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Abstract

Denna studie syftar till att undersoka hur elever forstar och upplever betygsattning av scenisk
gestaltning. Studien & genomford med semistrukturerade kvalitativa intervjuer med sex elever
pa det estetiska programmet, inriktning teater. De teoretiska utgangspunkterna for studien &r
den didaktiska triangeln, elevforutsattningar, samt begreppet tyst kunskap. Resultatet visar pa
att eleverna har en god forstaelse for betygskriterierna, men trots det beskriver de kriterierna
som forvirrande. De ser upplevelsen av betygsattning i teater som unik jamfort med manga
andra amnen, detta pa grund av att teater ar ett amne som kéanns personligt, samt att de upplever
bedémning fran manga aktérer samtidigt nar de gestaltar (publiken, lararen, sig sjélva och
varandra). Slutligen tyder resultatet pa att elever har ett gott fortroende for lararens
bedémningsuppdrag, men att de vill ha mer information fran lararen om hur betyget satts och
vad betygskriterierna innebar. Som slutsats lyfts vikten av att skapa ett gemensamt sprak
teaterldrare och elever kan anvanda for att forsta varandra kring betyg i scenisk gestaltning pa
ett produktivt satt.
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1 Inledning

Som skoldamne kan teater beskrivas som speciellt. Det &r ett av fa &mnen inom gymnasieskolan
dar lararen bedomer samarbete (Skolverket, 2022b), det medfér ofta langa kreativa processer
och det involverar manga praktiska moment, speciellt i undervisning av gestaltning. Samtidigt
som teater skiljer sig fran andra skolamnen i sin natur behover det fortfarande betygsattas pa
samma villkor; utifran samma betygssystem, regler och styrdokument som andra amnen. Under
arbetet med litteraturdversikten Subjektiv summativ bedomning (2022) sammanstéllde jag och
min skrivpartner Emma Pollack existerande forskning angdende hur teaterlarare tar fram
bedémningsuppgifter och summativt bedomer skadespelande gestaltande formaga. | det arbetet
konstaterades att en stor del av de kompetenser teaterldrare besitter om betygsattning ar
baserade pa tyst kunskap, alltsa den kunskap nagon innehar som &r svar att beskriva (mer om
tyst kunskap i kapitel 3.3). Jag intresserades darefter av hur betygsattningar som &r svara for
larare att beskriva kan forstas av elever. | det intresset vaxte idén till denna studie fram, som
kommer att ta elevens perspektiv pa betygsattning av gestaltning i teater.

Hirsh (2020) menar att det finns viss argumentation for att elevers uppfattning om betyg inte &r
relevant eftersom eleverna inte har hela kontexten kring hur betygsattning gar till. Hon
motsatter sig dock detta och havdar att although such experiences are not the same as objective
truths, it is precisely the experiences that get in the way of their desire to learn and participate
in classrooms” (Hirsh, 2020, s. 98). Elevers forstaelse for, och upplevelse av, betygssattning
kan darmed forstas som viktigt for deras motivation och driv for larande. Genom att undersoka
elevers uppfattning av betygskriterierna och l&rarens beddmningsuppdrag, samt deras
upplevelser av att bli betygsatta i teater, hoppas jag kunna bidra till en tydligare dialog mellan
larare och elever. Som blivande teaterlarare ser jag det som vasentligt att skapa en god forstaelse
for elevernas upplevelser for att jag som larare ska kunna ge eleverna basta mdjliga
forutsattningar i skolan.

1.1 Bakgrund

Detta kapitel aterger beddmningen och betygens roll i svensk gymnasieskola, och redogor
samtidigt for centrala begrepp kring betyg och bedémning. Dérefter behandlas specifikt
betygskriterierna i kursen Scenisk gestaltning 1 som denna studie utgar fran.

1.1.1 Beddmning och betyg i svensk gymnasieskola

I grunden finns det tva olika typer av bedémning uppdelade pa syftet med bedémningen.
Formativ bedomning forklaras som bedémning for larande, alltsa den bedomning som syftar
till att hjalpa eleven utvecklas framat (Klapp, 2015). Summativ bedémning beskrivs som
beddmning av larande. Klapp (2015) forklarar summativ beddmning som “en summering av
elevens kunskaper och formagor vid ett visst tillfalle, till exempel i slutet av terminen eller i
slutet av en kurs” (s. 181). Betyg &r en form av summativ beddmning, men det &r viktigt att
notera att all summativ beddémning inte &r betyg. Ett betyg &r ett verktyg som anvands for att
”spegla den kvalitet som eleven har pé sina kunskaper vid tiden for betygssattningen”
(Skolverket, 2023) och betyget satts utifran betygskriterierna i den aktuella kursen som
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tillhandahalls av Skolverket. Betygséattning ar en myndighetsutdvning i Sverige, vilket innebar
att beslutet om ett betyg “kan vara gynnande eller betungande for den enskilde individen”
(Klapp, 2015, s. 138). Vid betygséattning ska lararen sammanstélla all tillganglig information
om elevens kunskap inom dmnet, vilket kan innebara uppgifter eleven genomfort,
klassrumsdiskussioner och alla 6vriga kunskaper eleven uppvisat (Skolverket, 2023).

Alla elever i Sverige ska ha samma forutséttningar och mojligheter for betyg, oavsett var de gar
i skolan och vem de har som ldrare. Malsattningen med detta ar att uppna en likvardig
beddmning. Enligt Skolverket definieras likvardighet som: att eleverna genom undervisningen
och betygssattningen ska ha samma chanser att ga vidare, exempelvis till nasta niva i
utbildningssystemet, som elever i andra undervisningsgrupper eller skolor. Daremot betyder
inte likvirdig likadan eller likformig” (Skolverket, 20224, s. 6). Lararen har alltsa en stor frihet
i hur hen beddmer, eftersom en likvardig bedémning inte behéver vara likadan som en annan
bedémning for att vara korrekt. For att en bedomning ska uppna en hég niva av likvéardighet
ska den varareliabel och valid. Reliabilitet betyder ”hur vél exempelvis ett prov mater elevernas
kunskaper” (Klapp, 2015, s. 181), saledes ska en bedémning kunna aterupprepas av en annan
person, eller vid ett annat tillfalle, med samma resultat. Validitet innebér hur vél betygen mater
det som betygen &r tinkta att méta” (Klapp, 2015, s. 181). Detta innebér saledes att betyget inte
far mata nagra andra faktorer an det som star i betygskriterierna. Exempelvis ar elevens
socioemotionella kompetenser inte nagot som ska raknas in vid betygséttning, men Klapp
(2015) menar att “Det ar svart att dra en tydlig linje mellan &mneskunskaper och
socioemotionella kompetenser” (s. 110). Om ldraren tar med personlighet och socioemotionella
kompetenser i sin beddémning leder det till en bristande validitet, och darmed bristande
likvardighet.

I Sverige har betygen olika funktioner i samhéllet och for individen. Den forsta funktionen &r
som ett urvalsinstrument for hogre utbildningar. Detta gor att betyg i Sverige &r av high stakes-
karaktar, alltsa att de betyder mycket for eleven och kan ha en avgérande roll i deras liv (Klapp,
2015). Betygens andra funktion ar som information till elever och vardnadshavare om hur det
gar for en enskild elev. Betygens funktion som information anvéands ocksa av samhéllet nar
olika skolors resultat jamfors i media, detta eftersom betyg ér enkelt att kvantifiera och darmed
har en jamforande funktion (Klapp, 2015). Betygens sista funktion &r i syfte att motivera
eleverna, men Klapp (2015) beskriver att den motiverande funktionen ar starkt ifragasatt. Hon
menar att betyg kan ha en viss motiverande effekt for hogpresterande elever, men att det finns
“en risk att elever som far daliga betyg blir dubbelt bestraffade, dels genom att de far daliga
betyg, dels genom att deras sjdlvkéansla riskerar att forsamras” (Klapp, 2015, s. 33-34). Det &r
alltsa inte mojligt att pasta att betyg fungerar som motivation eftersom det inte stammer for alla
elever.

Om léraren lyckas genomfora en korrekt beddmning som representerar elevens kunskaper i
relation till betygskriterierna &r det fortfarande inte sakert att eleven uppfattar beddmningen
som utford pa likvardiga grunder. Enligt Skolverket (2023) ar det obligatoriskt for lararen att
delge elever och vardnadshavare vilka grunder betygsattningen sker pa. | slutdndan handlar
betygsattning saledes inte endast om att eleven ska fa ratt betyg, utan dven att lararen ska kunna
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motivera betyget pa ett tydligt sétt till eleven. Att hitta ett gemensamt sprak for hur elever och
larare kommunicerar kring betyg ar darfor helt centralt i lararens bedémningsuppdrag.

1.1.2 Scenisk gestaltning 1

Teater har funnits som amne inom gymnasieskolan sedan 1992. Kurser inom dmnet gar att lasa
pa det estetiska programmet inriktning teater, samt pa vissa skolor som individuellt val
(Ahlstrand, 2014). Den har studien kommer framst berdra kursen Scenisk gestaltning 1, vilket
ar en av fyra obligatoriska kurser pa det estetiska programmet, inriktning teater. Kursen lases i
forsta arskurs och ar den forsta av tre kurser i scenisk gestaltning. | kursens centrala innehall
ingar gestaltning med kropp och rost, samspel, kommunikation med publik, men det ingar dven
analys, reflektion och andra uttrycksomraden inom teater, som till exempel scenografi, ljus och
kostym. Den har uppsatsen intresserar sig for de betygskriterier inom Scenisk gestaltning 1 som
pa nagot satt innefattar gestaltning. Dessa betygskriterier anvands som utgangspunkt i
elevintervjuerna som ar genomforda for studien. Pa E-niva ar betygskriterierna skrivna som
foljer:

Eleven gestaltar med tillfredsstéallande resultat nagra enkla uttryck med kroppen och

rosten. [...] samt kommunicerar med viss sdkerhet med publik genom att anvénda

nagra av teaterns uttrycksmedel. Eleven samarbetar med viss sakerhet i olika

gestaltningsgrupper (Skolverket, 2022b)
Pa C-niva ér ordet “enkla” borta, s att det enbart stdr ndgra uttryck med kroppen och rosten”
(Skolverket, 2022b). | 6vrigt ar kriterierna desamma pa C som pa E. For A-niva lyder
betygskriterierna:

Eleven gestaltar med gott resultat flera komplexa uttryck med kroppen och résten. [...]
samt kommunicerar med sakerhet med publik genom att anvanda flera av teaterns
uttrycksmedel. Eleven samarbetar med sakerhet i olika gestaltningsgrupper
(Skolverket, 2022b)

Dessa ar nagra av de kriterier lararen utgar fran nar hen satter betyg i Scenisk gestaltning 1. Det
finns inte nagot bedémningsstod fran Skolverket som lararen kan anvanda vid betygsséttning i
teater, vilket innebar att lararen enbart utgar fran sin egen tolkning av betygskriterierna.

Till den hér studien har dessa tre betygskriterier valts ut for att de behandlar gestaltning. Det
forsta kriteriet beror gestaltning med kropp och rést, och dven kriteriet om samarbete ndmner
gestaltning i sin formulering. Det andra kriteriet innefattar kommunikation med publik genom
teaterns olika uttrycksmedel, och fran egen erfarenhet kan jag konstatera att det ar mycket
vanligt att gestaltning &r ett uttrycksmedel som anvénds vid beddmning av det kriteriet. Darfor
har dessa tre kriterier valts ut, och de andra betygskriterierna inom kursen kommer ej behandlas.
Jag vill forsta hur elever forhaller sig till betyg inom kriterierna som rymmer gestaltning, dels
for att det ar viktigt for larare att vara lyhorda for elevers upplevelser i skolan, dels for att jag
som larare ska kunna kommunicera betyget pa ett tydligt satt till eleven.



