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Ar vi 6verens om det? Samspel och
samstiammighet i svenskliarares
bedémningssamtal om
gymnasieelevers skrivande

Per Blomqvist*
Instrutionen for sprakdidaktik, Stockholms Universitet

Sammanfattning

Artikeln beskriver svenskldrares interaktion och samstdmmighet i samtal om summativ bedémning av
gymnasieelevers skrivande. I ett dialogiskt perspektiv (Linell, 2011) undersoks interaktionella monster
avseende dominans, dynamik och koherens i tre svensklarargruppers bedémningssamtal. Dessa in-
teraktionella monster stélls i relation till uttryck for samstdmmighet inom och mellan ldrargrupperna.
Resultatet visar att ldrarna uttrycker hég grad av samstdmmighet i bedémningssamtalen men att de
beddmningar som ldrarna gér enskilt i anslutning till samtalen enbart till viss del Gverensstdmmer med
gruppens beslut. Ligst grad av samstdmmighet uppvisar den ldrargrupp som i samtalen framstod som
mest samstdmmig. Dér kinnetecknas beslutsprocesserna av lag intensitet genom att fa alternativ till
beddmningar provas. I de larargrupper dér intensiteten dr hogre genom att flera ldrare styr samtalet i
olika riktningar och dér ldrarna tillsammans prévar flera olika forslag pa bedomning Gverensstimmer
dven enskilda ldrares bedomningar i hogre grad med gruppens beslut. Bedomningséverensstimmel-
sen mellan ldrargrupperna ar diaremot lag.

Nyckelord: Skrivbedomning; beslutsprocesser; summativ bedommning; sambedomming;
samstdmmighet

Abstract

This article reports on a qualitative study of the interaction in Swedish teachers’ discussions about
summative assessment of students’ writing. Interactional patterns of dominance, dynamics and
coherens in the decision-making processes are described and analyzed, comparing the degree of
assessment consistency between and within the groups. The analysis reveals a high degree of con-
sistency within each teacher group’s discussion. However, the assessments that individual teachers
make after the discussions comply only to some extent with the group’s decisions. The least degree
of consistency was shown by the teacher group who seemed the most consistent in the discussions.
Decision-making processes in these discussions are characterized by low intensity, where few as-
sessment alternatives are being considered. In teacher group discussions characterized by higher
intensity, a variety of suggestions for assessment are made by the teachers. The individual teachers'
assessments in those groups are more consistent with the group's decisions. Meanwhile, the overall
assessment consistency between the teachers was found to be low.
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Inledning

Forskning om skrivbedomning har dterkommande visat att ldrares bedomningar av
elevers texter varierar i samstimmighet (Baker, 2010; Fasting et al., 2009; McNamara,
1996). En atgird som har framforts for att komma till rdtta med problemet dr sambe-
domning mellan ldrare (Adie et al., 2012; Black et al., 2011), ndgot som aterkommer i
allménna rekommendationer, rad och modeller till stdd for ldrares arbete med bedom-
ning och betygséittning i svensk skola (Skolverket, 2009a; 2013). Nar ldrare tillsammans
diskuterar hur styrdokument ska tolkas i relation till bedomningar av elevers prestationer
forvintas de utveckla en gemensam forstaelse for vad bedomningar ska gélla vilket kan
stodja arbetet for likvirdig och rittvis bedomning (Klenowski & Wyatt-Smith, 2010).

Samtidigt rader ovisshet om vilken paverkan sambeddmning egentligen har pa
samstdmmighet. En del studier visar att sambeddmning av elevers skrivande till viss
del leder till 6kad samstdmmighet (t.ex. Brown et al., 2004; de Eca & Torres, 2005;
Elder et al., 2007) andra inte (t.ex. Baird et al., 2004; Jolle, 2014). Antalet studier
dr dessutom fa och de bygger huvudsakligen pa sambeddmning i expertpaneler eller
mellan ldrare som genomgatt nagon form av beddémartrining, inte sambeddmning
mellan larare pa skolor lokalt. Skar och Jelle (2017) visar exempelvis att ldrare efter
ar av bedomartrining visserligen kan utveckla en 6kad samstimmighet men att va-
riationer i enskilda ldrares summativa bedomningar av elevers skrivande kvarstar (se
dven Knoch, 2011; Skar, Thygesen & Evensen, 2017; Weigle, 1998).

I ett mal och kunskapsrelaterat betygssystem som det svenska stélls hoga krav pa
larares formaga till samarbete i bedomningsfragor. Men trots att ldrare i svensk skola
dgnar betydande tid at just sambedOmning, framf6r allt bedomning av nationella
prov (Skolinspektionen, 2015; SOU, 2016), finns mycket begriansad kunskap om
hur sambeddmning tar form i1 samtal mellan ldrare pa skolor, sirskilt avseende hur
samstdmmigheten paverkas av ldrares diskussioner om summativ bedéomning. Savil
forskare (t.ex. Adie et al., 2012; Tengberg et al., 2017) som myndigheter (Skolverket,
2013) efterlyser dérfor forskning som undersdker hur ldrare motiverar och kommu-
nicerar summativa beddmningar samt hur lirares gemensamma beslutsprocesser vid
sambeddmning ser ut. Sddana studier kan bli ett viktigt bidrag till att utveckla larares
beddémarkompetens och minska variationer i olika larares skrivbedomningar.

I denna studie undersdks sambeddmning mellan svensklirare som i grupp diskuterar
summativ bedomning av gymnasieelevers skrivande i relation till kursen svenska 1.
Studien ingar i en storre undersékning om svensklirares skrivbedémningssamtal dér
tidigare resultat visar betydande variationer i vad larare grundar summativa bedom-
ningar av gymnasieelevers skrivande pa (Blomgqvist, u«.u.). Fokus for denna studie ar
att undersdka Aur lirare interagerar av elevers skrivande: att beskriva, analysera och i
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viss méan édven forklara lérares beslutsprocesser i relation till deras uttryck for samstdm-
mighet. Forskningsfragorna dr: (1) Hur interagerar larargrupper i samtal om summativ
bedémning av elevers skrivande, (2) Hur ger ldrare uttryck for samstdmmighet i dessa
samtal? (3) Hur samstdmmiga dr ldrare inom och mellan grupperna?

Tidigare forskning

Ett flertal internationella studier har undersokt ldrares gemensamma beslutsprocesser
ndr de i par eller grupp diskuterar bedomning av elevers skrivande. Exempelvis un-
dersoker Adie m.fl. (2012) larares beddmningar som social praktik och hur ldrares ge-
mensamma arbete med att beddma elevers skrivande kan utvecklas 6ver tid. Sarskild
vikt ldggs vid att utifrdn sociokulturella perspektiv forklara vad som paverkar ldrares
bedomningar bortom Kkriterierna och synliggora hur en 6msesidig forstaelse gradvis
kan vixa fram genom att ldrare kontinuerligt deltar i samtal om skrivbedémning. Aven
Colombini och McBride (2012) och Wyatt-Smith m.fl. (2010) studerar ldrares skriv-
bedémningar som processer och hur ldrargrupper gemensamt kan utveckla bedémar-
kompetens med hjilp av professionella samtal. Fokus i dessa studier dr att analysera
larares strategier vid betygsittning med betoning pa beslutsfattande processer.

