvalitativa 

metoderna bygger på varandra (Denscombe 2016:219f). Det innebär för studien att 

bedömningsvariation kan studeras både i sig självt och i relation till teori om 

skrivdiskurser samt att metoder. 

Informanterna har fått bedöma en elevtext (bilaga 2) med hjälp av en 

bedömningsmatris (bilaga 4). Sedan har de fyllt i webbaserade enkäter (bilaga 5, 6 och 
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7) för att redovisa sin bedömning. I enkäterna fanns både slutna och öppna frågor
5
. 

Elevtexten, matrisen och enkäterna beskrivs vidare i avsnitt 4.2.3. 

En teoristyrd tematisk analys har skett av den bedömningsmatris som 

informanterna haft att förhålla sig till vid bedömningen och kvantitativa statistiska 

analyser har skett av datan från enkäterna. Den kvantitativa metoden är dominant i 

studien eftersom den syftar till att undersöka bedömningsvariation med hjälp av 

statistik. Det innebär att den kvalitativa analysen endast syftar till att ge ytterligare ett 

perspektiv på de kvantitativa resultaten.  

4.2 Material 

Materialet består av svar på två olika webbaserade enkäter besvarade av sju 

svensklärare och fem svensklärarstudenter. Nedan beskrivs urvalet och 

insamlingsmetoden. 

4.2.1 Urval 

Informanter, både lärare och lärarstudenter, har kontaktats via gymnasieskolors 

hemsidor, sociala medier och tidigare kontakter. En del av informanterna har varit 

kända för mig sedan innan genom kurser på lärarutbildningen. Kraven som ställts har att 

lärarstudenterna ska studera till ämneslärare i svenska med inriktning mot gymnasiet 

och lärarna ska undervisa på gymnasiet i kursen Svenska 1. I övrigt är urvalet ett 

bekvämlighetsurval, vilket innebär att informanterna är de första som fanns till hands 

(Denscombe 2016:77f).  

Samtliga informanter kontaktades via e-post eller meddelande på ett socialt 

forum. Av de tillfrågade lärarstudenterna tackade nio studenter ja till att delta. Av dessa 

deltog sedan fem i studien. Av de tillfrågade lärarna valde sju att delta i studien. Hur 

många som har nåtts av förfrågan är omöjligt att svara på eftersom frågan både ställdes 

via e-post (fler än 50 brev) och på internetbaserade forum med tusentals medlemmar. 

 Anledningen till att både lärare och lärarstudenter valdes är att Winzell (2016) i 

sin studie menar att lärarstudenter ingår i en annan praktikgemenskap än lärarna 

(2016:104). Eftersom denna studie använder ett sociokulturellt och situerat perspektiv 

tillsammans med Ivaničs och Winzells teori om skrivdiskurser är det relevant att 

jämföra hur bedömningen ser ut mellan dessa båda grupper. 

                                                 
5
 Svaren på de öppna frågorna lämnades dock därhän eftersom materialet blev för tunt.  
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4.2.2 Informanternas bakgrund 

Vilken bakgrund bedömarna har är inte i fokus i studien, men eftersom det 

sociokulturella och situerade perspektivet används i studien och detta innebär att 

kontexten påverkar tänkande och handlande, kommer relevant bakgrund att redogöras 

för här. Detta lyfts sedan i diskussionen om bedömarvariation och skrivdiskurser.  

Svensklärarstudenterna har kommit olika långt i sin utbildning. De har läst mellan 

75 och 255 högskolepoäng och samtliga kan därför anses ha teoretiska ämneskunskaper 

men däremot inte praktiska erfarenheter av bedömningspraktiker i yrket. Samtliga har 

även läst kurser om bedömning eller elevtextanalys under sin utbildning och haft VFU 

(verksamhetsförlagd utbildning) någon gång.  

Lärarna har olika lång erfarenhet av yrket och arbetar på olika program. Följande 

tabell illustrerar detta. 

 

Lärare Antal år 

i yrket 

Program 

L1 0 – 3 Studieförberedande 

L2 0 – 3 Båda programmen 

L3 10 – 20 Yrkesförberedande 

L4 5 – 10 Yrkesförberedande 

L5 20+ Båda programmen 

L6 10 – 20 Studieförberedande 

L7 20+ Studieförberedande 

         Tabell 1: Lärarnas bakgrund 

 

Som tabellen ovan visar är fördelningen relativt jämn mellan lärarna när det gäller 

yrkeserfarenhet och typ av gymnasieprogram de undervisar på. Vidare har fem lärare 

ämneslärarutbildning, en lärare är adjunkt och en är obehörig med endast 

gymnasieutbildning. Av de som har lärarutbildning har samtliga läst kurser om betyg 

och bedömning eller elevtextanalys under sin utbildning och samtliga (inklusive den 

obehöriga läraren) har fått kompetensutveckling i bedömning under sin tid i yrket.  

4.2.3 Instruktioner, tillhörande dokument och enkätutformning 

Informanterna i studien fick via e-post instruktioner för deltagandet (bilaga 1), länk till 

en webbaserad enkät samt bifogade filer i form av den text som skulle bedömas (bilaga 

2) dess uppgiftsinstruktion (bilaga 3) och en bedömningsmatris för uppgiften (bilaga 4). 
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Texten som bedömdes, tillhörande uppgiftsbeskrivning och bedömningsmatris är 

hämtad från nationella provet i Svenska 1 från 2015 (Uppsala universitet 2015), vilket 

är ett frisläppt prov. I exemplet har provkonstruktörerna bedömt texten, men deras 

delprovsbetyg och bedömning har tagits bort i den version av texten som informanterna 

i den här studien har bedömt. I övrigt har inga manipulationer av text, 

uppgiftsinstruktion eller matris skett.  

 Enkäterna i studien var indelade i tre delar: bakgrundsinformation, bedömning av 

texten och informantens åsikter om textbedömningen. I enkäterna var det endast den 

första delen, bakgrundsinformationen, som var olika för studenter och lärare (bilaga 5 

och 6), där frågor om utbildning ställdes till studenterna och frågor om både utbildning 

och nuvarande arbetssituation ställdes till lärarna. I övrigt var enkäterna identiska 

(bilaga 7). Både slutna och öppna frågor ställdes, men svaren på de öppna frågorna 

lämnades därhän eftersom materialet blev för tunt. 