1.2 Syfte och forskningsfragor

Den hér studien syftar till att undersoka elevers forstaelse for, och upplevelse av, betygsattning
av gestaltning i teateramnet i gymnasieskolan. Detta syfte kommer uppnas genom att besvara
forskningsfragorna:
e Hur beskriver elever sin forstaelse for betygskriterier som anvands for att betygsatta
gestaltning i kursen Scenisk gestaltning 1 i gymnasieskolan?
e Hur beskriver elever sina upplevelser av att bli betygsatta pa gestaltning i teateramnet i
gymnasieskolan?
e Hur beskriver elever sin uppfattning av lararens bedémningsuppdrag i teaterdmnet i
gymnasieskolan?



2 Tidigare forskning

| det hér kapitlet presenteras tidigare forskning inom forskningsomradet som denna studie ar en
del av. Kapitlet ar uppdelat i tva avsnitt: det forsta handlar om forskning pa elevers forhallande
till betyg i stort, och det andra handlar om forskning relaterad till hur elevers forhallande till
betyg i teater. | det forsta avsnittet har jag valt att avgransa mina sokningar till endast en svensk
skolkontext med elever inom gymnasieskolan. Anledningarna till detta ar for att
forskningsfaltet ar alltfor stort for den har uppsatsens omfang, samt att det &r i en svensk
gymnasiekontext den har uppsatsen placeras. En text som exkluderats pa grund av min
avgransning ar Vogt (2017) som ar baserad pa intervjuer av elever i nionde klass, inte
gymnasieskolan. En studie av Hirsh (2020) har daremot valts med i kapitlet eftersom den &ven
innefattar gymnasieelever. | det andra avsnittet har samma avgransning inte tillampats, detta
for att det teaterpedagogiska forskningsfaltet ar smalt och all forskning som ber6r elevers
forhallanden till betyg i teater ar relevant for studien. Eftersom det teaterdidaktiska
forskningsfaltet ar litet kommer dven viss relevant angréansande forskning behandlas.

Litteratursokningen har skett pa ett systematiskt satt genom att anvanda boolesk sokteknik i ett
antal databaser. Boolesk sokteknik ar en form av sékning dar man anvander en strang av ord
sammankopplade av orden AND, OR och NOT som kan inkludera eller exkludera termer for
att fa fram relevant material (Friberg, 2017). Sokord som anvants &r till exempel: assessment,
grading, theater och ”performing arts” i olika kombinationer. Databaser som anvénts dr DiVa
portal, Google Scholar, ERIC och Education Research Complete. Pa DiVa portal och Google
Scholar har svenska sokord tillampats for att inte missa svensk forskning inom faltet. S6kningar
har dven genomforts i tva separata tidskrifter som har fokus pa teater: Youth Theatre Journal
och Ride (Research In Drama Education). En stor del av den litteratur som framstélls i den har
uppsatsen hittades redan under arbetet med mitt tidigare examensarbete (Fredstam & Pollack,
2022). Vissa artiklar som valdes bort i det tidigare arbetet &r nu relevanta eftersom denna studie
har ett elevfokus i stallet for lararfokus. Vara tidigare litteratursokningar var darmed till stor
hjalp under detta arbete.

2.1 Elever och betyg

Anderssons (2000) avhandling &r en fenomenografisk studie med kvalitativa intervjuer som
behandlar elevers forhallanden till betyg. Respondenterna ar elever som gar sista terminen i
nagon form av uthildning som ger hogskolebehdrighet, alltsa elever pa gymnasiet, folkhdgskola
och Komvux. Avhandlingen syftar till att undersbka hur de studerande erfar skolans
bedomning och hogskoleprovet i relation till sina studier och utbildningens kunskapsinnehall”
(Andersson, 2000, s. 28). Jag kommer inte beréra Anderssons innehall om hégskoleprovet da
detta inte ar relevant for min studie. Andersson kategoriserar elevers sétt att erfara betyg:



Siitt att erfara Fokuserade aspekter Miijlighet att

betyget Liirare Studerande  péverka
1. Betyget dr en bedomning Krav
av prestationer. Prestation Prestera det
Bedomning som krivs

2. Betyget {ir resultatet av ett  Krav

spel mellan lirare och Tolkning Spela sin roll,
studerande Framiridande goira gott
Bedémning intryck
3. Betyget 4r en beddomning Kunskaper Skaffa
av kunskaper. Bedémning kunskaper
4. Betyget ir en bedémning Personliga Nej
av hur man ar Bedémning egenskaper
5. Betyget iir en bedémning Personlig Indirekt bidra
av personlig utveckling. Bedomning utveckling till utveck-
lingen
6. Det dr oklart vad som Bedémning Oklart Nej
bedims.

Figur 1, Kategorier i hur elever erfar betyg (Andersson, 2000, s. 138)

Tabellen illustrerar hur elever erfar betyg, samt vilka aspekter de fokuserar pa och vilken
mojlighet de upplever att de har for att paverka sitt betyg. Andersson (2000) pavisar att en
central skillnad mellan kategorierna ar om fokus ligger pa prestationer, pa personliga
egenskaper eller pa osdkerheten” (s. 145). Forfattaren noterar dven att elever kan befinna sig i
flera av dessa kategorier samtidigt och darmed &r de inte exklusiva. Anmarkningsvért att notera
ar att det finns kategorier av elever som ser betyget som ett resultat av ett spel mellan elev och
larare, samt att vissa ser det som en bedémning av hur man ar som person. Det ar &ven intressant
att uppmarksamma att eleverna i kategori 4 och 6 inte upplever att de har mojlighet att paverka
betyget, vilket rimligtvis leder till en brist pd motivation eftersom de inte upplever att de kan
gora nagot at sin situation. Dar tappar betyget sin motiverande funktion (Klapp, 2015).
Andersson (2000) skriver fram att elever som faller inom den tredje kategorin, déar betyget ses
som en reflektion av kunskaper, upplever ett fortroende till lararens formaga att bedéma elevens
kunskaper pa ett korrekt satt, och darmed ligger mojligheten att paverka betyget hos eleven
sjalv. Angdende den sjatte kategorin skriver Andersson (2000):

De fem forsta innebdr bestdmda uppfattningar om vilka krav som stélls — vad man
presterar, hur man spelar sin roll, vad man kan, hur man ar respektive hur man
utvecklas. Den sjatte kategorin innebér daremot oklara forestéliningar om kraven. Trots
att man har erfarenheter fran utbildningen, dar bedémningen finns som en del, &r det
oklart vad som egentligen beddms. (s. 145)

Eleverna upplever darmed att de inte har ndgon mdjlighet att paverka sitt betyg, eftersom de
inte vet vad som beddms.

Andersson (2000) har aven kategoriserat hur elever erfar vardet av ett betyg. Dér ar de fyra
kategorierna uppdelade i:



1. Ett bra betyg &r bra i storsta allméanhet.

2. Betyget har ett vérde for behérighet/urval for studier/yrke.
3. Det ar en plikt att gora bra ifran sig, att forsoka fa bra betyg.
4. Betyget har ett personligt véarde. (Andersson, 2000, s. 146)

Kategori 1 och 2 ar fokuserade pa elevens framtidsplaner, medan kategori 3 och 4 har ett mer
personligt sammanhang. Fortsattningsvis visar studien att elever vérdesatter olika delar av
betyget olika hogt, dar vissa ser betyget som en morot for att studera mer, medan andra ser det
som ett ytligt fenomen som har storre betydelse for hur man blir sedd utifrain som en
hdgpresterande person, snarare an att betyget har ett vérde i sig sjalv (Andersson, 2000).

Hirsh (2020) redogor for resultatet fran en studie baserad pa observationer och gruppintervjuer
dar informanterna bestod av totalt 102 elever i aldern 16-18 ar. Det ar viktigt att framfora att
studien forhaller sig till all bedomning, bade summativ och formativ, men den summativa
beddmningen i form av betyg spelar en mycket central roll. Forfattaren redogér for sex
kategorier kring hur elever forhaller sig till bedomningsfokuset i lararens instruktioner (Hirsh,
2020). Bland dessa kategorier framstélls att elever ofta k&nner att allt de gor i klassrummet kan
bedémas, och darmed blir de radda for att stalla fragor, vilket hammar larandet. Manga av
elevsvaren visar ocksa pa att de upplever en hog niva av stress. Orsakerna till detta &r delvis
tidspress, delvis att betygskriterier och matriser har en sa pass konstant narvaro i klassrummet
att det upplevs att de aldrig kan koppla av, samt att de aldrig upplever att de far vara néjda med
sin prestation utan att allt maste konstant leda till utveckling. Hirsh (2020) forklarar att fokus
pa betygskriterier och betyg i klassrummet forsamrade elevers motivation och vilja att lara sig:

The negative ways in which the assessment-centred era (including summative as well
as formative practices) seems to have affected students’ stress and motivation levels as
well as their views of themselves as learners may be classified as an unintended
outcome. (s. 98)

Har gor Hirsh ingen skillnad pa summativa och formativa bedémningspraktiker, utan allt som
har att géra med beddmning relaterad till kunskapsutveckling i ett &mne beskrivs som
stressdrivande for elever. Forfattaren lyfter en intressant diskrepans i att eleverna upplever att
lararna bedémer allt hela tiden och det blir darmed stressigt, men samtidigt upplever eleverna
att proven dar det viktigaste i betygssattningen, vilket gor prov till en high stakes-situation
(Hirsh, 2020). Ett sista angeldget resultat ar elevernas upplevelse att larare tanker att de ar ett
visst betyg, i stallet for att betyg &r ndgot de far baserat pa sina kunskaper. Enligt elevernas
uppfattningar innebar detta att lararna satter in dem i fack baserat pa hur de tror att eleverna
kommer prestera, och sedan upplevs det som svart att bryta sig ut ur dessa fack (Hirsh, 2020).

Rinnes (2014) avhandling innehaller en studie av inspelade betygssamtal pa gymnasiet som
analyserats genom fenomenologi och hermeneutik. Rinnes avhandling kompletteras med tva
vetenskapliga artiklar som &ven dessa behandlar betygssamtal (Rinne, 2013; 2017).
Avhandlingen visar pa att det finns en tydlig ambition fran lararnas sida att uppna en



samstammighet med eleverna kring betyget. Lararna i studien fragade ofta eleverna om de
“uppfattade betygsittningen som réttvis samt om de var ndjda med sitt betyg” (Rinne, 2014, s.
143). Studien visar dven att ett betygssamtal fyller fler funktioner &n bara som information till
eleven. Det kan uppfattas som relationsbygge med eleven, och som en bekréftelse for lararen
att eleven kanner sig rattvist bedomd, alltsa att lararen gjort sitt jobb pa ett bra satt (Rinne, 2013;
2014). Det finns en risk att larare satter hogre betyg for att det reflekterar battre pa de sjéalva om
eleverna gor bra ifran sig (Rinne, 2017). Rinne (2014) papekar aven:

De mellanmanskliga dimensioner som har synliggjorts i betygssamtalen utgér en stark
kontrast till den beskrivning av betyg som finns i skolans styrdokument, dar
utgangspunkten ar att betyg ska sattas utifran gallande betygskriterier samt att betyg ska
visa elevens kunskaper och fardigheter i ett visst &mne utifrdn en “mattstock™ som &r
”densamma for alla elever” (s. 191-192).

Detta innebéar att de manskliga dimensionerna i ett betygssamtal kan ha viss paverkan pa
betygets validitet som mattstock pa kunskap. Rinne (2014) for dessutom fram att larare i vissa
fall visat tecken pa favorisering av elever, vilket ocksa utgor en risk for likvéardigheten i
bedémningen. Overlag &r den viktigaste slutsatsen att ta med sig frn Rinnes (2013; 2014; 2017)
forskning att den mellanmanskliga aspekten i betygssamtal, och darmed &ven i betygssattning,
ar helt central och kan inte bortses fran. Att kommunicera betyg till en elev handlar inte enbart
om att ga igenom betygskriterierna och motivera sitt val av betyg, utan likval om en mansklig
dimension mellan l&raren och eleven dér kanslor och andra faktorer kan spela in.