Berge (2002) har synliggjort och problematiserat brister i de tolkningsgemenska-
per som utméirker norskldrares skrivbeddomningspraktiker, nagot som foljts av flertalet
norska studier av beslutsprocesser i ldrares skrivbedémningar. Exempelvis underso-
ker Jolle (2014, 2015) vilka strategier lirare anvinder vid parbedémning av elevers
skrivande och hur ldrares bedomarkompetens kan utvecklas i professionella trinings-
program. Matre och Solheim (2015, 2016) undersoker norskldrares anvindning av
beddmningsredskap samt hur ldrare argumenterar och interagerar i samtal om skrivbe-
domning. Didaktiska implikationer av dessa studier ar bl.a. att de betonar vikten av att
larare gemensamt utifran konkreta elevtexter diskuterar beslut som ror bedomningars
inriktning, genomforande och anvindning. P4 sa sétt kan ldrares olika uppfattningar
om kvaliteter i elevers skrivande synliggoras, ett meningsutbyte som pa sikt kan ut-
veckla ett gemensamt dmnessprak om skrivande, bedémning och lirande (Colom-
bini & McBride, 2012; Evensen, 2012). Beddmning betraktas alltsd som en i grunden
normativ aktivitet dir ldrares mojligheter till att gemensamt problematisera skrivbe-
démning blir en forutséttning for likvardighet (Berge, 2009; Skar et al., 2017).

Dialogiskt perspektiv

Den teoretiska utgidngspunkten for denna studie ér dialogisk. I korthet innebér det
att individers meningsskapande betraktas som bade dynamiska och sociala proces-
ser, nagot som sker 7 och genom interaktion med andra (Linell, 2001; Rommetveit,
1990). Med ett dialogiskt perspektiv pa svenskldrares samtal om skrivbedomning
riktas intresset mot ldrarnas yttranden i de kontexter som skapar och omger samta-
len. Ett sadant perspektiv kan bidra till att synliggéra vad som utmérker de besluts-
processer som svenskldrare deltar i ndr de tillsammans med en d&mnesgrupp pa sin
skola diskuterar summativ bedémning av elevers skrivande, ndgot som kan bidra
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med kunskaper om hur ldrare motiverar och kommuniceras beddmning av elevers
skrivande 1 relation till en specifik undervisningskontext. For att 6ka likvardigheten 1
ldrares summativa bedomningar kan sddana kunskaper ge nycklar till att siga nigot
om vad sambeddmning gor for samstimmigheten i lirares bedomningar.

Centrala begrepp for studien ér dominans, dynamik och koherens (Linell, 2011; Linell &
Gustavsson, 1987). Dominans avser hur initiativ och respons i ldrarnas interaktion ger
upphov till interaktionella styrkeforhallanden mellan ldrarna medan dynamik beskriver
sjilva rorelsen 1 samtalen: hur initiativ och respons styr samtalet i olika riktningar (Li-
nell & Gustavsson, 1987). Koherens beskriver hur samtalen vivs samman genom att
ldrarna anviander varandras yttranden i beslutsprocesserna vilket blir ett matt pa hur val
det dialogiska samspelet fungerar i ldrargruppernas bedémningssamtal (ibid.).

Empiri och metod

Empirin bestar av ljud- och videoupptagningar fran tre svenskldrargruppers bedém-
ningssamtal samt ett frigeformuldr som ldrarna besvarade enskilt i anslutning till
samtalen. Sammanlagt deltog 16 larare fran tre gymnasieskolor. Gemensamt for
lararna &ar att de undervisade i svenska innevarande ldsar (2014-2015) och hade
erfarenhet av att undervisa i kursen svenska 1. For 6vrigt skiljer sig larargrupperna
at. Hér foljer en kortare presentation av deltagande svensklédrare och gymnasieskolor.

Corneaskolan dr en kommunal gymnasieskola, cirka 550 elever, med hogskole-
och yrkesforberedande program. Samtliga svenskldrare dr behoriga och den genom-
snittliga yrkeserfarenheten uppgér till 19 ar med ett intervall pa 13 till 31 ar. Ingen av
lararna dr dmnesansvarig eller forsteldrare.! Det pedagogiska arbetet pa skolan sker
1 amnesblandade programlag och svensklidrarna triffas séllan for att gemensamt be-
doma skrivande eller planera skrivundervisning. Detta sker ddremot vid beddmning
av nationella prov.

Irisskolan dr en fristdende gymnasieskola, cirka 450 elever, med hogskoleférbe-
redande program. Fyra av fem svenskldrare dr behoriga och den genomsnittliga yr-
keserfarenheten uppgar till 7 ar med ett intervall pa 1 till 16 ar. En av ldrarna ar
dmnesansvarig och forsteldrare. Det pedagogiska arbetet pa skolan sker bade i dmne-
slag och dmnesblandade programlag, och svensklirarna har dmnestid att gemensamt
diskutera elevers skrivande och planera skrivundervisning.

Scleraskolan dr dven den en fristdende gymnasieskola, cirka 550 elever, med hog-
skoleférberedande program. Samtliga svensklidrare 4r behoriga och den genomsnitt-
liga yrkeserfarenheten uppgar till 16 ar med ett intervall pa 9 till 23 ar. En av ldrarna
ir dmnesansvarig och tva forsteldrare. Det pedagogiska arbetet pa skolan sker fram-
for allt 1 4mnesblandade programlag vilket innebér att svenskldrarna séllan triffas
som dmnesgrupp. Undantaget ir vid sambedémning av nationella prov.

'Forsteldrare dr sedan 2011 en karridrtjinst for ldrare i svensk skola. Tjdnsten kan tilldelas legiti-
merade ldrare som har undervisat i minst fyra ar och som av huvudman beddms ha intresse av att
utveckla undervisningen (Svensk forfattningssamling, 2013:70, §3).
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Sammantaget belyser dessa skillnader att svenskldrare pa en och samma skola inte
kan ses som nidgon homogen grupp utan bestar av ldrare med olika kunskaper och
erfarenheter av att bedéma elevers skrivande. Dessa tre ldrargruppers bedémnings-
samtal blir darfor ett exempel pa hur skrivbedémning kan ta form pé en skola i rela-
tion till ett specifikt &mne och en specifik kurs.

Fokusgrupper och frageformulér

Bedomningssamtalen dgde rum pa respektive gymnasieskola och utformades som
sessioner i fokusgrupper (Wibeck, 2010). Lirarnas uppgift var att utifran enskild
lasning av ett fokusmaterial bestadende av tre elevers tva texter, en utredande text
och en litterdr essé, tillsammans beddma elevers skrivande summativt i relation till
kursen svenska 1. Fragan som stélldes till ldrarna var: ”Vilket betygsomddme anser
ni att den héir elevens skrivande motsvarar?”.