Utformningen av bedömningsdelen av enkäterna har baserats på Skolverkets 

bedömningsmatris (Uppsala universitet 2015). Med detta menas att informanterna har 

fått fylla i betyg för varje del av varje aspekt, i fortsättningen benämnd delaspekt, av 

texten, exempelvis de olika delar i matrisen som nämns under aspekten ”disposition och 

sammanhang” (bilaga 4). De har sedan även fått fylla i helhetsbetyg per aspekt (innehåll 

och kritisk läsning, disposition och sammanhang samt språk och stil) och ett 

helhetsbetyg för hela texten.  

Det har inte alltid varit helt självklart vilka olika delaspekter som ska inkluderas i 

en aspekt. Därför har jag gjort en viss tolkning av matrisen genom att, i de fall en 

delaspekt inte stått utskriven i matrisen, använda mig av kunskapskraven som de 

specificeras för de olika betygsnivåerna. Exempelvis finns inte delaspekten 

argumentation utskriven i matrisen under innehåll och kritisk läsning (bilaga 4) men 

argumentationen står framskriven under samtliga betygssteg i samma aspekt och har 

därför tagits med i enkäten som en delaspekt. Min tolkning, och därigenom enkätens 

utformning, kan ha påverkat informanternas svar. Denscombe (2016) menar att 

frågornas utformning kan tvinga in informanten i forskarens tankekedja (2016:260). De 

öppna frågorna som funnits vid varje aspekt har dock gett informanterna möjlighet att 

kommentera sin bedömning och därmed lyfta fram bedömningar av andra delar av 

texten än alternativen i enkäten. Tillsammans har utformningen av enkäternas delar 

möjliggjort analyser av informanternas bedömning av textens delar och helhet. 
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4.3 Analysmetoder 

I studien används både kvantitiva analysmetoder och en kvalitativ analysmetod. I detta 

avsnitt kommer de presenteras. 

4.3.1 Statistiska analysmetoder 

Kvantitativa data har analyserats utifrån vilken typ av data som enkätfrågan genererat. 

Data på nominalskalenivå, det vill säga benämningar (Denscombe 2016:350) som 

exempelvis vilket typ av gymnasieprogram en lärare arbetar på, har analyserats utifrån 

antal och proportioner för att ge bakgrundsinformation om informanterna. Data på 

intervallskalenivå, det vill säga proportionella avstånd (2016:352) som exempelvis det 

mellan betygen A och E där det finns ett visst antal steg (ett intervall) emellan, utgör den 

största delen av underlaget. Dessa uppgifter kan även omvandlas till diskreta data vilket 

innebär att de kan översättas till sifferenheter som 1, 2, 3 och så vidare (2016:352), för 

ytterligare precision i analysen. Detta har gjorts för att räkna ut medelvärdet av 

bedömningar, där betygen översatts till siffervärden först. 

 All data har kunnat analyserats utifrån typvärde, med andra ord det svar som är 

vanligast (Denscombe 2016:356). Från datan på intervallskalenivå och den diskreta 

datan har medelvärde, median och variationsvidd kunnat räknas ut för att jämföra 

bedömningar av delar och helhet. Medelvärde räknas ut genom att addera alla tal 

(utifrån diskreta data vilket redogjorts för ovan) och sedan dividera med antalet tal
6
. 

Median är det mittersta värdet när alla enheter ställs upp i rangordning (exempelvis är C 

medianen när följande betyg rangordnas: E, E, C, A, A). Variationsvidden är avståndet 

mellan högsta och lägsta betyg och kan exempelvis användas för att visa mellan vilka 

betygssteg en bedömning ligger i en viss aspekt och sedan jämföra den med 

bedömningen av andra aspekter. 

 Sammantaget ger de olika statistiska analyserna information dels om 

informanterna, dels om deras bedömningar av textens helhet och delar. Bedömningarna 

går sedan att jämföra mellan grupperna lärarstudenter och lärare. De kan även jämföras 

inom de båda grupperna. 

4.3.2 Teoristyrd tematisk analys 

Materialet utgörs av Skolverkets bedömningsmatris (bilaga 4) och har analyserats 

genom en teoristyrd tematisk analys. Det innebär att analysen utgått från en tidigare 

                                                 
6
 Betygen har ersatts med siffror, E = 1, D = 2, C = 3, B = 4, A =5. Samtliga värden har sedan adderats 

och dividerats med antalet värden. Exempelvis skulle betygen E, C, C, B innebära medelvärdet: 

(1+3+3+4) /4 = 2,75. Alla tal har avrundats till två decimaler. 
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vald teori (Langemar 2008; Bryman 2011). Teorin är i det här fallet Winzells (2016) om 

skrivdidaktiska diskurser och analysens tematiska indelning är därför gjord utifrån 

korrektionsdiskursen, konstruktionsdiskursen och kommunikationsdiskursen.  

Meningsbärande enheter i bedömningsmatrisen har placerats in under ett 

huvudtema, utifrån min tolkning av innehållet i enheten, som sedan i sin tur placerats 

inom en av de tre diskurserna. Följande är ett exempel på hur kodningen i analysen är 

upplagd:  

 

Meningsbärande enhet Tema Diskurs 

”Stilen är anpassad till 

syftet, t.ex. genom tydliga 

åsiktsuttryck, retoriska 

frågor eller andra retoriska 

stilmedel.” 

Anpassning till syfte Kommunikationsdiskursen 

Tabell 2: Exempel på hur kodningen i den teoristyrda tematiska analysen är upplagd. Den 

meningsbärande enheten är från matrisen (bilaga 4). 

 

Som framgår av exemplet ovan kategoriseras enheten utifrån en av Winzells (2016) 

skrivdiskurser baserat på innehållet i meningen. Vid en första anblick ser temat för 

innehållet ut att vara språklig stil, men eftersom stilen i sig inte är intressant annat än i 

dess anpassning till syftet, har jag i exemplet gjort tolkningen att temat är anpassning till 

syfte. Kontinuerligt vid tolkningen av enheter har jag även jämfört med hur 

skrivdiskurser beskrivs i Winzells (2016) studie och i Ivanič (2004) ramverk för analys 

av skrivdiskurser. Exempelvis nämner Winzell retorik som en del av 

kommunikationsdiskursen (2016:57), vilket är relevant för exemplet ovan. 

 Eftersom enkätens utformning baseras på matrisen (se tidigare avsnitt 4.2.3) 

innebär det att resultaten från den statistiska analysen indirekt kan kategoriseras inom 

samma teman, det vill säga skrivdiskurserna i Winzells (2016) teori.  