2.2 Elever och betyg i teater

Hogans (2018) avhandling behandlar hur elever (15-17 ar) i Australien forstar och upplever
summativ och formativ bedémning i teater. Ett av studiens huvudresultat tyder pa att elever
med béttre forstaelse for feedback® har mer produktiv och konkret anvandning av sin summativa
och formativa bedomning. Studien visar dven att larare ofta spenderar mycket tid pa summativ
beddmning, men att detta framst gors for att kunna rattfardiga ett visst betyg, i stéllet for att
hjélpa eleven utvecklas (Hogan, 2018). Angaende lararens kommunikation kring betyg skriver
Hogan: ”Some participants in this study preferred the drama teacher to tell” and in many cases
to ”show” them how to achieve higher grades” (2018, s. 178). Elevernas instélIning till betyg
drivs av en 6nskan att forsta hur de ska kunna forbattra betyget, vilket aven syns i detta citat
fran eleven Victoria: “Like how are we going to get our grades better if they don’t tell us
anything” (Hogan, 2018, s. 194). Hér finns en dnskan om en 6kad specificitet i feedback pa
individniva relaterad till betygskriterierna.

I en annan australiensisk studie undersoker Jacobs (2014) larares och elevers uppfattningar av
summativ bedémning inom teater genom observationer och kvalitativa intervjuer. Jacobs
identifierar teman i hur elever upplever bedémning inom gestaltning. Den gemensamma faktorn
I dessa teman &r att elever upplever starka kanslor nar de blir bedémda, vilket enligt forfattaren
aven kan paverka framtradandets kvalitet, och darmed paverka betyget som ska reflektera

1 Min Oversattning av “feedback literacy” (Hogan, 2018, s. 2).
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gestaltningens kvalitet. Jacobs beror dessutom den dubbla bedémning elever uppfattar nér de
blir beddmda av publik och lararen samtidigt, vilket kan bidra till en 6kad kanslomassig
upplevelse. En elev sager: ”my family always comes to my stuff and they love everything I do,
but they’re not sitting there with the criteria” (Jacobs, 2014, s. 104). Elever maste alltsa kunna
ta in publiken, men de maste dven kunna separera publikens beddmning och lararens
bedémning som tva olika fenomen. Eleverna jamfor bedémningen i teater med andra
skoldmnen dar de identifierar att teater ofta genererar mer engagemang, vilket leder till att det
finns en emotionell dimension kring betyg i skadespeleri (Jacobs, 2014). I Jacobs (2017)
diskuteras hur hogpresterande elever ibland anpassar sitt skadespeleri efter malet att forsoka fa
ett bra betyg i kursen. En larare sdger: “Their work is all highly intellectualised and they
constantly strive to improve it until performance day. But maybe, they’re less prepared to be
wrong” (Jacobs, 2017, s. 134). Har tar lararen upp att det ar viktigt att vaga gora fel for att
hamta in kunskap och att vissa hogpresterande elever inte vagar testa sig fram av radsla att det
ska paverka betyget (Jacobs, 2017). | en annan artikel av samma forfattare aterges att elever
ofta anvéander ordet “’stress” nir de pratar om betyg inom gestaltning (Jacobs, 2020).

En studie av Orr (2010) undersoker elevers uppfattning av summativ bedémning inom
grupparbeten i kreativa &mnen. Orr (2010) skriver: ”Group work is central to pedagogy in the
performing arts. It is the norm, not the exception” (s. 302). Studien utgar fran Storbritannien,
men eftersom samarbete ar ett betygskriterie i teater i Sverige (Skolverket, 2022b) gar den att
applicera pa en svensk kontext. Studien &r baserad pa fokusgrupper, intervjuer och
observationer i syfte att ta reda pa hur kandidatstudenter och universitetslarare forhaller sig till
grupparbete inom dans, teater och film. Resultatet fran studien visar att manga studenter &r
frustrerade Over att andra studenter inte gor sin del av arbetet i grupparbeten. Detta dmne
uppdagas i kontexten av rattvisa, eftersom eleverna var besvikna att hela gruppen fatt samma
betyg trots att alla gjort olika méngd arbete. Elever var dven frustrerade nér gruppen fick olika
betyg men upplevde att alla hade bidragit lika mycket (Orr, 2010).

En svensk forskare som studerat beddmning i teater ar Pernilla Ahlstrand. Hennes avhandling
(Ahlstrand, 2014) handlar framst om att konkretisera det kunnande som kravs for att kunna
genomfdra scenisk gestaltning. Hon belyser teaterns status som amne i gymnasieskolan som
centralt for behovet av ett konkretiserande av gestaltande kunnande:

[...] nér teater blir ett skolamne sa uppstar krav pa artikulering. Det finns forvantningar
pa lararen att artikulera innehall, kunskapskrav och forvantade studieresultat i
undervisningen utifran skrivningar i styrdokumenten, samt vid aterkoppling och
beddmning. Man kan ana en forskjutning av kunskapstraditionen, som tidigare varit i
huvudsak praktisk, till en teoretisering dar en artikulering av kunnandet forvantas.
(Ahlstrand, 2014, s. 28)

Teaterns varande som skolamne genererar en forvantning pa ett artikulerande av det praktiska
kunnandet inom gestaltning som inte existerar pa samma satt i andra kontexter. Ahlstrand
(2014) skriver aven om att satta ord pa tysta kunskaper i syfte att skapa ett gemensamt sprak
mellan l&rare och elever som kan anvéndas i formativ och summativ bedémning. Hon



konstaterar att ”Nar man arbetar med en gestaltande formaga finns det inte ett uttalat svar att
forhalla sig till” (Ahlstrand, 2014, s. 214), i kontrast till andra formagor dir svar gar att sl upp
I bocker och memorera. Detta leder till att teaterldarare anvéander tyst kunskap i sin beddmning
av scenisk gestaltning.

Ahlstrand (2020) har aven skrivit om kvalitativa aspekter av gestaltning pa universitetet genom
en studie som forsoker identifiera och utrona vilka kvaliteter som syns och vérderas i
gestaltningar. Den studien tar i beaktning att de deltagande studenterna ska bli teaterlarare, och
ber6r darmed vad l&rarstudenter behover ha for kunskaper om gestaltning for att kunna
undervisa pa gymnasiet. Resultatet av studien presenteras som ett utfallsrum dar kvaliteter i
gestaltning har identifierats:

. *Kan vara komplex/plastisk
..0rgan isk *Kan vara medveten om ett "du"

gestaltning *Kan vara i situationen
*Kan vara avspand

*Kan koordinera kropp och rést

T I THE E TR« Kan interagera med rummet
gestaltning *Kan samspela i handlingar

*Kan férmedla det som berattas genom medvetna val
...medveten «Kan gestalta tydliga uttryck

gesta":ning *Kan ldsa replikerna
*Kan "gbra uppgiften"

Figur 2, Utfallsrum presenterat i Ahlstrand (2020, s. 24)

Dessa &r de kategorier av kunnande som Ahlstrand (2020) funnit inom ramen for sin studie.
Som slutsats konstaterar hon att Om inte kunskap som tar sig gestaltande uttryck tas pa allvar
ar det mojligt att en skriftspraklig eller muntlig kultur &r det som framst vérderas for att
exempelvis nd ett hogre betyg” (Ahlstrand, 2020, s. 26). Ahlstrands forskning kan ses som ett
forsok att ta de gestaltande kunskaperna pa allvar genom att, i fortydligandet av kvaliteterna i
gestaltningen, konkretisera dessa kunskaper. Vikten av att kunna konkretisera och formulera
kunnandet lyfts dven fram i Ahlstrand (2018):

Om man kan formulera sig kring vilka de aspekterna ar sa borjar man narma sig ett
kvalitativt samtal om en god eller fungerande gestaltning som kan bli anvéndbart i motet
med elever i undervisningen och/eller vid exempelvis ett omdémessamtal dar lararens
vardering av arbetet och elevens kunnande ska kommuniceras. (s. 34)

Har lyfter Ahlstrand fram vikten av konkretiseringen av den tysta kunskapen i relation till att
kunna kommunicera det till en elev. Detta ringar in exakt den problematik som den hér
uppsatsen vill lyfta. Min forhoppning &r att denna uppsats kan ldsas tillsammans med
Ahlstrands forskning och ses som ett utvidgande av elevens perspektiv i dialogen kring betyqg i
gestaltning.
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3 Teori

| foljande kapitel presenteras studiens teoretiska utgangspunkter. Kapitlets forsta avsnitt
redogor for den didaktiska triangeln. Det andra avsnittet beskriver olika elevforutsattningar for
larande utifran Hanken och Johansen (2013). Det sista avsnittet behandlar tyst kunskap, ett
begrepp som kompletterar den didaktiska triangeln och elevforutsattningar som utgangspunkter
for att forsta studiens resultat.

3.1 Den didaktiska triangeln

Den didaktiska triangeln ar en grundpelare i didaktisk teori vars ursprung inte &r tydligt, men
som troligtvis uppkom forsta gangen under sent 1800-tal (Sjostrém & Tyson, 2022). Figuren
belyser tre relationer som uppstar i en larmiljo, illustrerade av triangelns sidor:

Innehall

Elev Lérare

Figur 3, Klassisk didaktisk triangel (Lindstréom & Pennlert, 2022, s. 22)

Den didaktiska triangeln har sedan dess uppkomst utvecklats, analyserats och bearbetats pa
manga satt. Sjostrom och Tyson (2022) konkluderar fran triangeln att “undervisning ar
kommunikativ och sker i sociala relationer. Elever undersoker innehallet och larare forsoker
representera det pa sdtt som gor det begripligt for eleverna” (s. 32). Denna beskrivning av
triangeln gar att forstas med den sociokulturella teorin om larande, som sager att larande sker
i samspelet mellan individen och den sociala miljon” (Klapp, 2015, s. 44). | den sociokulturella
teorin &r gruppen central och det sker ett samspel mellan hur eleven utformar gruppens larande,
samtidigt som gruppen paverkar eleven. Det ar angeléget att eleven inte bara klarar skolan, utan
utvecklas till en larande person, dér larande och identitet & sammankopplade (Klapp, 2015).
Den didaktiska triangeln kan darmed lasas i en sociokulturellt teoretisk kontext eftersom
samspelet mellan alla parter forstas som den mest centrala delen av larandet.

Lindstrom och Pennlert (2022) presenterar en omarbetad didaktisk triangel dar de definierat

triangelns sidor. | deras version belyser de olika kompetenser som l&rare anvander sig av i de
olika relationerna som triangeln visar:
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d) didakeisk
kompetens

b) social
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¢) imnes-
kompetens

L

Figur 4, Omarbetad version av den didaktiska triangeln (Lindstrom & Pennlert, 2022, s. 23).

Den forsta sidan av triangeln visar det som Lindstrém och Pennlert (2022) kallar 1arande, vilket
sker i relationen mellan undervisningsinnehallet och eleven. Paverkansfaktorer som beror
larandet ar bland annat forkunskaper om &mnet hos eleven, kanslor eleven har om &mnet och
hur eleven uppfattar innehallet (Lindstrom & Pennlert, 2022). Vidare belyser triangeln
relationen mellan larare och elev. Detta diskuterar Lindstrom & Pennlert (2022) som en del déar
social kompetens ar betydelsefull for lararens arbete. Det kan innebéra till exempel att
“kunskaper om elevers utveckling, livsvillkor och kulturer ar viktiga, men ocksa formaga att
kommunicera, visa omsorg och empati” (Lindstrom & Pennlert, 2022, s. 23-24). | denna del
ingar dven lararens uppdrag att formedla skolans vardegrund, som till exempel demokrati. Har
framhd&ver Lindstrom och Pennlert (2022) &ven lararens maktposition till eleven, en faktor som
ar central eftersom betyg ar ett beslut av high stakes-karaktar som kan ha en stor paverkan pa
elevens framtid, vilket ger lararen stor makt (Klapp, 2015). En sista aspekt av den sociala
kompetensen i skolan som Lindstrom och Pennlert (2022) belyser &r relationen elever emellan.
Det kravs saledes inte enbart en social kompetens fran lararen, utan ocksa eleverna emellan.
Relationen mellan larare och d@mnesinnehall, dar Lindstrom & Pennlert (2022) askadliggor
lararens amneskompetens, ar inte nagot som kommer behandlas till lika hog grad i denna
uppsats, eftersom denna sida av triangeln inte direkt beror eleven. Detsamma géller lararens
relation till larande, som forfattarna kallar for didaktisk kompetens (Lindstrém & Pennlert,
2022). Daremot ar dessa fortfarande relevanta att namna eftersom de &r del av grundforstaelsen
for den didaktiska triangeln.