Dessa bedomningssamtal liknar vad Adie m.fl. (2012) bendmner “konferensmodell”
som social moderation (Wyatt-Smith et al., 2010) dér ldrare i dialog med varandra forso-
ker komma Gverens om en bedomning sd langt som mdjligt. Nagot som skiljer dessa
bedémningssamtal fran vad som annars dr vanligt vid sambeddmning genom just social
moderation dr att ldrarna inte enskilt bedomde elevernas skrivande innan samtalen pa-
borjades. Istillet stilldes fragan om att summativt bedéma elevernas skrivande forst nér
ldrarna 1 grupp skulle diskutera elevernas texter. Fordelen med detta tillvigagangssatt
dr att ldrarna inte bestdmmer sig for ett betygsomdome i forviag utan fokus hamnar pa
lararnas resonemang nér de tillsammans 16ser uppgiften. Nackdelen ér att ldrarna inte
forbereder argument infor samtalet vilket kan gora argumentationen vassare. En annan
skillnad 4r att ldrarna inte hade tillgang till de styrdokument som reglerar bedémning av
elevers skrivande pd gymnasiet utan fick anvinda sig av sina kunskaper och erfarenheter
fran att undervisa i kursen svenska 1. Aven om lirares tillgang till specifika kriterier vid be-
domning kan bidra till att utveckla larares bedomningsforméga och 6ka graden av sam-
stimmighet (Parr, 2007) visar studier att bedémningsredskap tenderar att styra ldrares
bedémningar i en mer instrumentell riktning dér de fastnar i tolkningar av enskilda as-
pekter av texter istillet for att se till elevers skrivformaga i stort (Matre & Solheim, 2016).

Det bor papekas att betygsomdoéme inte dr ndgot vedertaget begrepp vid bedom-
ning i svensk skola men anvidnds for att fortydliga ldrarnas uppgift: att bedéma
elevernas skrivande summativt i forhallande till de mal och kunskapskrav som be-
handlar skrivande i svenska 1. Infor samtalen poédngterades att ldrarna inte behdévde
komma &verens om ett betygsomddme men att de gidrna fick redovisa hur langt de
var Overens. Ingen moderator ledde samtalen och ldrarna avslutade sjdlva samta-
len nér de uttryckte att de hade fullgjort uppgiften. I Tabell 1 redovisas lingden pa
beddmningssamtalen.

Det frageformular (Bilaga 3) som ldrarna enskilt besvarade i direkt anslutning
till bedomningssamtalen innebar att de dels bedomde elevernas skrivande, ”Vilket
betygsomdome anser du att de tre elevernas skrivande bést motsvarar?” (ange ez
betygsomdome fran A till F) dels utvirderade samtalen: I vilken utstridckning anser
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Tabell 1. Samtalsldngd per ldarargrupp

Lirargrupp Samtalsldngd

Elev 1 Elev 2 Elev 3
Corneaskolan 4m.01s. 3m. 18s. 4 m.47s.
Irisskolan 3m.42s. 4 m.27s. 4m.40s.
Scleraskolan 4 m.56s. 4m.12s. 4 m. 36s.
S:a 12m. 39 s. 11 m.57s. 14 m. 03 s.

Notera: m. = minuter, s. = sekunder

du att du fick komma till tals under samtalet?” och ”I vilken utstrickning fick sam-
talet dig att se nya perspektiv eller kvaliteter i elevernas skrivande?” (ange en siffra
fran 6=till stor del till 1=inte alls). Dessa fragor fyllde tva funktioner. For det forsta
kunde ldrarnas enskilda bedomningar av elevernas skrivande synliggbra grad av sam-
stimmighet inom ldrargrupperna, for det andra kunde ldrarnas uppfattningar om
samtalens genomforande och verkan jaimforas med matt pa interaktionell dominans,
dynamik och koherens i beddmningssamtalen.

Interaktionsanalys

Analysarbetet inleddes med att transkriptioner fran en tidigare delstudie (Blomgqvist,
u.u.) forfinades avseende interaktionella drag som pausers lingd, ldrares intonation
och gester.

Transkriptionerna analyserades sedan med ninianiv-respons-analys, sa kallad IR-
kodning (Linell, 2011; Linell & Gustavsson, 1987). I korthet innebar det att yttran-
den i samtal podngsitts utifrdn grad av initiativ och respons. Hogst podng (viarde 6)
far yttranden som for in nytt dmne i samtalet och explicit begir respons av évriga
deltagare, ett sa kallat frizr begdrande initiariv (Linell, 2011), medan yttranden som
enbart responderar genom att bekréfta tidigare, en sa kallad minimal adekvar respons
(ibid.) far ldagst podng (virde 1). Didremellan finns olika grader av interaktionell styrka
1 enskilda yttranden avseende kombinationer av initiativ och respons (virde 2-5). I
Bilaga 1 finns en forteckning 6ver hur yttranden har kodats och poédngsatts.

IR-kodningen ger olika kvantitativa matt som belyser interaktionell dominans, dyna-
mik och koherens i ldrargruppernas bedéomningssamtal. Exempelvis synliggor ldrarnas
individuella IR-index, som 4r summan av enskild ldrares podngsatta turer delat med
antal yttranden fran samme lirare, olika ldrares interaktionella bidrag och hur den inter-
aktionella dominansen fordelar sig mellan ldrarna i diskussionen (IR-differens). Vidare
belyser ett IR-index pa gruppnivé, som dr summan av lirarnas IR-index, den genom-
snittliga interaktionella dynamiken och koherensen i samtalet dir ett hogt IR-index
innebir att samtalet byggs av flera hogt poédngsatta repliker, av initiativ som initierar nya
dmnen och explicit begir respons fran ovriga deltagare (Linell & Gustavsson, 1987).

Linell (2011) anvinder sedan olika koefficienter for att beskriva ett samtals uppbygg-
nad varav tva uppmairksammas i denna studie: S- och B-koefficienten. S-koefficienten
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avser andelen styrande turer som for in nya d&mnen och explicit begir respons fran
ovriga deltagare, sa kallade S-turer eller directing moves (Linell, 1990a). Genom att se
till andelen styrande initiativ i samtalen ges ett matt pa bade dominans och dynamik
1 interaktionen. B-koefficienten avser 1 sin tur hur stor andel av turerna som kan anses
vara balanserade genom att ldrarna anknyter till varandras turer och accepterar va-
randras inligg som relevanta, sa kallade B-turer. Dessa ger tillsammans med andelen
S-turer métt pa koherens i interaktionen genom att de synliggdr hur samtalen byggs
av styrande och balanserande turer. Analysen av initiativ och respons i bedomnings-
samtalen knyts sedan till lirarnas uttryck for samstdmmighet i beslutsprocesserna.