4.4 Etiska överväganden 

I studien har hänsyn tagits till Vetenskapsrådets forskningsetiska principer (2002). 

Deltagarna informerades om studiens syfte och hur deltagandet såg ut vid förfrågan om 

intresse. I enkäterna har inga frågor ställts som kunnat bidra till att avslöja 

informanternas identitet och det har inte heller varit möjligt att knyta svaren till 

informanternas e-post, vilket innebär att de är anonyma. De som visade intresse att delta 
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i studien fick sedan ytterligare information via e-post i samband med utskick av enkäter 

och material om hur uppgifterna skulle användas. Där informerades de om att de är 

anonyma i enkäterna, att medverkan är frivillig, att de när som helst kan avbryta 

medverkan och hur deras svar skulle användas (bilaga 1). Studien uppfyller därmed 

informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet så 

som de specificeras av Vetenskapsrådet (2002). 

4.5 Metodkritik 

Det finns en risk att de informanter som är särskilt intresserade av ämnet eller känner 

sig säkra på bedömning valde att delta. Det finns dock inget som talar för att dessa 

informanter därför bedömer på samma sätt och detta bör därför inte anses påverka 

resultatet nämnvärt.  

Urvalsmetoden är vidare inte optimal för en kvantitativ studie. Enligt Denscombe 

(2016) bör studier som innefattar kvantitativa data företrädelsevis använda ett 

slumpmässigt eller systematiskt urval eftersom de syftar till att producera 

generaliserbara resultat (2016:79). På grund av att urvalet är ett bekvämlighetsurval och 

eftersom informanterna är för få kan inga generella slutsatser dras av deras svar. Men 

eftersom studien syftar till att visa hur bedömningsvariation kan se ut för en elevtext, 

och inte syftar till att producera generaliserbara data, är detta av mindre vikt.  

  Det är problematiskt att en pilotstudie av enkäten inte har använts eftersom 

enkäten är relativt komplicerad och problem som informanterna upplevt med dess 

utformning därför inte har kunnat uppdagas och åtgärdas. Det innebär att validiteten, om 

en fråga mäter det man vill mäta (Bell 2006), kan ha påverkats negativt. En pilotstudie 

har dock inte varit möjlig att genomföra på grund av tidsbrist, men jag har försökt 

kompensera detta med tydliga beskrivningar och exempel på hur matrisen ska fyllas i. 

 På grund av ett misstag vid utskicket har informanterna inte haft tillgång till den 

artikel som eleven enligt uppgiften (bilaga 3) skulle presentera något från. Delaspekten 

som rör kopplingen till den artikeln kommer därför inte att redovisas i resultatet. Det är 

dock möjligt att det uteblivna materialet har påverkat informanternas bedömning av 

elevtexten, och då antagligen i aspekten innehåll och kritisk läsning. Informanterna hade 

möjlighet att svara ”ej relevant” vid de olika aspekterna, vilket två lärare gjort för 

delaspekten koppling till Lindmans artikel. Detta visar att åtminstone två lärare reagerat 

på det uteblivna materialet, men om deras bedömning påverkats eller inte är omöjligt att 
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avgöra. Att inte fler reagerat kan dock tyda på att majoritetens bedömning inte påverkats 

nämnvärt av att de saknade tillgång till artikeln. 

5 Resultat 

I det här kapitlet redovisas först informanternas helhetsbedömning av texten. Därefter 

följer bedömningarna av de tre aspekterna innehåll och kritisk läsning, disposition och 

sammanhang samt språk och stil tillsammans med delaspekterna för varje aspekt. 

Därefter följer en redovisning av bedömarvariationen och slutligen en sammanfattning. 

5.1 Helhetsbedömning av texten 

Elevtexten är en argumenterande text där eleven enligt uppgiften (bilaga 3) ska 

debattera för eller emot konsumtion ur ett miljöperspektiv, och presentera något från en 

artikel som är relevant för argumentationen, i det här fallet ett debattinlägg på en 

webbsida.  

Helhetsbedömningen av texten är i bedömningsmatrisen (bilaga 4) indelad i tre 

delar. De första två delarna är textens kommunikativa kvalitet och om den är 

självbärande. Sista delen är delprovsbetyget, det vill säga det betyg som sätts på hela 

texten och som baseras på alla delaspekter samt på textens kommunikativa kvalitet och 

om den är självbärande. 

Gällande vilka skrivdiskurser de olika delarna hör till är tolkningen att både 

kommunikativ kvalitet och självbärande text hör till kommunikationsdiskursen. Detta 

baseras på att bedömningskriterierna i matrisen fokuserar på anpassning till syfte, 

mottagare och sammanhang för båda delarna vilket även är fokus inom diskursen 

(Winzell 2016:48f). 

I följande tabell redovisas hur informanterna bedömt textens helhet 

(delprovsbetyget). 
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 Lärare Lärarstudenter Alla 

Variation C-A C-B C-A 

Typvärde C C C 

Medelvärde 3,86 3,40 3,67 

Median B C C/B 

Tabell 3:Helhetsbedömning av texten 

 

Som tabellen visar varierar helhetsbetyget mellan C och A, där det högsta betyget 

endast ges av lärarna. Det vanligaste betyget, typvärdet, är C, men medelvärdet
7
 och 

medianen (det mittersta betyget när de rangordnas) visar att lärarnas bedömningar är 

närmare betyget B än vad lärarstudenternas är. Resultaten för aspekterna kommunikativ 

kvalitet och självbärande text redovisas i följande tabell. 

 

 Kommunikativ kvalitet Självbärande text 

Lärare Lärarstudenter Alla Lärare Lärarstudenter Alla 

Variation C-A C-A C-A C-A E-A E-A 

Typvärde C C C A C/A A 

Medelvärde 3,86 3,40 3,67 4,71 3,40 4,17 

Median C C C A C A 

Tabell 4: Bedömning av textens kommunikativa kvalitet och om den är självbärande 

 

Som framgår av tabellen har både lärarstudenters och lärares bedömningar typvärde och 

median C för textens kommunikativa kvalitet. I aspekten självbärande text ger lärarnas 

bedömningar typvärde och median A medan lärarstudenternas median där är C. En 

lärarstudent har även satt ett E, vilket ingen av lärarna gjort. Att dessutom alla lärare 

utom en satt ett A på aspekten visar att lärarstudenternas bedömning varierar mer inom 

gruppen än lärarnas gör.  