Sjostrom och Tyson (2022) menar att det gar att placera den didaktiska triangeln i olika
kontexter, exempelvis samhallet, skola, eller undervisning. Den héar studien placerar den
didaktiska triangeln i en bedomningskontext. En utgangspunkt for min tolkning av den
didaktiska triangeln ar darmed att innehall/amne i triangeln aven innefattar betygskriterier. |
och med att Skolverket reglerar det centrala innehdllet i gymnasieskolans kurser och
betygskriterierna sedan utgar fran kunskaper eleverna ska ha fatt med sig fran det centrala
innehallet ser jag detta som en rimlig tillampning av den didaktiska triangeln. Vilka sidor av
den didaktiska triangeln som betonas och hur de tolkas kan variera (Hopmann, 1997; Lindstrom
& Pennlert, 2022). Eftersom denna uppsats syftar till att undersoka elevers forstaelse och
upplevelse av betyg &r det eleven som spelar den centrala rollen i min anvandning av den
didaktiska triangeln. Mina forskningsfragor beror darmed framst elevens relation till innehallet

12



(hur eleven forhaller sig till betygskriterierna), samt elevens relation till lararen (hur eleven
forstar lararens kommunikation kring betyget). Triangeln kommer dven anvéandas for att fa
insyn i hur eleven ser pa lararens amneskompetens, alltsa i detta fall lararens relation till
betygskriterierna.

3.2 Elevforutsattningar

Elevforutsittningar innebar de “egenskaper, kunskaper, fardigheter och attityder som elever tar
med sig till undervisningen, och som har betydelse for deras forutsattningar for att lara och
fungera i en lirsituation”? (Hanken & Johansen, 2013, s. 44). Hanken och Johansen (2013) delar
in dessa i tre kategorier. Forfattarna utgar fran ett musikdidaktiskt perspektiv, men deras
resonemang kring elevens forutséttningar gar att applicera pa alla delar av skolan. Forst
definierar de elevens utvecklingsmassiga forutsattningar, vilket de menar &r baserade pa hur
langt eleven har utvecklats biologiskt, fysiskt och motoriskt, men &ven kognitivt och socialt.
Kognitiv utvecklingsniva bestams av mognaden i det centrala nervsystemet, vilket kan innebéra
paverkan pa koncentrationsformaga, forstaelse av abstrakta begrepp och utférande av mer
avancerad problemldsning. Aven den sociala utvecklingsnivan ar en utvecklingsmassig
forutsattning som mognar och foérandras med aldern (Hanken & Johansen, 2013).

Vidare beskrivs elevens individuella forutsattningar. Dessa definieras som emotionella och
motivationsbaserade forutsattningar, samt elevernas tidigare erfarenhet inom amnet och
individuella preferenser kring larande. Om eleven upplever otrygghet eller rédsla i klassrummet
har det konsekvenser pa larandet, vilket aterges som en negativ emotionell férutsattning.
Motivation kan paverkas av hur motiverad eleven ér till larande, men dven vad motivationen
grundar sig i. Om lararen vet om grunden till elevens motivation i &mnet ar det mojligt att
anvénda den motivationen i undervisningen. Likval rdknas elevens tidigare erfarenheter som
individuella férutsattningar. Hanken och Johansen (2013) lyfter att det inom musiken ar vanligt
forekommande att eleven har erfarenhet av musikundervisning som skett pa fritiden och inte
genom formell musikundervisning.® Detta kan leda till att tidigare erfarenheter spelar en stor
roll i undervisningen och har paverkan pa elevens forhallande till &mnet. Elever kan aven ha
preferenser kring hur de bast tar till sig ny kunskap, nagot som gor att lararen maste vara flexibel
i sin undervisning, samtidigt som lararen maste se till att alla elever utvecklar sina olika
larandestilar (Hanken & Johansen, 2013).

Slutligen beskriver Hanken och Johansen (2013) elevens sociokulturella forutsattningar. Inom
ramen for de sociokulturella forutsattningarna lyfts den sociala miljén i gruppen fram som en
viktig aspekt, alltsa sadant som normer, sammanhallning, konflikter, asikter och rollférdelning
(Hanken & Johansen, 2013). Detta kan dven kopplas till den sociokulturella kunskapssynen,
som sdger att larande ar “starkt kontextbundet, det vill siga beroende av de specifika situationer
som eleven befinner sig i” (Klapp, 2015, s. 44). Elevens sociokulturella forutsattningar for
larande ar darmed helt styrda av den radande sociala kontexten.

2 Min 6versattning av den norska originaltexten.
3 Baserat pa egen erfarenhet vill jag framhéva att detta &ven ar vanligt i teater och andra estetiska &amnen.
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I den hdr studien kommer Hanken och Johansens (2013) definitioner av elevforutsattningar
anvandas som ett satt att forsta och forklara elevernas upplevelser av betygsattning i teater.
Elevernas utvecklingsmassiga, individuella och sociokulturella forutsattningar ar centrala i
lasningen av studiens resultat.

3.3 Tyst kunskap

Det finns kunskap som &r svar att verbalisera och séatta fingret pa. Detta kan forklaras som tyst
kunskap. Bohlin (2009) beskriver tyst kunskap som ”en konst” (s. 62), och det relateras ofta till
praktiskt kunnande som sker pa intuition eller magkansla. Begreppet, som pa engelska heter
tacit knowledge, myntades av Michael Polanyi och speglar de saker som en person kan, men
inte kan uttrycka i ord. Carlgren (2012) aterger Polanyis kunskapsteori:

(...) all kunskap har en forgrund och en bakgrund. Férgrunden &r det vi fokuserar, det
vi uppmarksammar och det vi kan tala om. Bakgrunden erfars sinnligt samtidigt som vi
uppmarksammar nagot i medvetandet. Pa sa vis tar vi in bakgrunden med hela var kropp
och den blir en tyst eller underforstadd del av kunskapen. Det ar i interaktionen mellan
bakgrund och férgrund som den underforstadda kunskapen finns. (s. 121-122)

Den kunskap som ligger i bakgrunden &r alltsa underforstadd och darmed ofta svarare att sétta
ord pa. Bohlin (2009) exemplifierar hur detta visar sig genom att beratta om en 6vning dar
deltagare fatt forsoka beskriva varje steg i vad de gor nar de knyter skorna. Denna évning visade
sig mycket svar och det blev tydligt att deltagarna i 6vningen hade kunskaperna som kravdes
for att kunna knyta skorna, men att verbalisera de kunskaperna var problematiskt (Bohlin,
2009). Deltagarna hade séaledes kunskaper i forgrunden och bakgrunden som majliggjorde att
knyta skorna, men kunskapen som fanns i bakgrunden var svar att uttrycka med ord och darmed
visades deltagarnas tysta kunskaper.

Bohlin (2009) poangterar att det finns goda anledningar att synliggora tysta kunskaper: dels for
att det ar kunskaper som alla besitter pa olika sétt, dels for att det annars finns en risk att dessa
kunskaper forbises i olika organisationer. Detta kan leda till "att vardefull tyst yrkeskompetens
undervarderas vid lonesattning och gar forlorad vid omorganisationer, inforande av ny teknik
och formalisering och datorisering av arbetsmoment” (Bohlin, 2009, s. 57). Det ar dérfor
meningsfullt att satta ord pa tysta kunskaper. Det ar ocksa relevant att papeka att tysta kunskaper
inte & mindre varda &n andra, mer lattverbaliserade kunskaper. Trots att kunskapen inte kan
matas pa samma sétt ar den fortfarande viktig och maste kunna kritiseras och utvérderas till
samma grad som andra kunskaper, &ven om detta mojligtvis inte kan ske med samma metoder.

Under arbetet av litteraturstudien Subjektiv summativ bedomning (Fredstam & Pollack, 2022)
framkom det att larare ofta anvander tysta kunskaper nar de summativt bedémer gestaltningar
inom teateramnet. Av den anledningen ar jag intresserad av att applicera begreppet tyst kunskap
pa mitt resultat och se elevers perspektiv pa den tysta kunskapen larare besitter inom bedémning
av teater.
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4 Metod

Den hér studien foregas av en pilotstudie dar metod, forskningsfragor och teori testades och har
sedan dess kunnat justeras utifran min erfarenhet av arbetet med pilotstudien. Studiens
datainsamling ar genomford med semistrukturerade kvalitativa intervjuer. Intervjuerna utgick
fran en forbestamd intervjuguide uppdelad i teman (se bilaga 1), men det fanns d&ven mojlighet
att stalla spontana foljdfragor under intervjuernas gang (Alvehus, 2019). Metodvalet gjordes
eftersom jag ville samla in data om elevernas personliga uppfattningar och férstaelser av betyg
i teateramnet och Eriksson-Zetterquist och Ahrne (2022) menar att kvalitativa intervjuer lampar
sig val ndar man vill undersoka enskilda individers kanslor och upplevelser. Jag &r medveten om
att betyg kan vara ett kansligt amne for elever, och det var darfor viktigt for studiens
tillforlitlighet att eleverna kande sig trygga med att prata pa ett Oppet och arligt satt. Darmed
valde jag att genomfora individuella intervjuer och inte gruppintervjuer.

4.1 Urval

Eriksson-Zetterquist och Ahrne (2022) skriver om urvalsmetoden tvastegsurval. Enligt den
metoden identifierar forskaren forst en organisation som ska undersokas, och sedan identifieras
individer inom den organisationen. | mitt fall var det inte en organisation som skulle
undersokas, utan gymnasieskolan. Det var viktigt att eleverna som deltog gick i arskurs tva eller
tre pa teaterprogrammet sa att de hade erfarenhet av att ha blivit betygsatta i teater minst en
gang tidigare och hade fatt betyg i kursen Scenisk gestaltning 1. Efter jag fatt kontakt med en
skola fragade jag tva olika klasser vilka som var intresserade av att medverka. Jag berattade om
intervjuns &mne och eleverna fick sjélva intresseanmala sig, detta eftersom intervjuerna i vissa
fall skulle ske utanfor skoltid och deltagandet behdvde vara helt frivilligt. Jag kontaktade de
elever som intresseanmalt sig och bokade in intervjuer. Informanterna ar alla elever som gar pa
samma gymnasieskola i arskurs tva och tre, och har alla haft samma tva larare i teater under sin
studietid. De &r jamnt férdelade mellan andra och tredje arskurs. Fyra av respondenterna ar 18
ar gamla, tva ar 17 ar. Tva informanter identifierar sig som man och fyra som kvinnor.
Respondenterna benamns med pseudonymerna: Walter, Maia, Ingrid, Jasper, Nanna och Line.