Analysarbetet innebar flera 6verviganden och stdllningstaganden. Framfor allt var
det ibland svéart att avgora den interaktionella styrkan i enskilda turer avseende om
turer explicit begér respons fran 6vriga larare eller inte. Exempelvis kan ett yttrande
som “men Kkéllforteckningen” som anknyter till huvudinnehallet for diskussionen i
tidigare tur kodas som antingen en tur som genom en fraga eller begiran vill ha re-
spons (<>) eller en tur som inte begér respons (<”). Hér har prosodin och responsen
fran 6vriga gruppdeltagare fatt avgéra. Om de uppfattar uttrycket som en fraga “men
kallférteckningen?” kodas det som ett begédrande initiativ annars som ett konstate-
rande, ett icke-begirande initiativ. Att avgdra detta innebar flera omlyssningar av
materialet vilket i sin tur gjorde transkriptionerna allt mer detaljerade.

Drygt 10% av de sammanlagt 431 replikerna har medkodats av en expert pa om-
radet. Urvalet gjordes genom att tre partier a 15 turer slumpvis valdes ut fran varje
larargrupps bedomningssamtal. Dessa partier inleddes med replik 26, 51, 76, eller
101 vilket gjorde att medkodningen kom att omfatta repliker fran olika delar av be-
domningssamtalen avseende olika elevers skrivande. Medkodningen resulterade i en
reliabilitet pa 80 %. Linell och Gustavsson (1987) menar att en Overensstimmelse pa
75 % vid denna typ av IR-kodning av dialoger far anses vara godkind. Framfor allt
eftersom kategorierna i detta IR-system ér flera och skillnaderna mellan dem sma.
Dessutom papekar Linell och Gustavsson att variationer i kodning dr ett resultat av
”den inneboende otydlighet, vaghet och flertydighet som vidlader replikernas inter-
aktionella status” (ibid., s. 205). Det innebdr att till ndstan varje replik dr tva eller fler
alternativa kodningar maojliga. Att olika analyser leder till delvis olika alternativ inne-
bar alltsa inte att resultaten nodvindigtvis paverkas pa ett genomgripande satt. Med
det sagt handlade variationerna hiar om mindre avvikelser som hade att géra med olika
tolkningar av exempelvis hur explicit ett yttrande begér respons eller om introducerad
topik kan anses vara ny eller knyta av till redan behandlad topik. Det senare kunde
medkodaren inte avgora eftersom det inte kunde utldsas enbart av urvalet repliker.

Resultat

Resultatet redovisas i tre steg. I ett forsta steg presenteras kvantitativa matt pa inter-
aktionell dominans i lirargruppernas bedémningssamtal, ddrefter matt pad dynamik
och koherens. I ett tredje steg presenteras sedan ldrarnas uttryck for samstimmighet
inom och mellan ldrargrupperna.
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Tabell 2. IR-profiler for Corneaskolans ldrare

Lérare Turer S-turer IR-index
Camilla 23 5 3,65
Carina 38 3 3,39
Celina 20 2 2,85
Christel 39 6 3,26
Cia 43 2 3,19
Claire 7 1 2,57
IR-differens 1,08

Steg 1: Interaktionell dominans
Corneaskolans beddmningssamtal omfattar 170 repliker. I Tabell 2 redovisas hur dessa
repliker fordelar sig mellan ldrarna, antal styrande initiativ (S-turer) och IR-index.

Som 7Tabell 2 visar domineras talutrymmet i Corneaskolans ldrargrupp av framfor
allt tre ldrare: Carina, Christel och Cia som bidrar med runt 40 turer var. Déref-
ter foljer Camilla med 23 turer, Celina med 20 och Claire som med sina sju turer,
som dessutom dr korta, knappt deltar alls i samtalet. Ser man till antalet styrande
turer 4r Christel och Camilla de tva ldrare som genom att foresla eller argumentera
for ett visst betygsomddme bidrar med flest initiativ som explicit krdver respons.
Detta gor att det interaktionella styrkeférhallandet i gruppen delas relativt jaimnt
mellan majoriteten av ldrarna. Camilla ir dven den ldrare med hogst IR-index 1 grup-
pen (3,65) foljd av Carina (3,39), Christel (3,26) och Cia (3,19).Tva ldrare deltar
mer sparsamt i samtalet och bidrar med firre styrande initiativ vilket gor att de har
ett betydligt ldgre IR-index &n 6vriga: Celina (2,85) och Claire (2,57). Detta ger
en IR-differens for gruppen pa 1,08 vilket visar pé skillnader mellan Camillas och
Claires interaktionella dominans i samtalet. Mellan de fyra ldrare som aktivt deltar i
samtalet ligger dock IR-differensen pa 0,46 vilket gor att styrkeforhallandena mellan
majoriteten av ldrarna i gruppen dnda kan betraktas som mer jimna. Dessa resultat
kan betraktas i relation till lirarnas svar pa fragan I vilken utstridckning anser du att
du fick komma till tals under samtalet?” dir samtliga larare svarar i/l szor del (6 podng
pa en skala fran 1-6).

Irisskolans beddmningssamtal omfattar 124 repliker. I 7abell 3 redovisas hur dessa
repliker fordelar sig mellan ldrarna, antal styrande initiativ (S-turer) och IR-index.

Av Tabell 3 framgar att Irisskolans samtal i mycket hog grad domineras av tva
larare: Irma och Ida. Dessa star for 6ver 40 turer var vilket tillsammans dr 71% av
samtliga turer (88 av 124) och for 8 av 9 S-turer. Direfter foljer Isabel som bidrar
med 20 turer varav ett styrande initiativ medan Inez och Ingrid bidrar med betyd-
ligt farre turer och inga S-turer. Hogst IR-index har Ida (3,36) foljd av Irma (3,19)
medan Ovriga har ett lagre eller betydligt ldgre IR-index: Isabel (3,00), Ingrid som
med fyra repliker knappt deltar i samtalet (2,75) och Inez (2,58). Detta ger en
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Tabell 3. IR-profiler for Irisskolans ldrare

Larare Turer S-turer IR-index
Ida 45 5 3,36
Inez 11 0 2,58
Ingrid 4 0 2,75
Irma 43 3 3,19
Isabel 20 1 3,00
IR-differens 0,78

Tabell 4. IR-profiler for Scleraskolans ldrare

Larare Turer S-turer IR-index
Saga 35 10 3,83
Sara 27 1 3,15
Signe 30 0 2,93
Siv 17 1 3,24
Stefan 28 1 2,75
IR-differens 1,08

IR-differens fér gruppen pé 0,78 vilket fortydligar bilden av styrkeforhallandena
mellan ldrarna varierar. Dessa resultat kan betraktas i relation till ldrarnas svar pa
fragan ”I vilken utstridckning anser du att du fick komma till tals under samtalet?”
ddr samtliga larare svarar zill stor del (tre uppgav 6 poing och tva 5 poidng pa en
skala fran 1-6).