Som visas ovan är det tydligt att det råder större oenighet om texten är 

självbärande än om dess kommunikativa kvalitet och dess helhet. Överlag är dock 

lärarstudenternas bedömningar strängare för samtliga delar av textens helhet. 

                                                 
7
 Medelvärdet för bedömningar har räknats ut genom att betygen ersatts med siffror, E = 1, D = 2, C = 3, 

B = 4, A =5. Samtliga värden har sedan adderats och dividerats med antalet värden. Exempelvis skulle 

betygen E, C, C, B innebära medelvärdet: (1+3+3+4) /4 = 2,75. Alla tal har avrundats till två decimaler. 
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5.2 Bedömning av aspekten innehåll och kritisk läsning 

Innehåll och kritisk läsning är den första aspekten i bedömningsmatrisen (bilaga 4). 

Aspekten innehåller delaspekterna argumentation och källhänvisning. För delaspekterna 

har informanterna endast kunnat välja mellan betygen F, E, C och A, eftersom det är de 

betygen som har specificerade krav i matrisen.  

Aspekten innehåll och kritisk läsning tolkar jag som tillhörade 

kommunikationsdiskursen eftersom den fokuserar på kontext och syfte. Exempelvis är 

argumentationen viktig, vilket syns eftersom kriterierna för betyget A på aspekten som 

helhet endast berör argumentationen. Detta visar att just textens syfte är kärnan i 

aspekten, precis som inom kommunikationsdiskursen (Winzell 2016:48f). Det går dock 

att tolka delaspekten källhänvisning som tillhörande korrektionsdiskursen eftersom den 

kan anses fokusera på korrekt utformade källhänvisningar. 

Bedömningsvariationen för helhetsbedömningen av aspekten innehåll och kritisk 

läsning är stor, vilket variationsvidden på E till A i följande tabell visar. 

 

 Lärare Lärarstudenter Alla 

Variation C-A E-A E-A 

Typvärde C C C 

Medelvärde 3,86 3 3,5 

Median C C C 

Tabell 5: Helhetsbedömning av aspekten 

 

Som nämnts framgår det av tabellen att bedömningen varierar mellan betygen E och A, 

men det bör noteras att endast en person har bedömt aspekten till ett E. Typvärdet och 

medianen visar istället att en samstämmighet råder mellan grupperna om betyget C på 

aspekten som helhet även om det här, precis som i textens helhetsbetyg, är så att 

lärarstudenterna generellt sätter lägre betyg.  

Lärare och lärarstudenter är överens om vilken av delaspekterna i aspekten 

innehåll och kritisk läsning som är mest framgångsrikt genomförd, med undantag av en 

person som bedömt annorlunda. 
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 Delaspekt 1: argumentation Delaspekt 2: källhänvisning 

Lärare Lärarstudenter Alla Lärare Lärarstudenter Alla 

Variation C-A E-A E-A C-A C C-A 

Typvärde C C C C C C 

Medelvärde 3,86 3,40 3,67 3,57 3,00 3,36 

Median C C/A C C C C 

Tabell 6: Bedömning av textens kommunikativa kvalitet och om den är självbärande 

 

Som framgår av tabellen ovan anser båda grupperna att textens argumentation är bättre 

än källhänvisningen. Medianen är dock C för alla delar av aspekten. Det är tydligt att 

det råder störst bedömarvariation inom gruppen lärarstudenter gällande 

argumentationen. Det är dock så att endast en student satt betyget E, precis som i 

helhetsbetyget för aspekten. Det är däremot inte är samma person som satt E i 

helhetsbetyget som i delaspekten. Som visas ovan är det vanligaste betyget (typvärdet) 

C inom båda grupperna. 

Sammanfattningsvis råder relativt stor samstämmighet om vilken av textens delar 

som är mest framgångsrikt genomförda inom aspekten innehåll och kritisk läsning. En 

person avviker dock från de övriga. Även i denna aspekt är lärarstudenterna som grupp 

strängare i sina bedömningar. 

5.3 Bedömning av aspekten disposition och sammanhang 

Disposition och sammanhang innehåller i bedömningsmatrisen delaspekterna 

sammanhangssignaler, inledning, avslutning, styckeindelning, omfång och balans 

mellan textens olika delar. Aspekten hör till konstruktionsdiskursen eftersom den 

fokuserar på textens mellanliggande nivå i form av disposition, styckeindelning, 

sammanhangssignaler och liknande. Detta är även vad som är i fokus i 

konstruktionsdiskursen (Winzell 2016:48ff).  

Helhetsbedömningen av aspekten disposition och sammanhang visar att gruppens 

samlade bedömning varierar mellan betygen C och A med en vikt åt det högre betyget, 

vilket medelvärdet 3,67 visar. 
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 Lärare Lärarstudenter Alla 

Variation C-A C-A C-A 

Typvärde C C C 

Medelvärde 3,86 3,4 3,67 

Median C C C 

Tabell 7: Helhetsbedömning av aspekten 

 

Även här, trots att bedömningarna ser relativt jämna ut, ger lärarstudenterna som grupp 

lägre betyg.  

Vad gäller de olika delarna av aspekten disposition och sammanhang 

(sammanhangssignaler och referensbindning, inledning, avslutning, omfång och 

styckeindelning) visar följande tabell hur bedömningarna såg ut. 

 

 Variationsvidd Medelvärde Typvärde 

Lärare Studenter Lärare Studenter Lärare Studenter 

Sammanhangs-

signaler och 

referensbindning 

E-A 

(C-A)* 

C-A 3,86 3,80 A C 

Inledning E-A 

(A)* 

C-A 4,43 3,80 A C 

Avslutning E-A 

(C-A)* 

E-A 

(C)* 

3,29 3,00 C C 

Omfång och 

styckeindelning 

C-A C-A 3,57 3,80 C C 

Tabell 8: Bedömning av delaspekterna inom disposition och sammanhang. En parentes med asterisk visar 

variationen om de yttersta två betygen exkluderas, exempelvis om en aspekt fått betygen E, C, C, A blir 

variationsvidden utan extrema värden C. 