4.2 Genomférande

Efter urvalet var klart paborjades planeringen av genomforandet. Det hade varit tidseffektivt att
genomfora intervjuerna digitalt, men jag var medveten om att elever i gymnasiealder har en
tendens att bli distraherade, vilket kunnat forstarkas om intervjuerna genomforts digitalt
eftersom eleven haft tillgang till mobil och datorn under tiden. Jag valde darfor att genomfora
intervjuerna pa plats. Kallstrom (2022) skriver att det ar speciellt angelaget i barnintervjuer att
lara kanna informanten innan intervjun. Aven om flera av informanterna i denna studie inte
raknas som barn ar de fortfarande elever vid gymnasiet. Jag ansag darfor att detta var en viktig
tanke att ha med mig i mina intervjuer. Den personliga kopplingen som &r extra angeldgen vid
barnintervjuer tror jag inte kan uppnas pa samma satt via internet som den kan nar man ses i
samma rum. | linje med Kallstrom (2022) lade jag aven lite tid i borjan av varje intervju pa att
smaprata med eleven for att skapa ett valkomnande klimat dar eleven kande sig trygg att dela
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med sig av sina upplevelser. Fran egen erfarenhet ar jag medveten om att det kan vara svart att
fa bort kéanslan av att behdva svara ratt nar en vuxen staller fragor, och jag ville skapa en
tillatande atmosfar dér eleven inte tankte pa svar som ratt eller fel.

Under intervjuerna foljde jag en intervjuguide uppdelad i tva teman (se bilaga 1). Den forsta
delen beror temat att bli betygsatt i teater dar jag, tillsammans med respondenten, gick igenom
betygskriterierna som behandlar gestaltning i kursen Scenisk gestaltning 1. Jag hade
betygskriterierna utskrivna dar de mest centrala delarna och orden var markerade for tydlighet
(se bilaga 2). Det forsta temat innefattar aven fragor om elevens upplevelse av att bli bedomd i
teater. Den andra delen av intervjun beror hur eleverna forstar lararens kommunikation kring
betyg i gestaltning. Under intervjuerna foljde jag guiden, men jag var noga med att &ven folja
upp tradar nar nya aspekter uppdagade sig. Jag undvek att anvanda svara begrepp, detta for att
eleverna skulle kanna sig trygga att svara med det vardagliga sprak de kénde sig bekvama med.
Intervjuerna spelades in med ljud via min dator och mobil. Jag forde inga anteckningar under
intervjuns gang, forutom ett fatal ganger nar jag skrev ner foljdfragor jag ville stélla for att inte
glomma bort dessa. Efterat transkriberades alla intervjuer och bade transkriptionerna och
ljudfilerna sparades pa min lésenordskyddade dator.

4.3 Analysprocess

I min analys har jag utgatt fran Rennstam och Wasterfors (2022) tre steg i att analysera ett
kvalitativt material: sortera, reducera och argumentera. Jag bérjade med att sortera mitt
transkriberade material och hitta de relevanta delarna genom att markera dessa. Enligt
Rennstam och Wasterfors (2022) handlar detta steg om att bli fortrogen med sitt material som
analytiker i stéllet for som intervjuare. Jag reducerade sedan mitt material genom att utesluta
de delar som inte fick plats i resultatet pa grund av studiens avgransningar. Slutligen
argumenterades resultatet utifran studiens teori. Enligt Rennstam och Wasterfors (2022) ar
granserna mellan dessa tre analysverktyg vaga och de gar ofta in i varandra.

Mitt forsta steg i att sortera materialet innebar att lagga in alla intervjuer i ett langt dokument
med en innehallsforteckning och sidnummer. Jag skrev ut dokumentet och laste igenom allt
mycket oversiktligt for att fa en 6verblick och hitta idéer till kodning av materialet. Det kan
beskrivas som en Oppen eller initial kodning, vilket inneb&r att materialet kodas med en
spontanitet och nyfikenhet. | detta forsta skeende av kodning &r det viktigt att poangtera att
forskaren generellt redan har en bild av vad hen letar efter eftersom hen &r inlast pa amnet, och
att det darmed inte alltid &r sa 6ppet och spontant som det kan verka (Rennstam & Wasterfors,
2022). De spontana idéer jag skrev ner under den genomlésningen blev min utgangspunkt nar
jag sedan laste igenom allting noggrant. Har paborjades det som Rennstam och Wasterfors
(2022) forklarar som en fokuserad eller selektiv kodning. Under detta skede anvénde jag en
tabell med en rad for varje kod dér det fanns plats for stddord och citat med sidnummer.

Efter kodningen var klar paborjades tematiseringen déar jag hittade samband for att upptécka det
basta sattet att presentera resultatet. | det stadiet paborjades reduceringen av materialet, dar en

konsekvens blev att manga intressanta delar som inte besvarade mina forskningsfragor uteslots
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fran resultatet. Detta leder fram till det sista stadiet, argumentationen, dar jag fick mojlighet att
inte bara anvanda tidigare forskning och teoretisk litteratur, utan dven bidra till &mnesomradet
genom en egen argumentation. | det stadiet handlade det om att inte enbart redovisa mitt
resultat, utan lata resultatet séga nagot. Det kan ocksa handla om att utmana och utveckla sin
teori, lika mycket som att anvanda den (Rennstam & Wasterfors, 2022). Argumentationen i den
hér uppsatsen sker genom resultatredovisningen, men framfor allt i diskussionen. |
resultatkapitlet interagerar det sorterade och reducerade resultatet med den teoretiska
utgangspunkten, vilket sedan sétts i kontext av den tidigare forskningen och mina egna
reflektioner i diskussionskapitlet.

4.4 Studiens tillforlitlighet

Ett begrepp som ofta anvands for att diskutera en studies tillforlitlighet &r generaliserbarhet.
For att kunna generalisera ett forskningsresultat ska det vara tillampbart, samt kunna saga nagot
om samhallet eller forskningsféltet i stort (Svensson & Ahrne, 2022). Kvalitativa studier &r
generellt inte speciellt generaliserbara, vilket kan ses som en metodologisk svaghet. Tva andra
faktorer som ar centrala nar man analyserar en studies tillforlitlighet ar reliabilitet och validitet.*
Reliabilitet behandlar en studies tillforlitlighet, alltsa att studien har genomforts pa ett korrekt
satt och resultatet gar att lita pa. Validitet har att géra med giltighet och forklarar om studien
lyckats undersoka det den hade som mal att undersoka (Tivenius, 2015). Svensson och Ahrne
(2022) understryker vikten av transparens fran forfattaren som en bidragande faktor till god
trovardighet. Genom att diskutera studiens process, styrkor och brister hoppas jag bidra till att
lasaren kanner en hog fortrogenhet for studien. Specifika exempel pa hur studiens tillforlitlighet
har paverkats av utférandet och metodvalet diskuteras i kapitel 6.2 Metoddiskussion.

4.5 Etiska 6vervaganden

Mina forskningsetiska 6vervaganden i studien har gjorts i samrad med Vetenskapsradets (2017)
rekommendationer. Informanterna har informerats om studiens syfte, signerat en
samtyckesblankett (se bilaga 3), samt delgetts information om hur deras personuppgifter sparas
enligt GDPR. | min transkription har jag valt att anonymisera all information om deltagarna
som inte ar av relevans for studien. Informanterna har darfor fatt pseudonymer och vilken skola
de gér pa benamns inte. Aven de tillfallen dar elever namnt skolplattformen, eller specifika
detaljer som kan sparas tillbaka till skolan har tagits bort fran transkriptionen. De berérda
lararna skrivs fram kdnsneutralt och utan namn. Eftersom elevernas kon kan komma att ha
relevans i studien bendmns eleverna med konstillhdrighet, vilket de delgetts information om
och godkant. Ljudinspelningarna och elevernas personuppgifter sparas pa min
I6senordskyddade dator tills uppsatsen fatt ett godkant betyg, da kommer allt raderas.
Deltagarna har aven blivit tilldelade mina kontaktuppgifter i syfte att de nar som helst kan vélja
att dra tillbaka sitt samtycke. Inga kansliga personuppgifter har samlats in om informanterna.

4 Notera att nar begreppen validitet och reliabilitet anvénds i denna uppsats ar det oftast i en beddmningskontext.
Se definitioner av dessa i kapitel 1.1.1 Beddmning och betyg i svensk gymnasieskola.
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5 Resultat

Resultatkapitlet &r uppdelat i tre avsnitt dar innehallet reflekterar studiens tre forskningsfragor.
Det forsta berdr elevernas forstaelser av betygskriterierna i kursen Scenisk gestaltning 1. Det
andra avsnittet handlar om elevernas upplevelser av att bli bedémda pa sina gestaltningar. | det
sista avsnittet behandlas elevernas uppfattningar av lararens beddmningsuppdrag.

5.1 Elevernas forstaelse av betygskriterierna

Detta avsnitt redogor for hur eleverna forstar betygskriterierna som behandlar gestaltning inom
kursen Scenisk gestaltning 1. Dessa innefattar kriterierna Gestalta med kropp och rost,
Kommunicera med publik och Samarbeta i gestaltningsgrupper. Eleverna beskriver att de
upplever viss otydlighet i betygskriterierna, vilket dven behandlas i avsnittet. Resultatet &r
genererat fran den forsta delen av intervjuerna nar jag, tillsammans med respondenten, gick
igenom betygskriterierna och eleven fick reflektera kring, och ge exempel pa, vad de tror att de
bedéms pa inom varije kriterie. Efter att de redogjort for sin forstaelse for kriteriet fragade jag
aven om skillnaden mellan en gestaltning pa E, respektive A-niva inom kriteriet.

5.1.1 Gestalta med kropp och rost

Betygskriteriet for E inom gestaltning med kropp och rost lyder: “Eleven gestaltar med
tillfredsstallande resultat ndgra enkla uttryck med kroppen och rdsten” (Skolverket, 2022D).
For betyget C ar ordet “enkla” utbytt mot “ndgra uttryck”. P4 A-niva ar det fler skillnader:
“Eleven gestaltar med gott resultat flera komplexa uttryck med kroppen och rosten”
(Skolverket, 2022b).

Nagra formuleringar eleverna anvande sig av nar de beskrev vilka kunskaper de tror lararna
letar efter nar de bedémer detta kriterie ar: gora sig hord, hur trovéardig man ar, ga in for det, ta
plats, ton och kansla i rosten, skapa en karaktar, och fa med hela kroppen pa ett exakt satt. Line
sammanfattar det som ~da forsoker man ju gora det med bade hur man gor, hur man gar, och
hur man sitter, och sd, och dven hur man pratar”. Walter lyfter fram det individuella i hur man
tar sig an en gestaltning, och att man maste arbeta efter sina egna férutsattningar: ”Hen sager
att jag ska gora en dinosaurie, sa da gor jag en dinosaurie s som jag bedomer att jag kan gora
en dinosaurie med min anatomi d& som ménniska”. Detta kan forstas som en framstéllning av
en utvecklingsmassig elevforutsattning, alltsa att elevens fysiska egenskaper och motoriska
formagor kan variera beroende pa hur langt eleven utvecklats och mognat (Hanken & Johansen,
2013). Dessutom kan det ses som en individuell elevforutséattning eftersom elevers fysiska
forutsattningar ser olika ut, beroende pa bland annat kroppsbyggnad, styrka och
funktionsvariationer. Enligt Walter behéver en god gestaltning med samma kvalitet inte se
likadan ut hos alla elever, utan kan variera i uttryck utifran elevforutsattningar.

Nar jag ber eleverna forklara skillnaden mellan en gestaltning pa E, respektive A-niva far jag
svaret fran en elev att det innebar att gestalta ndgot som &r “’svarare att genomfora”, eller pa
nagot satt mer “unikt”. Nanna menar att en komplex gestaltning kan innebara “att man tanker
pa tyngdpunkt, impulsiv eller férutséagbar, snabb eller 1angsam, tung eller 1att, alltsa att man far
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flera saker att tdnka pa och darmed kan bygga en komplex karaktér som inte bara &r ytlig”. Har
visar Nanna att lararna har gett henne verktyg for att kunna utveckla sin karaktér, som
tyngdpunkten i kroppen, snabbhet, impulsivitet, osv. Nar Nanna anvénder sig av det har
vokabuléret kan hon arbeta med att kombinera olika fysiska egenskaper for att skapa en
komplex karaktar. Jasper exemplifierar det han menar kan vara en komplex gestaltning:

Det kan ju vara kanske att man tar upp ett glas och hojer upp det pa ett visst sétt, eller
att man har ansiktet i en viss vinkel eller med ett visst ansiktsuttryck. Och sen vill man
fa med hela kroppen i det uttrycket pa ett valdigt exakt satt, liksom. Ett valdigt specifikt
satt for att fa ut en viss kénsla, kan ju vara nagot sant. Mer avancerat.