Scleraskolans bedomningssamtal omfattar 137 repliker. I Tabell 4 redovisas hur
dessa repliker fordelar sig mellan ldrarna, antal styrande initiativ (S-turer) och
IR-index.

Av Tabell 4 framgar att Scleraskolans samtliga larare deltar aktivt i samtalet: fyra
av fem larare bidrar med mellan 27 och 35 turer var (Saga, Sara, Signe och Stefan)
och Siv bidrar med 17 turer. Férdelningen av antalet styrande initiativ i samtalet
ar diremot mycket ojimnt dir Saga bidrar med hela 10 av 13 S-turer. Utbver det
bidrar Sara, Stefan och Siv med varsin S-tur medan Signe inte bidrar med nagot
styrande initiativ alls trots att hon deltar aktivt i samtalet. Detta gor att Saga i
betydande grad dominerar gruppens samtal interaktionellt vilket avspeglar sig i
gruppens IR-differens pd 1,08 dér Saga har avsevirt hogst IR-index pa 3,83 medan
ovriga liarares IR-index ligger mellan 2,75 (Stefan) och 3,24 (Siv). Aven dessa
resultat kan betraktas i relation till ldrarnas svar pa fragan I vilken utstrickning
anser du att du fick komma till tals under samtalet?” dér fyra ldrare svarar i/l stor
del (tre ldrare ger 6 podng och en 5 podng pa en skala fran 1 till 6) och en ldrare
nagot lagre (4 poing).
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For att illustrera hur interaktionell dominans kommer till uttryck i larargruppernas
samtal foljer hir ett exempel fran Scleraskolan:

51 > Saga: (.) skulle vi tinka annorlunda om dom kom i annan ordning?
(.) att forst skrev eleven att kirleken 4r dum —
52 <" Signe: ja for da skulle jag kidnna att oj vad den hir eleven dr pa vig
sprakligt assa
() deteju-—
(.) jaa
53 <=>Saga:  skulle man tinka mer mot
(.) att titta hér har hon ju faktiskt borjat na
(.) eller han
b (mmm x 3)
(.) da har den ju tagit till sig om min kommentar om det dér

Saga inleder med att initiera ett nytt &mne for diskussionen och explicit begira
respons fran de Ovriga ldrarna med fragan: skulle vi tdnka annorlunda om dom
kom i annan ordning?” (tur 51). Signe responderar genom att acceptera och till viss
del dven utveckla Sagas initiativ men utan att sjilv explicit begéra respons “ja for da
skulle jag kidnna att oj vad den hir eleven ar pa vig sprakligt assa (.) det e ju— (.) jaa”
(tur 52) varpa Saga knyter an till sin egen tur och foljer upp den med ”skulle man
tdnka mer mot (.) att titta hir har hon ju faktiskt borjat na /---/” (tur 53) vilket backas
upp av flera ldrare (b). Saga behéller pa detta sétt initiativet i samtalet och ger déri-
genom uttryck for att interaktionellt styra samtalet. Liknande uttryck for dominans
aterkommer i alla larargruppers samtal: de ldrare som bidrar med flest styrande turer
anviander sig dven 1 h6g grad av initiativ som anknyter till egen foregaende tur.

Sammanfattningsvis kan ségas att graden av interaktionell dominans och hur den
kommer till uttryck varierar mellan de tre ldrargrupperna. Pa Corneaskolan delar
majoriteten av ldrarna pa talutrymmet och flera ldrare bidrar med ett antal styrande
initiativ. P4 Irisskolan dr det ddremot tva av fem ldrare som &ger talutrymmet och bi-
drar med majoriteten av gruppens styrande initiativ. Pa Scleraskolan ar talutrymmet
mest jamnt fordelat men samtidigt dr det enbart en ldrare som bidrar med i stort sett
samtliga styrande initiativ.

Vilka lédrare dr det dd som dominerar bedomningssamtalen? Tendensen &r att ldrare
med lang yrkeserfarenhet, lirare med dmnesansvar och foérsteldrare dominerar sam-
talen interaktionellt. Detta blir sdrskilt tydligt pa Irisskolan dér skillnaden mellan de
fem ldrarnas yrkeserfarenhet dr som storst. Ida och Irma har varit svensklidrare i 16
respektive 10 ar vilket dr betydligt ldngre 4n de Ovriga ldrarna, varav tvd dr nyexami-
nerade; Ida dr dessutom bade dmnesansvarig och forsteldrare. Att de interaktionella
styrkeforhallandena dr ojimna dr ndgot som Irisskolans ldrare sjdlva uppmairksam-
mar; vid tva tillfillen bjuder Irma explicit in resten av ldrargruppen att delta aktivare
i samtalet genom inbjudande initiativ: ”vad sédger ni?” (tur 22) och ”dr vi Gverens
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om det?” (tur 59). Sddana initiativ forekommer inte pa de tvd andra skolorna dér de
interaktionella styrkeférhallandena dr mer jimna.

Pa Scleraskolan dominerar Saga samtalet interaktionellt. Hon 4r dven en av tre
ldrare i gruppen med lidngst yrkeserfarenhet och forsteldrare. P4 Corneaskolan dér
alla larare har lang yrkeserfarenhet fordelas bade talutrymme och andelen styrande
initiativ mest jamnt mellan majoriteten av ldrarna. Dessa resultat kan stéllas i relation
till att femton av sexton ldrare i det efterfoljande frageformuléret 4nda uppger att de
till stor del fick komma till tals i samtalen.

Steg 2: Interaktionell dynamik och koherens
I Tabell 5 redovisas balanserande och styrande turer i lirargruppernas bedémnings-
samtal samt IR-index pa gruppniva utifran ldrarnas IR-profiler (Bilaga 2).

Som 7Tabell 5 visar byggs bedomningssamtalen framfor allt av turer som dr mot-
partsanknutna och som fokalt anknyter till foregdende tur genom att explicit begéra
respons fran dvriga ldrare (<>) eller genom att konstatera, kommentera och utveckla
nagot men utan att begéira respons (<”). Dessa balanserande turer (B-turer) uppgar
till ndrmare halften av samtliga turer i1 ldrargruppernas samtal dir lidrarna prévar
olika forhallningssétt 1 dialog med varandra istdllet for att med bestdmdhet fastsla
nagot eller abrupt bryta in med ett nytt &mne eller perspektiv och kridva respons pa
det. Ett exempelutdrag fran Corneaskolans bedomningssamtal far illustrera det:

84 <n Camilla: néd det e ju arskurs ett

85 <» Cia: det e ju inte fel 1 genren eller —
86 < Celina: ni

87 => Cia: eller 1 spraket

88 < Celina: né jag haller med dig

89 <~ Christel: det e ett enormt drivet sprak
90 < Carina: jag haller med

Forutom att ldrarna genom minimal respons (<) pa olika sitt bekriftar, accepterar
och 1 viss man utvecklar varandras yttranden, ”né jag haller med dig” (Celina, tur 88),
och ”jag haller med” (Carina, tur 90), ir séttet pa vilket &mnen initieras ofta glidande
genom konstaterande som inte explicit begir respons, exempelvis ”det e ju inte fel i
genren eller — eller i1 spraket” (Cia, tur 85-87). Sadana expanderande responser (Linell
& Gustavsson, 1987) som kodas <” bidrar till bilden av att lirarna anvinder varandra

Tabell 5. Balanserande och styrande turer

Lirargrupp B-turer S-turer IR-index
Corneaskolan 80/170 (47%) 19/170 (11%) 3,25
Irisskolan 62/124 (50%) 9/124 (7%) 3,15
Scleraskolan 68/137 (50%) 13/137 (9%) 3,20

11
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som resurser for att tillsammans 16sa uppgiften. Om man dessutom ser till andelen
turer som bade uttrycker balans (<>, <) och acceptans genom minimal respons (<)
uppgar de till 71% av Corneaskolans repliker (121 av 170), 69% av Irisskolans (85
av 124) och 77% av Scleraskolans (105 av 137). Bedomningssamtalen kan framf6r
allt beskrivas som ett reflekterande samspel ldrare emellan. Hér foljer ytterligare ett
exempel pa det, fran Scleraskolan:

29 < Stefan: men
(.) eller det kanske jag inte behover veta
(.) for jag tycker inte den nar upp till nat C-kriterie

30 <A Siv: jo innehallsmaissigt pa forsta texten tycker jag
31< Sara: jag tycker ocksa att den 16ser uppgiften pa —
((eh)) nir det géller framfor allt innehall
32 < Stefan: jo men det kan jag vil kanske halla med om
33 <A Siv: men det gor den inte pa andra texten sa att da —
34 < Saga: jag kdnner som du (wdnd mot Sara)
(.) kanske
(.) kanske C

Stefans inledande replik utgar fran ett tidigare initierat forslag om att elevens
skrivande motsvarar C: ”for jag tycker inte den nar upp till nat C-kriterie” (tur 29),
vilket Siv beméter med ”jo innehallsméssigt pa forsta texten tycker jag” (tur 30) och
Sara ”jag tycker ocksa att den l6ser uppgiften pa ((eh)) nir det géller framfor allt in-
nehall” (tur 31). Stefan responderar att ”’jo men det kan jag vl kanske halla med om”
(tur 32) varpa Siv papekar att en av texterna inte haller samma niva (tur 33) medan
Saga backar upp Saras tur med: ”jag kdnner som du (.) kanske (.) kanske C” (tur 34).
Aterigen byggs interaktionen av expanderande responser som ir motpartsanknutna
dér lararna anvinder varandra som resurser for att tillsammans 16sa uppgiften och
na ett gemensamt beslut. Lirarna framstar prestigeldsa och 6ppna for att éverviga
andras asikter vilket dven aterkommer i tentativa uttryck som: ”tycker jag” (tur 30),
”kan jag vil kanske halla med om” (tur 32) och ”jag kidnner som du” (tur 34). An-
delen styrande turer som abrupt for in ett nytt &mne i samtalen dr ddremot betydligt
farre. I Corneaskolans samtal uppgar dessa till 19 (11% av samtliga turer). Detta ar
nagot fler 4n i Scleraskolans (13 st., 9%) och Irisskolans samtal (9 st., 7%).

For att illustrera hur dynamik och koherens tar sig konkreta uttryck i samtalen fol-
jer hir en jamforelse mellan ldrargruppernas beslutprocesser avseende samma elevs
skrivande (elev 1) déir turer som i forhandlingen explicit uttrycker ett betygsforslag har
extraherats. Corneaskolans bedéomningssamtal utmairks av att flera ldrare bidrar med
forslag pa betygsomddme innan beslut fattas: ”men den passerar for en E-niva da?” (Ca-
milla, tur 17), ”for vi férutsétts inte prata om B &4 D nu da eller?” (Cia, tur 19), ’nd men
E tycker jag utan tvekan” (Carina, tur 20), ”a inte D pa den hir text sex?” (Christel,
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tur 22), ’nd men E plus kanske” (Carina, tur 23), ”men alltsa néista niva ar vil C da?»”
(Camilla, tur 28), ”den nér ju inte upp till C-niva” (Camilla, tur 32), ’men D kan man
ju prata om i betyg” (Cia, tur 35), ”om vi nu inte ska sitta ett D?” (Celina, tur 46), ”jag
tdnkte D spontant” (Christel, tur 52), ”inte uppe pa C” (Cia, tur 53), om vi sitter E
plus d&?” (Carina, tur 58) och ”E plus” (Christel, tur 60). Liknande monster aterkom-
mer i Scleraskolans bedéomningssamtal: den far ett starkt D” (Signe, tur 2), ”jag skulle
nog sidga E” (Saga, tur 3), ”skulle kunna néa ett D” (Stefan, tur 11), ”D inom parentes”
(Stv, tur 12), ”inte upp Over E-niva” (Saga, tur 17), ”6vervidgande del C-kriterier ar
det ju inte” (Saga, tur 26), “jag tycker inte den nar upp till nat C-kriterie” (Stefan, tur
29) och ”jag kdnner som du (.) kanske (.) kanske C” (Saga, tur 34). Annorlunda &r
det ddremot i Irisskolans bedémningssamtal dér antalet forslag pa betygsomdoéme ar
betydligt firre och dér ldrarna utan storre diskussion nar fram till ett gemensamt be-
slut: ”den ligger ju som sagt pa E” (Ida, tur 7), ”det e inte fel att sdtta E pa den” (Irma,
tur 16), ”inte F i alla fall” (Isabel, tur 23) och ’n4 jag tdnker ocksa E” (Ingrid, tur 27).

Dessa olika uttryck for dynamik och koherens i ldrargruppernas bedémningssam-
tal kan stéllas i relation till fragan I vilken utstrickning fick samtalet dig att se nya
perspektiv eller kvaliteter i elevernas skrivande?”. Majoriteten av lidrarna pa de tre
skolorna (13 av 16) angav att samtalen bidrog till det genom att ange 4-6 poing pa
en skala om 6 poidng. Corneaskolan: fem av sex ldrare; Irisskolan: tre av fem ldrare;
Scleraskolan: samtliga larare. De tre ldrare som angav att samtalet i liten utstrdckning
bidrog till det, genom att ange 1-3 poing pa en skala om 6 poéng, var larare som i
hog grad dominerade sina ldrargruppers samtal och bidrog med flera styrande turer:
Camilla, Ida och Irma.