 

Störst skillnad mellan grupperna syns i bedömningen av textens inledning. Där är 

medelvärdet för lärarstudenternas bedömning 3,80 medan lärarnas är 4,43. Också 

typvärde skiljer sig åt mellan grupperna där lärarstudenternas bedömning är C och 
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lärarnas A. En lärare har satt ett E på inledningen
8
, och drar därmed ner lärarnas 

bedömningsmedelvärde, vilket annars hade varit 5, det vill säga enbart A.  

För sammanhangssignaler och referensbindning har en lärare satt ett E. Detta är 

inte samma lärare som satte E på inledningen. Den stora variation som finns i 

bedömningen av delaspekterna visar sig vid närmare granskning bero på tre olika 

individer. När variationen justeras genom att de yttersta värdena tas bort (vilket i 

tabellen visas genom parentes med asterisk) blir det tydligt hur övriga gruppen bedömt. 

Det är ändå värt att notera att det inte är samma person som satt E på olika delaspekter 

utan olika personer, två lärare och en student, och det är dessutom tre olika delaspekter, 

vilket visar att det finns stora variationer i hur bedömningar görs inom aspekten 

disposition och sammanhang. 

Trots de varierade bedömningarna syns ändå samstämmighet om vilken del av 

aspekten som är sämst genom hur betygen fördelats. Avslutningen har fått lägst betyg 

av båda grupperna med medelvärde 3,29 (lärarna) respektive 3 (studenterna). Dock ska 

det nämnas att där finns betyg mellan E och A i båda grupperna.  

Sammanfattningsvis råder det delade meningar om bedömningarna av aspekten 

disposition och sammanhang. Betygen varierar t mellan E och A för delaspekterna 

medan variationen är mindre för helhetsbedömningen. Precis som tidigare sätter 

lärarstudenterna som grupp lägre betyg, men för den här aspekten, och därmed även i 

konstruktionsdiskursen, finns den största variationen för delaspekterna inom gruppen 

verksamma lärare. 

5.6 Bedömning av aspekten språk och stil 

I aspekten språk och stil ryms delaspekterna skriftspråksnormer, variation, 

välformulerat språk och situationsanpassning. Aspekten tolkar jag som tillhörande 

korrektionsdiskursen till största delen eftersom de båda fokuserar på detaljer på ord- och 

meningsnivå (Winzell 2016:48ff). Dock hör delaspekterna situationsanpassning och 

variation till kommunikationsdiskursen eftersom både aspekterna rör textens syfte och 

sammanhang (Winzell 2016:48ff). Exempelvis uttrycks det i matrisen för betyget A att 

stilen ska vara ”väl anpassad till syftet, t.ex. genom variation av meningstyper […]” 

(Uppsala universitet 2015). 

                                                 
8
 Det är enligt matrisen möjligt att sätta E på en av de tre delaspekterna: sammanhangssignaler, inledning 

och avslutning eller styckeindelning eftersom betyget C endast kräver att texten når C på två av dessa 

(bilaga 4). 
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Inom aspekten språk och stil varierar bedömningarna mest mellan grupperna men 

samtidigt är det den aspekt där den minsta variationen som helhet finns. Följande tabell 

redovisar helhetsbedömningen av aspekten. 

 

 Lärare Lärarstudenter Alla 

Variation C-A C-A C-A 

Typvärde A C A 

Medelvärde 4,71 3,8 4,33 

Median A C A 

Tabell 9: Helhetsbedömning av aspekten 

 

Som framgår av tabellen varierar bedömningen mellan betygen C och A inom båda 

grupperna. Dock finns det en skillnad vad gäller både typvärde och median där lärarna 

oftare sätter ett A och lärarstudenterna oftare ett C. Detta är ingen skillnad mot övriga 

aspekter av texten, vilket tidigare visats, där lärarstudenterna som grupp sätter lägre 

betyg.  

Störst skillnad i samtliga aspekter av texten finns här i delaspekten 

skriftspråksnormer där lärare och lärarstudenters bedömningar varierar stort, vilket 

följande tabell visar.  

 

 Lärare Lärarstudenter Alla 

Variation A C-A 

(C)* 

C-A 

Typvärde A C A 

Medelvärde 5,00 3,40 4,43 

Median A C C/A 

Tabell 10: Bedömning av delaspekten skriftspråksnormer. En parentes med asterisk 

visar variationen om de yttersta två betygen exkluderas, exempelvis om en aspekt 

fått betygen E, C, C, A blir variationsvidden utan extrema värden C. 

 

Som framgår ovan har samtliga lärare satt ett A medan fyra av fem lärarstudenter har 

satt ett C (endast en student har satt ett A).  

Även för delaspekterna variation och välformulerat språk är skillnaderna mellan 

lärarnas och lärarstudenternas bedömning stora, dock inte lika stora som för 

skriftspråksnormerna. Följande tabell illustrerar detta. 
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 Delaspekten variation Delaspekten välformulerat språk 

Lärare Lärarstudenter Alla Lärare Lärarstudenter Alla 

Variation C-A 

(A)* 

C-A 

 

C-A C-A 

 

C-A C-A 

Typvärde A C A C C C 

Medelvärde 4,43 3,80 4,17 3,29 3,00 3,17 

Median A C A C C C 

Tabell 11: Bedömning av textens kommunikativa kvalitet och om den är självbärande. En parentes med 

asterisk visar variationen om de yttersta två betygen exkluderas, exempelvis om en aspekt fått betygen E, 

C, C, A blir variationsvidden utan extrema värden C. 

 

Här visar resultaten att lärarnas typvärde och median är A medan studenternas är C och 

även här är skillnaderna större än för aspekterna innehåll och kritisk läsning samt 

disposition och sammanhang.  

Inom den fjärde delaspekten, situationsanpassning, är variationen mellan 

grupperna minst med både typvärde och median A hos båda vilket följande tabell visar. 

 

 Lärare Lärarstudenter Alla 

Variation C-A E-A 

(C-A)* 

E-A 

(C-A)* 

Typvärde A A A 

Medelvärde 4,14 3,80 4,00 

Median A A A 

Tabell 12: Bedömning av delaspekten situationsanpassning. En parentes med 

asterisk visar variationen om de yttersta två betygen exkluderas, exempelvis om en 

aspekt fått betygen E, C, C, A blir variationsvidden utan extrema värden C. 

 

Även om detta är den delaspekt i språk och stil där grupperna är mest överens är det 

samtidigt här den största variationsvidden finns inom aspekten eftersom en lärarstudent 

har satt betyget E.  