Eleverna Nanna och Jasper har hér redogjort for sina egna uppfattningar av vad “komplexa
uttryck” (Skolverket, 2022b) innebdr. Detta ar en interaktion mellan eleven och innehallet i den
didaktiska triangeln och genom att konkretisera kunskaperna som krévs for ett betyg i
gestaltning satter eleverna ord pa innehallet pa ett mer precist satt an vad som framstalls i
betygskriterierna. Fortsattningsvis kan detta aven forstas som ett satt for eleverna att satta ord
pa sina tysta kunskaper om gestaltning.

5.1.2 Kommunicera med publik

Inom kursen Scenisk gestaltning 1 &r det centralt att kunna kommunicera med publik.
Betygskriteriet pa E- och C-niva® skrivs fram: “kommunicerar med viss sakerhet med publik
genom att anvanda nagra av teaterns uttrycksmedel” (Skolverket, 2022b). Pa A-niva ar viss
sdkerhet” utbytt mot enbart “’sidkerhet”.

Nagra nyckelord som eleverna anvénde i sina tolkningar av betygskriteriet dr: vara bekvam pa
scen, ta for sig, ha utstralning, inte vara nervos, vara sdker och lugn. Maia reflekterar 6ver att
lararen tolkar in ”om vi vagar ta for oss eller om vi blir lite tillbakadragna jamfort med nar vi
har spelat bara i gruppen och tranat, om det blir ndgon skillnad och sa dar, hur bekvama vi &r
péa scen”. Bekvamligheten pa scen handlar &ven om att kunna lyssna in och fa med sig publiken.
Line forklarar att “om jag inte &r nervos sa blir publiken inte sa nervds™. Lines resonemang gar
att forstdas som ett satt att beskriva trygghet, vilket kan paverkas av individuella och
sociokulturella forutsdttningar hos eleven (Hanken & Johansen, 2013). De individuella
forutsattningarna kan till exempel vara hur eleven hanterar scenskrack, vilket kan paverkas av
elevens tidigare erfarenhet inom &mnet. De sociokulturella forutsattningarna forandras om det
finns nagra konflikter i gruppen och beroende pa hur bekvam eleven ar med sin scenpartner. |
sitt resonemang lyfter Line &ven in publikens forutsattningar i sammanhanget, och enligt min
tolkning upplever hon att elevernas niva av trygghet kan paverka publikens niva av trygghet.
Mer om publikens roll i bedémningen i kapitel 5.2.1.2 Kvadrupel bedémning.

S Betygskriteriet 4r formulerat likadant p& bade E- och C-niv4, med undantag for en felskrivning pa C-niva: ”[...]
kommunicerar med viss sakerhet nagra med publik [...]” (Skolverket, 2022b). Jag har valt att bortse fran detta i
min tolkning av kriterierna.
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Fortsattningsvis lyfte manga elever att det var viktigt att prata hogt och tydligt for att kunna
kommunicera med publiken. Walter pavisar dock att man kan kommunicera med publik dven
utan repliker: ”Om man har en stumroll, sa kanske det ar latt att man pratar med publiken via
kroppen pa néagot satt”. Walter menar att en tydlig gestaltning med kropp &r central i
kommunikation med publiken. Angaende skillnaderna mellan E- och A-niva inom detta kriterie
lyfter eleverna att man for A-niva behover “ha stake”, vara mer utvecklad i sitt uttryck, ha nagot
att falla tillbaka pa, samt slutligen att man inte bor bli markbart paverkad av publikens nérvaro.
Eleven Maia menar att uttrycket ska vara lika tydligt oavsett om publiken &r dar eller inte.

Nar jag fragar eleverna vad de blir bedomda pa nar det kommer till kommunikation med publik
namner fem av sex informanter att bryta fjarde vaggen® som viktigt. Detta tyder pa en
ordagrann tolkning av ordet “kommunicera”, eftersom en brytning av fjarde vaggen sker i direkt
interaktion med publiken. Nanna beskriver detta i kontext av en forestallning: Vi brot fjarde
vaggen valdigt mycket, och da liksom. .. Att gestalta tillsammans med en person som inte riktigt
vet, det blir ocksé nagot annorlunda”. Hér likstdller Nanna publiken med en medskadespelare
som inte vet nagot om forestéllningen, en reflektion som ger ytterligare en nyans till den
didaktiska triangeln nér publiken fors in som en aktiv part i bedémningen. En sista aspekt som
tva av eleverna lyfte var att kommunikation med publik eventuellt kan bedémas pa hur de pratar
med publiken efter forestallningar. Ingrid berattar: ”Om vi haft en klass som kommer och kollar
sa kan de ju prata med oss och fraga fragor, det ar val ocksa bekvamlighet med publiken, att
man kan prata med dem efterat om forestdllningen”. Har framstélls en mycket bokstavlig
tolkning av formuleringen “kommunicera med publik” som visar pa ett missférstdnd av
kriteriet, och darmed ett missforstand i relationen mellan eleven och innehallet. Daremot &r
formuleringen i betygskriteriet fran Skolverket inte tydligare an det som skrivits fram har, sa
trots att det troligen finns fa larare som skulle tillampa den tolkningen vid bedémning &r det
inte en omgjlighet.

5.1.3 Samarbeta i gestaltningsgrupper

Betygskriteriet for samarbete pd E- och C-niva lases: ”Eleven samarbetar med viss sékerhet i
olika gestaltningsgrupper” (Skolverket, 2022b). FOr betyget A ar ordet viss” bortplockat och
eleven maste kunna samarbeta med sékerhet.

Eleverna identifierar aspekter av samarbete som de tror lararna bedémer inom samarbete i
gestaltningsgrupper: flexibilitet, kommunikation, uppméarksamhet pa varandra, vaga sta upp for
vad man tycker, lyssna in varandra, kompromissa, lata alla fa ta plats, ge och ta emot tips, hjélpa
varandra, hantera konflikter, bejaka varandra, komma ihag sina repliker, samt ha en positiv
attityd. Detta gar att lasas genom sociokulturell teori, dar undervisning och bedémning sker i
en social kontext (Klapp, 2015). Elevens sociala forutsattningar (Hanken & Johansen, 2013)
kan darmed forstas som helt centrala for betygskriteriet om samarbete i gestaltningsgrupper.

6 Att bryta fjarde vaggen ér ett vanligt uttryck inom teater och innebar att skadespelaren adresserar publiken
direkt, alltsa att karaktaren pa scenen tillkannager publikens narvaro.
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Nar betygskriteriet samarbete diskuteras ar det framfor allt tva tillfallen eleverna lyfter fram
som potentiella bedémningstillfallen: forestallningar och improvisationsévningar. |
improvisationer sager Nanna att hon tror att de bedéms pa hur de bejakar varandra, samt hur de
forsoker lasa av varandra for att fa till ett samspel: ”man forsoker forutspa vad den andra ska
sdga eller vad den andra ska gora sa att det blir en béttre historia liksom”. En spontanitet baserad
pa inlyssnande &r viktig i improvisationsdvningar. Line reflekterar éver samarbete i relation till
en textbaserad forestallning:

Om nagon i en forestdllning hoppar 6ver en replik... Hur kan vi gora for att liksom fiska
upp, eller var det en replik som inte spelar sa stor roll, gar det att bara fortsatta fran det
eller maste vi fa med det pa nagot satt sa har? Ja, det kanske har med hur man gor det
pa ett bra satt, eller hur man far det pa ett smidigt satt sa att det inte typ marks.

Har namner Line en viktig del av ett gestaltande samarbete: att fanga upp varandra nar nagot
gar fel i texten. Flera av eleverna berdr att kunna sina repliker som en fundamental aspekt av
samarbete och belyser att det har att géra med att man ska underlatta for sina medskadespelare
i gestaltningen. Men Line visar har pa en forstaelse for att om nagot gar fel gar det fortfarande
att visa pa ett starkt samspel och samarbete genom att hitta snabba gemensamma l6sningar pa
problemet. Eftersom undervisning, och i denna kontext &ven betygséttning, sker i sociala
relationer (Sjostrom & Tyson, 2022) &r elevens relation till andra elever i den didaktiska
triangeln vasentlig for att de kan kdnna sig trygga med varandra (Lindstrém & Pennlert, 2022).
I sina svar visar eleverna hur betydande tryggheten &r for att kunna prestera ett gott samarbete.
Dér har lararen ett uppdrag att skapa ett tryggt gruppklimat genom att anvanda sin sociala
kompetens, men hen har &ven ett ansvar for att eleverna lar sig inneha en ansvarstagande
position, bade for sig sjalva och for andra (Lindstrom & Pennlert, 2022). Att eleven har en
ansvarstagande position i relation till sig sjalv och andra kan betyda att de exempelvis lar sig
sina repliker och sedan, som Line menar, &r beredd att hjalpa andra om nagot gar fel. Line
sammanfattar: ”’Man maste kunna ta in varandra for att kunna samarbeta”. Eleverna kan darmed
ses att behdva kunna stétta varandra i sitt larande och i sina prestationer som betygsétts.

5.1.4 Otydlighet i betygskriterierna

Under intervjuerna blev det patagligt att eleverna upplever formuleringarna i betygskriterierna
som otydliga. ”Om jag ska vara helt drlig sa forstar jag mig oftast inte pA dom hér sa bra” sager
Ingrid nar hon tittar pa kriterierna. Hon sager aven att hon upplever kriterierna som skrivna med
“vuxensprak” och att hon ofta behover gissa sig till vad de betyder. Line ber mig omformulera
kriteriet ndr jag laser upp det ”for den kénns liksom svar att greppa pa nagot satt”. Ytterligare
ett perspektiv ringas in av Maia, som forklarar att de hade tva kurser i teater under forsta arskurs:
Scenisk gestaltning 1 och Sceniskt karaktérsarbete, men att de inte visste skillnaderna mellan
kursernas kriterier trots att de fick tva olika betyg. Baserat pa Ingrid, Line och Maias
beskrivningar visar sig elevens relation till innehallet i den didaktiska triangeln instabilt
eftersom eleverna inte tydligt vet om vad betygsattningen baseras pa. Deras instéllning bygger
pa ett fortroende for att lararens relation till innehallet ar stark, men deras egen forstaelse blir
lidande. Mer om elevernas fortroende till lararens &mneskompetens redogors for i kapitel 5.3.3
Fortroende for lararens betygsattning.
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I min intervju med Ingrid forséker hon beskriva hur hon tolkar ett betygskriterie, men i slutet
av sin utlaggning sager hon uppgivet “alltsa det ar jattesvart att sitta ord pa det”. Samma
installning upplevde jag fanns hos flera av informanterna, att de egentligen visste vad de gjorde
for att fa ett visst betyg, men att de hade svart att forklara det med ord. Detta &r en liknande
reaktion som hos deltagarna i Bohlin (2009) som inte kunde uttrycka i ord hur de knyter skorna.
Eleverna har blivit exponerade for betygsattning och formuleringar av betygskriterierna under
hela sin skoltid, och har darfor byggt upp en underforstadd kunskap i bakgrunden som bygger
pa nagot de upplever men inte kan beskriva. Resultatet tyder darmed pa att eleverna besitter
tysta kunskaper om betygskriterierna.

5.2 Elevernas upplevelser av betygsattning

| det har avsnittet redovisas resultaten fran studien som belyser elevers upplevelser av att bli
betygsatta i teater. Den forsta underrubriken redogor for de faktorer eleverna uttrycker gor
betygsattning i gestaltning till en unik upplevelse. Detta avhandlas genom tre omraden: teater
som ett personligt &mne, den kvadrupla bedémningen som sker i en gestaltning, samt att
bedémning i teater ofta sker i 6gonblicket. Slutligen redogors for paverkansfaktorer eleverna
upplevt kan paverka sina betygsattningar i gestaltning.