Steg 3: Samstimmighet

Liarargruppernas uppgift bestod i att diskutera ”Vilket betygsomddme anser ni att den
hér elevens skrivande motsvarar?”. Infor samtalen informerades lirarna om att de inte
behévde komma Overens om ezr betygsomdéme men att de girna fick redovisa vad
de var 6verens om och vari oenighet bestod. Detta till trots uttrycker ldrargrupperna
genomgaende nagot som kan liknas vid konsensusbeslut dér ldrarna i slutet av betygs-
samtalen ofta manifesterar sin enighet genom att gemensamt summera gruppens be-
slut. Hér ar ett exempel pa det fran Scleraskolans bedémningssamtal om elev 2:

63 <> Signe: ni men da blir det ju ett C

64 < Saga: absolut ett C minst sagt

65 <  Stefan: ja

66 <" Signe: men hade kursen varit lite ldngre sa kidnns ju det hiar som
en elev som dr pa gang

67 <  Stefan: absolut

68 => Signe: som har det i sig vildigt néra

69 < Stefan: B och pa vig uppat

70 <™ Signe: ja for vissa passager e ju det —

13
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Liknande monster aterkommer i majoriteten bedomningssamtal (sex av nio). Har
ar ytterligare ett exempel pa det, hdmtat fran Corneaskolans samtal om elev 3:

174 => Carina: sa klarar den ju C
175 <> Cia: ett C da

176 => Carina: C minus

177 < Camilla: ja

b (mmm x 2)

178 < Celina: ja

Diéremot, i1 tre av bedomningssamtalen, uttrycks inte samstdmmigheten lika ex-
plicit genom att ldrarna gemensamt summerar gruppens beslut. Istillet avslutar en
larare samtalet med att kort konstatera vad gruppens beslut blev, ett konstaterande
som ingen ldrare yttrar ndgon invidndning emot. Ett exempel pa det dr nir Scleras-
kolans larare tidigt i samtalet om elev 3 uttrycker enighet om att betygsomddmet ar
C: ”det e ju i alla fall ett C” (Saga, tur 91), ”ja det e det ju” (Signe, tur 92) och ”ja
det e det absolut tycker jag” (Sara, tur 93). I det fortsatta samtalet diskuteras sedan
ytterligare alternativ pad betygsomdomen, exempelvis genom att uttrycker Sara att
”man kan se tendenser pa en A-niva” (tur 126) och Signe ”ja B-nivd men med en
potential” (tur 127) men ldrargruppens gemensamma beslut blir slutligen ett C nér
Siv avrundar samtalet med ”nd C” (tur 138) vilket bemots av uppbackningar genom
nickningar utan att nadgon ldrare opponerar sig.

Samma monster dterkommer i tvd av Irisskolans beslutsprocesser. I samtal om
elev 2 uttrycker tre ldrare tidigt 1 samtalet enighet om att betygsomdomet dr D: ”jag
sdger D” (Irma, tur 110), ”ja D” (Inez, tur 111) och ”D tycker jag” (Ida, tur 112). Fler
betygsforslag diskuteras inte utan samtalet handlar sedan mest om vilka svérigheter
det innebér att bedoma elevers skrivande summativt. Nér Ida sedan avslutar samtalet
genom att konstatera ”ja det ligger lite pa D-kénning dir” (tur 125) ar det ingen larare
som opponerar sig. I Tabell 6 redovisas larargruppernas beslut om betygsomdoémen.

Som 7abell 6 visar Gverensstimmer larargruppernas summativa bedémningar avse-
ende en elevs skrivande (elev 1). I 6vrigt skiljer sig deras summativa bedomningarna
at pa mellan ett och fyra betygssteg: Corneaskolans A jaimfoért med Irisskolans D
(elev 2) och Irisskolans B jamfort med Corneaskolans och Scleraskolans C (elev 3).
Det finns ddremot inget monster som visar att ndgon larargrupp genomgaende sitter
hogre eller ldgre betyg d4n Ovriga.

Tabell 6. Larargruppernas betygsomddmen

Corneaskolan Irisskolan Scleraskolan Diff.
Elev 1 E E E 0
Elev 2 A D C 4
Elev 3 C B C

Notera: Diff. anger avsteg fran betygssteg mellan ldrargruppernas betygsomddmen.
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Hur forhaller sig da larargruppernas gemensamma beslut om betygsomddéme
gentemot enskilda ldrares bedomningar? I Tabell 7-9 redovisas ldrarnas beddm-
ningar utifrdn fragan ”Vilket betygsomdome anser du att elevens skrivande
motsvarar?”.

Som 7abell 8 visar har Irisskolans ldarargrupp storst variation i samstdmmighet
inom gruppen.Och ir inte 6verens om nagot betyg. Deras betyg pa elev 1 skiljer med
ett betygssteg genom att en ldrare sitter ett D, 6vriga E. Deras betyg pa elev 2 skiljer
med tre betygssteg genom att en larare sitter D, tva C och tva B. Deras betyg pa elev
3 skiljer med fyra betygssteg, genom att en ldrare sitter D, tvd C, en B och en A. Fa
ldarare pa Irisskolan sitter det betyg som gruppen kom fram till.

Tabell 7. Larargruppens och enskilda ldrares beslut om betygsomddme — Corneaskolan

Enskilda ldrares betygsomddmen

Gruppens
betyg Camilla Carina Celina Christel Cia Claire  Diff. Grupp
Elev 1 E E E C E E E 2
Elev 2 A B A A A A A
Elev 3 C C C C C C C 0
Diff. ind. 1 0 2 0 0 0 3)

Notera: Diff. anger avsteg fran gruppens betygsomddme, pa gruppniva och individniva.

Tabell 8. Lirargruppens och enskilda larares beslut om betygsomddme — Irisskolan

Enskilda ldrares betygsomddmen

Gruppens
betyg Ida Inez Ingrid Irma Isabel Diff. grupp
Elev 1 E E E E E D 1
Elev 2 D C D C B B 6
Elev 3 B B C A C D 5
Diff. ind. 1 1 2 3 5 (12)

Notera: Diff. anger avsteg fran gruppens bedéomning, pa gruppniva och individniva.

Tabell 9. Lirargruppens och enskilda larares beslut om betygsomdome — Scleraskolan

Enskilda ldrares betygsomdémen

Gruppens
betyg Saga Sara Signe Siv Stefan Diff. grupp
Elev 1 E E E E D E 1
Elev 2 C C C C C C 0
Elev 3 C B B C C C 2
Diff. ind. 1 1 0 1 0 3)

Notera: Diff. anger avsteg fran gruppens bedémning, pa gruppniva och individniva
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Betydligt hogre samstdmmighet redovisas for Corneaskolans och Scleraskolans
larargrupper dér avvikelserna mellan enskilda ldrares och ldrargruppens beslut ligger
pa tre steg vardera (se Tabell 7 och Tabell 9). Sammantaget dr samstimmigheten ldgst
i de fall dér ldrarna inte explicit summerar sitt beslut om summativ bedomning: i Iris-
skolans samtal om elev 2 och elev 3 samt i Scleraskolans samtal om elev 3.