Sammanfattningsvis är språk och stil den aspekt i texten där de största 

skillnaderna mellan grupperna finns, och precis som i tidigare aspekter är det 

lärarstudenterna som sätter lägre betyg generellt. Det bör dock noteras att i en av de 

aspekter som tillhör kommunikationsdiskursen, nämligen situationsanpassning, finns en 
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större variationsvidd. Även inom tidigare aspekter i kommunikationsdiskursen finns en 

högre variationsvidd, exempelvis i delaspekten argumentation i aspekten innehåll och 

kritisk läsning där betyget också varierar från E till A.  

5.7 Bedömarvariation 

Eftersom resultaten av bedömningarna av textens aspekter visade att lärarstudenterna 

generellt sätter lägre betyg än verksamma lärare är det också relevant att redovisa 

variationen mellan bedömarna (tidigare jämfördes variationen mellan bedömningarna). I 

tabellen som följer redovisas bedömarnas värden. 

  

Lärare (L), 

Student (S) 

Sammanlagda bedömningsvärden Medelvärde aspekter 

 Typvärde Medelvärde Median A B C 

L1 C 3,13 C 3 3 3,4 

L2 A 4,13 A 4 3,8 4,6 

L3 A 4,57 A 4,33 4,6 4,6 

L4 A 4,42 A 4,33 4,2 4,6 

L5 C 3,80 C 3 3,4 5 

L6 A 3,80 A 4 2,6 5 

L7 A 4,66 A 4 5 5 

S1 A 4,13 A 3 4,6 4,6 

S2 A 4,36 A 5 3,8 4,6 

S3 C 3,40 C 3,5 3 3,8 

S4 C 2,47 C 3 3 2,6 

S5 C 3,00 C 3,4 3,4 3 

Tabell 13: Bedömarnas typvärde, medelvärde och median, baserat på samtliga av deras bedömningar, 

samt deras medelvärde per aspekt. 

 

Som framgår av tabellen ovan är det lärarstudenter som har de två lägsta medelvärdena 

och lärare som har de tre högsta medelvärdena. Det är dock så att både lärarstudenter 

och lärare finns spridda däremellan, vilket tyder på att lärarstudenterna inte entydigt är 

strängare i sina bedömningar än lärarna. Denna relativt jämna fördelning av olika 

stränga bedömare inom båda grupperna innebär att de ovan presenterade resultaten blir 

desto mer utmärkande i de fall där grupperna skiljer sig mest åt i bedömningen, som 

exempelvis i delaspekten skriftspråksnormer. Där har samtliga lärare satt ett A medan 
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fyra av fem lärarstudenter har satt C. Baserat på bedömarnas personliga 

bedömningsvärden skulle delaspekten bedömts mer olika inom grupperna, vilket visar 

att det finns en skillnad mellan lärare och lärarstudenter i vissa av bedömningarna och 

att bedömningsresultaten inte enbart beror på de enskilda personernas stränghet. 

5.8 Sammanfattning 

I studien undersöktes svensklärares och svensklärarstudenters bedömning av en 

elevtext. Resultatet visar att bedömningen av texten som helhet varierar mellan betyget 

C och A, men att större variation finns för textens olika delaspekter där betygen E till A 

återfanns inom samtliga aspekter. Störst variation fanns i aspekterna innehåll och kritisk 

läsning (kommunikationsdiskursen) samt disposition och sammanhang (konstruktions-

diskursen) medan den största variationen mellan grupperna fanns i aspekten språk och 

stil (främst korrektionsdiskursen). Över lag är lärarstudenternas bedömningar strängare i 

både helhet och detalj. Lärarstudenternas bedömning varierar mest i 

kommunikationsdiskursen (variationsvidd E till A) medan lärarnas bedömning varierar 

mest i konstruktionsdiskursen (variationsvidd E till A).  

Slutligen visar analysen av bedömarnas medelbetyg att även om lärarstudenterna 

per person över lag har låga betygsmedelvärden har bara tre lärare högre 

betygsmedelvärden än de studenter som har högst. Det innebär att de tydliga skillnader 

som visats mellan grupperna i vissa delaspekter, exempelvis skriftspråksnormer, blir 

mer utmärkande eftersom det visar på ett mönster som inte stämmer överens med varje 

persons medelvärde utan istället är utmärkande för vilken grupp en person tillhör. 

6 Diskussion  

Studiens resultat visar att det finns en bedömningsvariation både av texten som helhet 

och av dess delar, vilket bekräftar tidigare forskning som visat att lärare inte bedömer en 

text likadant. Betyget på hela texten varierar mellan C och A, och lärarstudenternas 

högsta betyg var B. Detta kan jämföras med provkonstruktörernas helhetsbetyg A, 

vilket även var det betyg som de satte på alla aspekter av texten. Även om betyget i 

medelvärde mätt är närmare B än C för gruppen som helhet visar studiens resultat 

tydligt att det, även med en bedömningsmatris, inte finns ett sätt att bedöma en text eller 

tolka dess bedömningskriterier. Den artikel som eleven skulle presentera något från 

fanns inte tillgänglig för informanterna, vilket kan ha påverkat deras bedömning, men 
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det förklarar däremot inte den stora variationsvidden i bedömningarna (E till A inom 

aspekten innehåll och kritisk läsning). Trots att variationsvidden för 

helhetsbedömningen utgör hela tre steg är det möjligt att bedömningen skulle varierat 

ännu mer om inte alla informanter vore externa bedömare, eftersom forskning visat att 

bakgrundsfaktorer påverkar bedömningen (Tyrefors Hinnerich & Vlachos 2012; 

Lundgren 2013; Skolinspektionen 2013). Därför vore ytterligare forskning om 

bedömningsvariation mellan externa bedömare av intresse. 

Lärarstudenter sätter generellt lägre betyg i studien, vilket kontrasterar mot den 

forskning som visat att vana bedömare är strängare än ovana i sin bedömning (Aldrin 

2015; Breland & Jones 1984). Resultatet bör dock betraktas med försiktighet eftersom 

endast fem lärarstudenter medverkade och resultatet därför inte kan generaliseras. 

Däremot visar varje bedömares betygsmedelvärde att det inte är så att studenterna 

enbart är strängare bedömare i sig, vilket hade kunnat förklara de lägre betygen på 

textens aspekter, utan att det handlar om olika aspekter av texten som får olika betyg av 

studenter respektive lärare. 