5.2.1 Bedbmning i gestaltning som en unik upplevelse

Det framkommer i informanternas svar att de ser pa betyg i gestaltning med en annan
infallsvinkel gentemot Gvriga skoldamnen. Det finns respondenter som ser bedémning i teater
som nagot positivt, som Jasper: “Jag tycker vil att det dr ritt s kul”. Sedan finns aven
installningen bland respondenterna att betygsattning inte &r nagot de tanker pa speciellt mycket,
som hos Walter och Maia. Men tre av eleverna beskriver betyg i gestaltning som nagot laskigt,
obehagligt och svart att greppa. Ingrid illustrerar detta: »Alltsa, det &r ju lite laskigt nar nagon
ska kolla pa en och bedéma att man ar bra eller inte och sa far man en bokstav pa hur bra man
var, sa det kan ju vara lite obehagligt”. Gemensamt for alla respondenter utom Walter ar att
upplevelsen av att bli betygsatt i teater skiljer sig fran andra skolamnen. Nedan féljer tre
anledningar till att eleverna upplever bedémning av gestaltning som unikt.

5.2.1.1 Teater som personligt och kansligt

Manga av informanterna uttrycker att teater ar ett speciellt &mne som betyder nagot for dem.
Jasper ringar in en andemening som manga elever uttrycker pa olika sétt nar han sager:
skadespeleri ar ju valdigt personligt, va. Det ar liksom, har vill man fa ut ndgonting. Det ar
inte sa mycket som dr ritt och fel har”. Jaspers uttryck att det inte finns mycket ratt och fel
bidrar till en forstaelse for varfor teater kan upplevas som personligt. Det &r ett estetiskt uttryck
och en konstform. Det framkommer dven i elevernas svar att betyg inom en personlig konstform
kan paverka sjalvkanslan, vilket &r en aspekt som Line beror:

[...] hur bra man skadespelar typ, och det kan ju vara lite skort. Ja, men det kan ju liksom
paverka hur man ser pé kursen och pé linjen sa hér, jag kénner mig... Sjilvkénsla kan
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ju sjunka ifall man kanner att jag ar inte bra pa det har. Det har gar inte bra och allting
sant. [...] Alltsa, man far verkligen slag pa sig att det har ar ingenting for dig, och har
man da valt en linje med teater...

En central infallsvinkel i detta &r att eleverna har valt att ldsa estetprogrammet med inriktning
teater pa gymnasiet. Line menar att ett daligt betyg kan innebéara en kansla av att man har valt
fel linje, och darmed kan sjélvkanslan sjunka. Line papekar ocksa att det ar skont att man inte
far ett betyg i enbart gestaltning?, och anledningen till detta &r for att hon inte vill ha ett strikt
matt satt pa hennes kunskaper inom skadespeleriet specifikt: “det ar inte bara skadespeleriet jag
bedéms pa héar, utan jag kanske inte va bra pa det teoretiska. Man har det som en trost typ, for
att man inte ska sjunka ner i nan sorts depression eller lag sjidlvkénsla”. Om Line skulle fa ett
samre betyg an hon velat ha i teater kan hon alltsa tanka att det beror pa betygskriterierna som
var baserade pa teoretiska kunskaper i stallet for praktiska. Hon betonar aven att flera vill soka
vidareutbildningar inom teater och darmed vill ha med sig ett bra betyg fran gymnasiet for
sjalvkanslans skull.

Enligt min tolkning av respondenternas svar betyder betyget i teater mer an betyg i andra &mnen
pa en emotionell dimension. Line forklarar att det paverkas av hur man vérderar olika &mnen:

Jag har en klasskompis som gillar matte. Det ar klart hen vill ha bra betyg i matte da,
for om man gillar nagonting vill man ju vara bra pa det. S om jag varderar teatern mer
sa vill jag ju vara bra pa det.

| det fallet séarskiljer inte Line teatern fran andra amnen, utan belyser i stallet att olika betyg kan
varderas olika beroende pa intresse. Eftersom alla respondenter i min studie visar tendenser i
sina svar pa att de har valt estetprogrammet utifran intresse ar det inte ovantat att manga satter
ett emotionellt vérde vid sitt betyg i teater. Det finns flera individuella elevforutsattningar som
paverkar elevens motivation, bade i hur hdg motivationen ar, samt vad de motiveras av (Hanken
& Johansen, 2013). Amnets personliga varde, sjalvkansla, och motivationen till ansokningar
for vidareutbildningar kan alla ses som motivationsbaserade individuella elevforutséttningar.
Det finns dock en elev som skiljer sig fran resten, eftersom han inte véarderar betyget hogt.
”Alltsa betyg... Nu ska jag sdga, jag dr inte sa jatteman att hamna i ABC-trasket, utan jag blir
mer bara ja, men det var bra, det behdver vi inte gora mer, okej da gor jag inte jag mer.” Min
tolkning av Walters instélIning till betyg i gestaltning &r inte att han inte varnar om sin prestation
I teater, utan att han inte vardesatter betyg som funktion i skolan Overlag. Har kan utlésas att
Walters motivationsbaserade individuella elevforutsattningar for betyget inte ar starka, vilket i
detta fall kan hdmma hans larande eftersom han inte vill forsoka prestera mer &n vad som krévs
for enbart godkant i kursen.

7 Betyget i kursen Scenisk gestaltning 1 ska reflektera alla betygskriterier i kursen, vilket innefattar mer &n
endast gestaltning.
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5.2.1.2 Kvadrupel beddmning

Jag 6ppnar samtliga intervjuer med att fraga eleverna vem eller vilka som bedomer dem som
skadespelare i skolan. Alla sex respondenter namner lararen som en person som bedémer dem,
eftersom hen satter betyget. Tva av respondenterna namner att de bedomer varandra i klassen
hela tiden, utan att tanka pa att det ar nagot som aktivt gors. Tva respondenter namner aven
publiken som en central aspekt i beddmningen i teater och jag forstar det som att publikens
asikter om en gestaltning spelar en betydande roll for eleverna. Nanna uttrycker att hon vid ett
tillfalle inte forstod varfor hon fick betyget hon fick pa sin gestaltning: ”Men jag gjorde ju den
bra. Folk tyckte den dnda var bra. Hur kunde jag fa det betyget?”” Publikens bedomning dr inte
betygsgrundande och kan inte paverka betyget, men eleverna kommer prata med publiken
efterat och fa hora deras asikter. Darmed kan publikens asikter paverka hur eleven ser pa
lararens bedémning, och darmed paverka elevens fortroende for bedémningen. Walter och Line
namner aven att de bedémer sig sjélva, har forklarat av Walter: ”Om jag tittar pa kanske typ en
video pa nar de spelat in mig nar jag skadespelar sa bara ja fan, det har var inte bra. Sa da gar
det att forbattra det problemet”. Jag tolkar Walters uttalande som att sjalvbeddmning kan hjélpa
kunskapsutvecklingen, men att det samtidigt kan skada sjalvfortroendet.

Med de fyra utdvarna av bedémning som identifieras i elevernas svar: lararna, klasskamraterna,
publiken och eleven sjalv, kan teateramnet enligt denna studie ses inneha en kvadrupel
bedémning®. Med hansyn till den didaktiska triangeln kan jag se att eleverna upplever att de
blir betraktade fran manga vinklar. Eleverna bedéms av varandra, sig sjalva och lararen, varav
alla ar representerade i triangeln. Men utover detta &r de dven bedémda av publiken, vilket ar
en yttre faktor som inte syns i triangeln. Det &r dock enbart en av dessa bedémare som kan sétta
betyg, och det ar lararen. Jag utréner daremot fran intervjumaterialet att eleverna paverkas
emotionellt av att kanna bedémning fran fyra hall samtidigt. Trots att alla dessa inte paverkar
betyget kan de ha en paverkan pa elevens framtradande, och darmed prestationen av kunnandet
som ska reflekteras i betyget.

5.2.1.3 Ogonblicklig bedémning

Den sista faktorn som paverkar elevernas upplevelse av betygsattning i gestaltning ar att
bedémningen sker i 6gonblicket”. Ingrid jAmfor med teoretiska &mnen:

Och de beddmer sa mycket, sa jag tycker nastan det r laskigare nar man blir bedémd
pa teater i gestaltning, for att pa ett teoretiskt prov sitter du och skriver och sa laser
lararen det sedan. Det [teater] &r dédr och da, de kollar pa dig for de bedomer dig dar.
[...] Alltsa sa har, det blir inte lika patagligt pa ett prov, alltsa teoretiskt prov. Sa att ja,
det ar vél lite laskigare.

Ingrid &r medveten om att lararna bedomer under tiden hon skadespelar, och att det sker i realtid
upplevs obehagligt. Den sarbarheten eleverna uttryckt att de kanner under tiden de gestaltar blir
mer konkret ndr de kan se lararna under tiden beddmningen sker. Hér kan eleven ses bli delaktig

8 Begreppet kvadrupel bedémning &r inspirerat av Jacobs (2014) beskrivning av hur eleverna upplever en dubbel
beddémning nar de blir bedémda av larare och publik samtidigt.
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I sjdlva bedomningsogonblicket, vilket gor interaktionen mellan larare och elev central i
beddmningen. Genom den didaktiska triangeln kan det antas att en bedémning som sker i
ogonblicket kraver en stark social kompetens fran lararen som inte kravs pa samma satt nar
beddémningen sker efter elevprestationens utférande. Det bor dock poangteras att denna studie
behandlar elevernas forstaelse for bedomningen, och att denna forstaelse kan skilja sig fran
beddmningens realitet.

5.2.2 Paverkansfaktorer

Under intervjuerna framkom ett antal faktorer som elever uppfattar kan paverka
betygsattningen i gestaltning. En av dessa uppstod i relation till samarbete, dar tva elever
reflekterar kring personlighetens paverkan pa betyget. Walter forklarar:

Att man &r liksom lite blyg typ, det kanske férsamrar lite grann. Jag vet inte. Fast
samtidigt skulle det kanske vara lite mer oprofessionellt att man liksom definierar hur
personer fungerar, for det ar en fungeringsfraga fran person till person hur man fungerar
som manniska. Jag ar inte sa jatte... Vad heter det? Framat, direkt. Jag &r vildigt bak,
vilket kan betyda kanske jattemycket konsekvenser socialt i gruppen.

Larare ska inte ta med socioemotionella kompetenser i sin beddmning, eftersom de inte &r
relevanta for elevens amneskunskaper (Klapp, 2015). Men nar samarbete rdknas med som ett
betygskriterie finns det tendenser i Walters reflektion som tyder pa ett antagande att
personlighet kan ha en paverkan pa betyget. Aven Jasper tar upp detta: ”Dar kommer ju sociala
dimensioner in och vad man har for sociala karaktariseringar, eller vad man har fér personlighet
overlag tror jag tynger valdigt mycket pa, eller paverkar vildigt mycket”. Jag utréner en oro
fran eleverna att sidan av den didaktiska triangeln som berdr eleven och lararens relation, den
sociala aspekten, ges utrymme i betygsattningen som egentligen enbart ska representera elevens
kunskaper och relation till innehallet i kursen. Inom kriteriet som behandlar samarbete finns det
en viss mojlighet for lararen att bedoma elevens relation till andra elever, alltsa deras sociala
kompetens (Lindstrom & Pennlert, 2022), detta eftersom social kompetens ar en central del i
hur vi samarbetar med varandra (se kapitel 5.1.3 Samarbeta i gestaltningsgrupper). Walter
uttrycker en forhoppning att larare kan skilja pa social kompetens och damneskunskap: “Det
borde ju vara bara en san grej som man tanker pa som larare, att inte definiera personer sa som
de ar, utan definierar pa hur de... Inte hur de fungerar, utan hur de gér”’. Mer om hur detta kan
forstas som ett problem for larare behandlas i kapitel 6.1 Resultatdiskussion.