Diskussion

Denna studie ger inblickar i svenskldrares interaktion och samstdmmighet nér de
i grupp diskuterar summativ beddmning av gymnasieelevers skrivande. Resultatet
visar att den larargrupp som i samtalen framstod som mest samstimmig uppvisar
lagst grad av samstdmmighet. Beslutsprocesserna i dessa samtal kinnetecknas av lag
intensitet dér fa alternativ till bedomningar provas. I de tva ldrargrupper déir inten-
siteten dr hogre genom att flera lirare styr samtalet i olika riktningar och dér ldrarna
tillsammans provar en rad olika alternativ och forslag till bedémning 6verensstim-
mer dven enskilda ldrares bedomningar i hogre grad med gruppens beslut. Dessa
samtal kdnnetecknas av att mer utrymme ges at att behandla och problematisera
olika aspekter och forslag pa bedéomning, vilket 1 sin tur leder till att ldrarna i hogre
grad riktar in samtalen pa sddant som de dr oeniga om 4n uppehéller sig vid sadant
som de ér eniga om (jfr Columbini & McBride, 2012; Matre & Solheim, 2016).

I likhet med tidigare forskning om hur sambeddmning paverkar ldrares samstam-
mighet visar alltsd denna studie att sambedémning kan leda till en viss grad av sam-
stimmighet men att den inte behdver gora det. Mycket av den kunskap som lidrare bér
med sig om beddmning har som all kunskap en tyst dimension (Wyatt-Smith et al.,
2010) och vad som framstar som avgorande for om sambeddmning ska leda till hogre
grad av samstdmmighet dr att lirare sd explicit som mojligt uttrycker vad de grundar
sina bedémningar av elevers skrivande pa. P4 sa sétt blir ett fungerande dialogiskt
samspel nodvindigt for att synliggora olika ldrares uppfattningar om kvalitetsnivaer i
elevers skrivande (Berge, 2002; Matre & Solheim, 2016).

Resultatet bor dock stéllas i relation till de relativt korta beddmningssamtal som
analyseras 1 denna studie. Det dr mojligt att ldrargruppernas diskussioner hade lett
till hogre grad av samstdmmighet om besluten om summativ bedémning hade dg-
nats mer tid men samtidigt dr det ingen lidrargrupp som efterfragar det. Mojligen
motsvarar tidsramarna i ndgon man den erfarenhet som ldrarna sjdlva uppger att
de har fran sambeddmning, nimligen bedomning av nationella skrivprov i svenska.
Utover det bor resultatet dven stéllas i relation till ldrares mojligheter att gemensamt
med dmneskolleger pa skolan 6va sambeddmning. Dessa mojligheter framstar som
mycket begridnsade pa de tre gymnasieskolorna och det saknas rutiner for aterkom-
mande organiserade bedomningssamtal mellan dmnesldrare. Detta innebdr bland
annat att yngre och mer oerfarna ldrare inte ges nagon mojlighet att skolas in i be-
démning genom samverkan med éldre och mer erfarna kolleger (Baird et al., 2004;
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Crisp, 2013; Little et al., 2003). Inte heller ges lirarna mojlighet att tillsammans
didaktiskt utforma skrivuppgifter och kurser utifran bedémning av elevers skrivande
(Black et al., 2011; Tengberg et al., 2017). Den laga samstimmigheten inom och
mellan de tre larargrupperna framstar som en sjilvklar konsekvens av allt detta.
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Bilagor

Bilaga 1. IR-koder och poéngsittning (Linell, 2011)

Symbol Viarde  Definition

> 6 Initiativ som med en fraga eller begidran om omedelbar handling explicit begir
respons utan att anknyta till tidigare tur eller topik.

n 5 Samma som > men inte lika begidrande initiativ.
> 5 Initiativ som anknyter till topik fran tidigare i samtalet och explicit begér respons.
> 5 Initiativ som innebér en “kringkommentar” om en perifer aspekt av &mnet och

explicit begér respons.
<=> 5 Initiativ som anknyter till egen foregdende tur och explicit begér respons.
<> 4 Initiativ som anknyter till huvudinnehall for diskussionen i tidigare tur och explicit

begér respons.

" 4 Samma som ..> men utan att begéra respons, upprepar nagot tidigare nimnt.

=> 4 Samma som <=> men utan att tillféra nidgot mer, ofta genom att upprepa nagot.

" 4 Samma som :> men utan att explicit begira respons, mer som ett konstaterande.

> 3 Forberedande initiativ om ny topik.

<N 3 Samma som <> men utan att begéra respons och mer som ett konstaterande, sa
kallad expanderade respons.

—> 2 Begidran om reparation for att upprepa eller fortydliga nagot, sa kallad uppskjutande
fraga.

< 2 Minimal respons utan eget initiativ, en sa kallad uppbackning.

- 1 Minimal men otydlig respons.
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Bilaga 2. IR-profiler

Corneaskolan
Symbol > > > | <= | <> | LA A<M > <
Poiang 6 5 5 5 4 4 4 4 3 3 2 2
Camilla 3 1 2 4 6 1 5
Carina 5 5 2 14 1 - 8
Celina 2 2 7 2 7
Christel 1 2 1 2 1 20 2 2 5
Cia 2 7 2 3 18 1 1 9
Claire 1 1 5
Antal 6 6 1 7 16 2 10 0 66 4 6 39

Irisskolan
Symbol > I > N RS T T B B B I - <
Poing 6 5 5 5 4 4 4 4 3 3 2 2
Ida 3 2 2 6 1 17 3 4
Inez 7 1 4
Ingrid 1 2 1
Irma 1 5 1 2 1 19 2 9
Isabel 2 3 6 1 2 5
Antal 0 0 0 6 11 3 8 2 51 3 6 23

Scleraskolan
Symbol > WS> | <=> | <> N = A S S B <
Poing 6 5 5 5 4 4 4 4 3 3 2 2
Saga 2 2 3 5 2 9 6
Sara 2 1 1 3 11 1 7
Signe 3 3 17 6
Siv 1 5 4 1 5
Stefan 3 1 10 13
Antal 2 2 0 6 17 1 9 0 51 2 0 37
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Bilaga 3. Frageformulir

A. Lirarbedémning av elevtexterna
Vilket betygsomdome anser du att de tre elevernas skrivande bést motsvarar? Ringa in ez alternativ:

Elev 1 A B C D E F
(text 1 och 6)
Elev 2 A B C D E F
(text 2 och 5)
Elev 3 A B C D E F

(text 3 och 4)

B. Utvirdering av gruppsamtalet
I vilken utstrackning anser du att du fick komma till tals under samtalet? Ringa in ez alternativ:

6 5 4 3 2 1
Till stor del Inte alls

I vilken utstrickning fick samtalet dig att se nya perspektiv eller kvaliteter i elevernas skrivande?

6 5 4 3 2 1
Till stor del Inte alls
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