 Den största enigheten inom en grupp visade sig gälla skriftspråksnormer, där 

samtliga lärare satt ett A. Där hade dock fyra av fem lärarstudenter satt ett C. I denna 

delaspekt, vilken hör till korrektionsdiskursen, visade sig den största diskrepansen 

mellan grupperna. I Winzells (2016) studie, som fokuserade på hur lärare och lärar-

studenter talade om skrivande, var det inom denna diskurs som nya lärarstudenter oftast 

yttrade sig (2016:64). Det skulle kunna innebära att störst fokus läggs inom den diskurs 

där högst krav ställs och att en person därmed talar mest inom den diskurs där denne har 

högst krav. Både denna studie och Winzells (2016) studie utgår dock från ett litet 

underlag vilket innebär att inga sådana slutsatser med säkerhet kan dras. Det är dock ett 

område där ytterligare forskning vore intressant eftersom lärare och lärarstudenter i 

denna studie inte verkar ha samma syn på bedömning inom korrektionsdiskursen. 

 Störst variationsvidd för aspekterna i kommunikationsdiskursen utgörs av 

lärarstudenternas betyg och störst variationsvidd för aspekterna i konstruktionsdiskursen 

utgörs av lärarnas betyg. Detta visar att de båda gruppernas bedömningsvariation finns i 

olika områden. Studenternas oenighet om bedömningen inom kommunikations-

diskursen skulle möjligen kunna förklaras utifrån den sociala praktik som de ingår i. 

Winzell (2016) skriver att ”studenternas smalare fokus på vissa specifika textnivåer kan 

kopplas till innehållet i det (sic!) de kurser som de har läst men också till det faktum att 

de ännu inte har fått ett helhetsgrepp om svenskämnet” (2016:101). Det förklarar dock 
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inte den oenighet som finns bland lärarna i konstruktionsdiskursen där variationsvidden 

för deras betyg är större än den för studenternas. Här vore ytterligare forskning av 

intresse. 

 Den sociokulturella och situerade teorin skulle kunna förklara att den lärare som 

endast hade gymnasieutbildning inte avviker från gruppens bedömningar mer än lärarna 

med lärarutbildning (när bedömarens bedömningsmedelvärden jämförs med medel-

värdena för textens helhet och delar). Faktum är att majoriteten av lärarstudenterna 

avviker mer. Eftersom studiens resultat inte går att generalisera är det dock möjligt att 

det är en slump, men även detta är ett område som skulle kunna beforskas ytterligare, 

speciellt eftersom studier visat att andra yrkesgrupper än lärare har större 

bedömningsvariation än lärare i samma ämne (Löfqvist 1990).  

 Ytterligare något som skulle kunna förklaras av det sociokulturella och situerade 

perspektivet är den skillnad som framkommer mellan lärares och lärarstudenters 

bedömningar i jämförelse med provkonstruktörernas betyg (A). Lärarstudenterna satte 

generellt lägre betyg än lärarna och avvek därmed mest från provkonstruktörernas 

bedömning. Inom den situerade teorin innebär deltagande i en kontext en förutsättning 

för att lära sig (Lave & Wenger 1991:33ff) och därmed förutsätter det att en person är i 

en praktikgemenskap för att lära sig yrket. Det är troligt att lärarstudenternas 

bedömningar speglar en textbedömningspraktik som är rådande på lärarutbildningen 

men som ser annorlunda ut i den praktik som de verksamma lärarna ingår i. Winzell 

(2016) menar ”att det är svårt att förberedas inför läraryrket i lärarutbildningens 

högskoleförlagda delar” (2016:10) av den anledningen att lärande är situerat. Även 

majoriteten av lärarna satte lägre betyg än provkonstruktörerna, vilket skulle kunna 

innebära att även provkonstruktörerna och lärarna verkar inom olika 

praktikgemenskaper. Det vore även här intressant med mer forskning på området 

eftersom studien inte har möjlighet att bekräfta detta. 

Det finns en generell samsyn bland lärare och lärarstudenter om vilka av 

elevtextens delar som är bättre och sämre, och när samlade värden från flera 

bedömningar vägs samman är det relativt enkelt att se vilket betyg elevtexten bör ha 

enligt informanterna. Däremot gäller detta endast när flera bedömningar vägs samman 

och typvärden, medianer och medelvärden kan visa ett mönster. Den stora 

bedömningsvariationsvidden för flera delar av texten visar att det är viktigt att lärare når 

samsyn på fler områden om likvärdighet i bedömningar ska kunna uppnås. 

Sambedömning kan vara en metod för att nå ökad likvärdighet enligt en del forskning 
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(Tyrefors Hinnerich & Vlachos 2012), medan andra forskare menar att det inte finns 

några entydiga svar på om sambedömning verkligen ger ökad likvärdighet i 

bedömningar men däremot belägg för ökad samsyn och bedömningskompetens 

(Thornberg & Jönsson 2015:199). Baserat på den stora bedömningsvariationen mellan 

lärarstudenterna, verkar det därför vara viktigt att nyexaminerade lärare får sambedöma 

med erfarna lärare.  

Utifrån psykometrisk teori om det sanna betyget (Rust & Golombok 2008:34ff; 

Borgström & Ledin 2014:134), där fem bedömare är tillräckligt för att bedömnings-

variationen ska minska (fler bedömare ger inte signifikant större avvikelser i medel-

betyget), skulle elevtexten i det här fallet få ett lägre betyg än vad provkonstruktörerna 

ansåg att den skulle ha. Psykometrisk teori om reliabilitet är vad Skolinspektionen 

(2012, 2013) utgår från när de diskuterar bedömningars likvärdighet, men lärare måste 

även förhålla sig till Skolverkets anvisningar, det vill säga provkonstruktörernas 

bedömning. Det finns här en diskrepans i bedömningsdiskussionerna mellan de båda 

myndigheterna eftersom Skolinspektionen inte tar hänsyn till om lärarna bedömer texter 

på samma sätt som Skolverket utan enbart om de bedömer likt varandra. Frågan är då 

om det är Skolverkets eller professionens bedömning som ska gälla. 

Slutligen visar denna studie, till skillnad från andra studier om bedömnings-

variation som bara tar hänsyn till helhetsbedömningar, hur bedömningarna ser ut på 

detaljnivå (aspekter och delaspekter). Det är i dessa aspekter och delaspekter de 

tydligaste resultaten finns. Utifrån helhetsbedömningen är variationen tre steg (C–A) 

men i bedömningar av delaspekter syns variation mellan fem steg (E–A) i flera fall. 

Detta tyder på att det finns delaspekter som påverkar variationen i helhetsbedömningen 

vilka inte synliggörs när endast helhetsbetygen studeras. Därför borde forskning inom 

detta område vara intressant om likvärdighet i svensklärares bedömningar ska kunna 

uppnås. 
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I 
 

Bilagor 

 

Bilaga 1: E-post till informanterna 

E-post som skickades ut till informanterna tillsammans med bifogade filer (elevtext, 

uppgiftsinformation och bedömningsmatris) och länk till enkäten: 

 
Hej! 
 
Stort tack för att du deltar i min undersökning. Här kommer information, bifogade filer och en länk till 
enkäten. 
 
Om studien: 
Jag studerar vid Linnéuniversitetet I Växjö och skriver examensarbetet i svenska. Syftet med denna 
studie är att undersöka bedömarvariation och resultaten kommer publiceras offentligt på diva-
portal.org efter godkännande från examinator. Resultaten kommer endast att användas för detta 
syfte. 
 
Din medverkan är frivillig och du har rätt att när som helst avbryta din medverkan. 
 
Du som medverkar är anonym, vilket betyder att jag inte kan identifiera dina svar i enkäten. Var 
därför noga med att inte fylla i personlig information som personuppgifter eller liknande. Skulle det 
ändå ske kommer dessa uppgifter inte inkluderas i uppsatsen. 
 
Instruktioner för medverkan: 
Bifogat finner du elevtexten som du ska bedöma med tillhörande uppgiftsinstruktion och 
bedömningsmatris. Den är tagen från ett gammalt nationellt prov i Svenska 1 och det kan hända att 
du mött den förut. Försök i sådana fall att bortse från din tidigare bedömning eller möte med texten 
så gott det går. 
 
När du bedömt texten går du vidare till enkäten, där kommer du finna frågor om din bakgrund, om din 
bedömning av texten och om hur du upplevde bedömningen. Du ska alltså inte meddela mig något 
om din bedömning via mail utan allt sker via enkäten. 
 
Här hittar du enkäten: [länk – olika till lärarstudenter och lärare]  
 
 
Det är önskvärt om du kan besvara enkäten senast inom en vecka. 
 
Om du har några frågor, tveka inte att höra av dig. 
 
Vänliga hälsningar, 
 
Alexandra Alexandersson 



 

 II 

Bilaga 2: Elevtext 

Denna bilaga innehåller den elevtext informanterna bedömde. Den är hämtad från det 

frisläppta nationella provet i Svenska 1 från 2015. 



 

 III 

 



 

 IV 

Bilaga 3: Uppgiftsinstruktioner 

Denna bilaga innehöll instruktioner till uppgiften som eleven skrivit. Den är hämtad 

från det frisläppta nationella provet i Svenska 1 från 2015. 

 



 

 V 

Bilaga 4: Bedömningsmatris 

Detta är den bedömningsmatris som medföljde till elevtexten och som bedömningsdelen 

av enkäterna är baserade på. Den är hämtad från det frisläppta nationella provet i 

Svenska 1 från 2015. 

 

 



 

 VI 

Bilaga 5: Bakgrundsdelen av enkäten till studenterna 
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 VIII 

Bilaga 6: Bakgrundsdelen av enkäten till lärarna 
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 X 
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Bilaga 7: Bedömningsdel av enkäterna (identisk för grupperna) 

 



 

 XII 

 



 

 XIII 

 



 

 XIV 

 



 

 XV 

Bilaga 8: Statistik för bedömningarna (typvärde, medelvärde 

och median) 

X = Typvärde 

Y = Medelvärde 

Z = Median 

Lärare Studenter Samtliga 

X Y Z X Y Z X Y Z 

Aspekt:  

1a C 3,86 C C/A 3,40 C C 3,67 C 

1b C 3,80 C C/E 2,60 C C 3,20 C 

1c C 3,57 C C 3,00 C C 3,36 C 

1 (Helhet) C 3,86 C C 3,00 C C 3,50 C 

 

2a A 3,86 A C 3,80 C A 3,83 C/A 

2b A 4,43 A C 3,80 C A 4,17 A 

2c C 3,29 C C 3,00 C C 3,17 C 

2d C 3,57 C C 3,80 C C 3,67 C 

2 (Helhet) C 3,86 C C 3,40 C C 3,67 C 

 

3a A 5,00 A C 3,40 C A 4,33 A 

3b A 4,71 A C 3,80 C A 4,33 A 

3c A 4,43 A C 3,80 C A 4,17 A 

3d A 4,14 A A 3,80 A A 4,00 A 

3 (Helhet) A 4,71 A C 3,80 C A 4,33 A 

 

Kommunikativ 

kvalitet 

C 3,86 X C 3,40 C C 3,67 C 

Självbärande 

text 

A 4,71 A C/A 3,40 C A 4,17 A 

Helhetsbetyg C 3,86 B C 3,40 C C 3,67 C/B 

 

1a: argumentation, 1b: koppling till Lindmans artikel, 1c: källhänvisning, 1 (helhet): 

innehåll och kritisk läsning, 2a: sammanhangssignaler, referensbindning och balans,  

2b: inledning, 2c: avslutning, 2d: omfång och styckeindelning,  2 (helhet): disposition 



 

 XVI 

och sammanhang, 3a: skriftspråksnormer, 3b: variation, 3c: välformulerat språk, 3d: 

situationsanpassning, 3 (helhet): språk och stil. 



 

 XVII 

Bilaga 9: Statistik för bedömningarna (variationsvidd) 

 

 Lärare Studenter Samtliga 

Variationsvidd Variationsvidd Variationsvidd 

Aspekt:  

1a C – A E – A E – A 

1b C – A E – A E – A 

1c C – A C C – A 

1 (Helhet) C – A E – A E – A 

 

2a E – A C – A E – A 

2b E – A C – A E – A 

2c E – A C – A E – A 

2d C – A C – A C – A 

2 (Helhet) C – A C – A C – A 

 

3a A C – A C – A 

3b C – A C – A C – A 

3c C – A C – A C – A 

3d C – A E – A E – A 

3 (Helhet) C – A C – A C – A 

 

Kommunikativ 

kvalitet 

C – A C – A C – A 

Självbärande 

text 

C – A E – A E – A 

Helhetsbetyg C – A C – B C – A 
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