Nanna lyfter fram ytterligare tva faktorer som kan paverka betyget: regi och dagsform. Hon
berattar att hon inte hade fatt mycket tid att arbeta med lararen pa en gestaltningsuppgift, och
hade sedan fatt ett samre betyg an hon hade hoppats pa. Hon kénde sig besviken pa att hon inte
varit tillrackligt redo for examinationstillfallet.

Men det blir svart nar man inte kan fa sin tid med regissoren. Sa har ska man rora sig,
jag ska gé dit dir och sé hér... Vad passar i texten? S& att det blev... Just det tyckte jag
var valdigt svart med en bedémning och jag var inte s ndjd med den bedémningen alls.
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I det hér fallet upplever Nanna att lararen béar ett visst ansvar for betyget eftersom lektionerna
utgick fran lararens planeringar som hon ansag inte gav henne tillracklig prioritering. Hon
forstar att betyget kan ha andra anledningar &n bara regin, men sager samtidigt att “med inte sa
mycket regi s kan det inte bli s& bra”. Nanna lyfter 4ven fram dagsform som en faktor i relation
till sin egen prestation i slutproduktionen: I mandags gjorde jag nagonting, och sedan igar sa
gjorde jag nagonting mycket storre. Jag forstod sjalv. Jag kande i kanslan att det har var béttre.
Det hér var en bittre gestaltning, tyckte jag ocksd”. Utvecklingen i gestaltningen kan pa detta
satt ga valdigt snabbt, och ibland bero pa dagsformen. Nanna beréttar dven att dagsformen kan
ha en negativ paverkan pa betyget: ”Det finns val flera situationer jag kan sdga dar man dar
man egentligen vill mera &n vad man orkar eller kan, och sen sa blir man bedomd pa det”.
Dagsform kan forstas som en individuell eller sociokulturell elevforutséttning som andras fran
dag till dag. Den gar darmed inte att forutspa, utan den &r nagot larare behéver vara lopande
medvetna om i sin bedémning for att kunna ta in en stark prestation och bortse fran en prestation
som inte &r lika stark pa grund av att eleven hade en dalig dag.

5.3 Elevernas uppfattning av lararens beddémningsuppdrag

Detta sista avsnitt av resultatet behandlar hur eleven uppfattar lararens beddmningsuppdrag.
Forst presenteras elevernas reflektioner kring nar de blir bedomda, vilket innefattar aspekten
att manga elever gldmmer bort att de blir bedémda i gestaltning. Sedan sammanfattas elevernas
upplevelser av lararens motivation av betyget. Slutligen redogors for respondenternas
fortroende till lararens betygssattning, samt de aspekter av betyg eleverna dnskar att de hade
mer information om.

5.3.1 Nar beddms jag?

Manga av eleverna ar medvetna om att lararen ska ta in allt hen ser eleven gora i bedomningen:
”Man ser ju allting, har jag fatt hora ldrare sdga, man tittar pa allt” (Jasper). Samtliga
respondenter namner att de blir bedémda under lektioner, repetitionsprocessen, samt
forestéallningar. Flera av eleverna ser forestéllningar som ”slutprovet” i en kurs och ténker
darmed att det véager tungt: Det kanske ar viktigare att ha pa uppspelet med tanke pa att det ar
sista liksom. Sista spiken i kistan om man séiger s&”. Det citatet kommer fran Walter, men dven
han belyser vikten av processen och menar att han tror att lararen bedomer hela tiden, under
hela processen bade pa och av scenen. Samtliga respondenterna ser bedomningen som en
konstant pagaende process. Maia beréattar: »Ja, men jag tror hen tanker.. alltsa allt det har:
processen, slutresultatet, hur mycket vi deltar pa lektionen, och att typ sammanstélla det liksom
totalt liksom”. Nanna beskriver sammanstéllningen av kunskaper som ett lapptacke:

Men liksom att de kan se vissa saker vid vissa tillfallen och lappa ihop det pa nagot satt
till nagot storre. Liksom nu, slutresultatet av produktionen, de ser vagen dit ocksa, hur
mycket vi har utvecklats. [...] Om jag inte lyckas varje forestallning sa har de sett den
potentialen i mig att jag har det, sa da kan de lagga in det i sitt lilla lapptacke, liksom.
Sa att de ser det i hela kartan. Och om de har sett i nan improvisationsévning med
gruppen ja, men de kan improvisera med sakerhet. Jo, men da kanske det hojer ett halvt
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betygssnapp fran C till B. Eller nadgonting sant, sa de ser hela bilden istéllet for bara
nagot litet, eller det &r det jag hoppas i alla fall, att de gor.

Awven Ingrid hoppas att lararen tar in allt i sin bedémning, eftersom hon &r radd att en délig dag
annars kan ha stor paverkan pa betyget. ”Men kanske att man tittar pa personer hela tiden och
sen sa bedomer man utifran typ den bésta gangen de korde”. Ingrid uttrycker har en dnskan att
lararen ska titta efter kunskaper, och inte brister pa kunskaper. Det haller Nanna med om, och
belyser att man utvecklas konstant i teater: “det hade varit lite trangsynt nar man har chansen
att utvecklas hela terminen och att det &r slutet som borde réknas, liksom vad man har kommit
upp till”. Hon hoppas darfor hoppas att betyget inte enbart baseras pa gestaltningsuppgifter fran
borjan av lasaret eftersom hennes utveckling da inte tas i beaktning.

5.3.1.1 GIéms bort att man blir beddmd

Nar jag fragar Line om hon brukar anpassa hur hon skadespelar i relation till att hon blir bedomd
svarar hon ”Nej alltsa jag brukar glomma bort att vi blir bedomda”. Detta hade alla respondenter
gemensamt i sina svar: att de ofta glommer bort att teater ar ett &mne de far betyg i. En férklaring
till detta ar att flera ser teatern som den roliga delen av sin skolvecka. Maia forklarar att hon
glommer bort att hon blir beddmd for att “det ar ju lekstunden typ”, vilket leder till att hon inte
overtanker teatern som skolamne, nagot hon ser som positivt: ”Det ar lite skont att man har
nagonting i veckan som inte bara ar kring betyg och inlamningar ocksa. Det ar jatteskont, lite
avslappnande”. 1 jamforelse med andra skoldmnen beskriver flera av eleverna att de inte
upplever en lika tydlig betygshets i teater, vilket dven det ses som positivt. Nar jag fragar Line
om hon upplever att hon glémmer bort att hon blir beddmd i andra &mnen svarar hon:

Mest teater, bara for att vi fir inte... Det dr ju inga sfna examinationer. Eller sa
schemalagda examinationer som alla andra &mnen dar vi har prov och sa far vi betyg
pa det provet och sa far man liksom det successivt. Men teater &r sa har, vi bara kor pa
och sen sa far vi ett slutbetyg pa det typ.

Har ringar Line in en annan faktor kring varfor eleverna inte kommer ihdg att de bedoms: att
de inte far bedomningsuppgifter pa samma sétt i teater som i andra &mnen. Line skildrar teater
som lite flummigt”, och menar darfor att bedomningen inte kanns lika pataglig.

En sista faktor som paverkar detta ar att eleverna valdigt sallan paminns om betygskriterierna i
gestaltningskurserna. Maia beskriver:

Pa de andra [amnena] har vi prov och inlamningar och sant sa déar vet man ju anda lite.
Men hér har man ingen aning vart man ligger typ. [...] Det forsvinner under sjalva, nar
vi spelar teater och har de hér lektionerna, sa det ar valdigt sallan jag tanker utifran
betygskriterier utan jag brukar bara kora pa typ. Alltsa sa har, det ar véldigt sallan man
tanker pa att oj juste, betyget liksom.

Detta kan lasas som att det har en positiv effekt for inlarandet, eftersom eleven har storre chans
att fokusera pa larandet i stallet for betyget, men fran utgangspunkten av den didaktiska
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triangeln i en bedomningskontext far detta konsekvenser for elevens relation till innehallet, som
forsvagas nar bedomningen gloms bort. Det kan vara viktigt att eleven vet hur hen kan uppna
ett hogre betyg, speciellt om elevens motivationsbaserade individuella forutsattningar &r
grundade i att hen vill uppna ett hogt betyg. En konsekvens av att respondenterna glommer bort
att de blir betygsatta &ar att de uttryckte att de sallan vet vart de ligger betygsmassigt innan
kursens slut. De saknar darmed chans att paverka betyget. Mer om elevernas installningar till
detta i avsnitt 5.3.4 En vadjan om mer information.

5.3.2 Lararens motivation av betyget

Det har avsnittet beror den kommunikation eleverna tagit del av fran larare kring betyg i
gestaltning. Detta innefattar betygssamtal, matriser och skriftliga kommentarer, samt informella
samtal med ldraren initierade av eleven.

5.3.2.1 Betygssamtal

Nar jag fragar om eleverna haft betygssamtal i gestaltning sager fyra av respondenterna ja, en
séger nej och en sager att han inte minns. Eleven som séger att hon inte haft betygssamtal, Line,
uppger dock att hon har sin teaterlarare som mentor och att de darmed pratar hur det gar pa
mentorstiden. Hon beréattar emellertid att dessa samtal sallan relaterar till betyg, utan innehaller
mer formativ feedback utifran kunskapsutveckling: Sa det blev vél lite som ett betygssamtal,
men liksom inte”. Gemensamt for de elever som sdger att de haft betygssamtal &r att samtalen
skedde i slutet av aret, enbart for att meddela eleven om betyget och motivera det. Maia berattar:
Ja, eller jag tror bara att hen sa vad vi fick och sedan en liten motivering. Typ ja, men det har
kan du gora lite bittre. Du ligger hir och s& hér ligger det till typ.” Nanna instimmer: “Lite sa
avstamning, hur tyckte du det gick? Hur tyckte jag det gick? Var det du behdver trana pa till
nista ar, nista produktion?” Detta innebir alltsi att eleven far sitt betyg motiverat och far veta
vad de kan forbattra till nasta kurs i gestaltning. Eftersom betygen pa gymnasiet reflekterar
kurser och inte amnen® &r det anvandbart att fa feedback for foljande ar, men det ar inget som
paverkar betyget i den aktuella kursen.

Ofta upplever eleverna lararnas motivation av betyget som abstrakt eller svar att forsta. ”Men
du var jittebra, fAr massa berdm, och sa ser jag pd mitt betyg att det ligger pa E” sédger Walter,
som ar ganska ndjd med betyget E och detta ar darfor inget som paverkar honom. Line ar
daremot frustrerad Gver att lararen och hon inte forstar varandra: “Det blir véldigt abstrakt
liksom. Hen séger ju inte: du har det har betyget och det gar sa har. Utan liksom mer att man
far typ lasa lite mellan raderna pa hur hen menar.” Enligt min analys kan jag se att lararen och
eleven saknar ett gemensamt sprak som de kan forsta varandra med. Det finns ett behov av en
gemensam konkretisering av kunnandet som aterfinns i tysta kunskaper, dér eleven och lararen
kan métas i en forstaelse. Det finns dven en problematik i att elever som till exempel Ingrid
upplever att betygssamtalet inte handlar om gestaltningen, utan snarare andra, mer
lattverbaliserade delar av kursen som till exempel analyser. ”Alltsa jag var ju betygsatt pa min
gestaltning, men jag tyckte att de pratade mer om vara analyser. Jag tyckte inte det var

9 Detta kommer att andras med inférandet av GY-25 (Skolverket, 2024).
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jattetydligt varfor jag blev betygsatt i min gestaltning som jag blev.” Ingrid hade darfor ingen
god uppfattning om varfor hon fick det betyget hon fick inom just gestaltning. Detta resultat
tyder pa att lararen valjer att lyfta fram kunskaper som ligger i forgrunden i betygsattningen i
stallet for de mer svarverbaliserade kunskaper i bakgrunden. Darmed finns risk att tysta
kunskaper faller bort i betygssattningen.

5.3.2.2 Matriser och skriftlig motivation av betyg

Vissa elever beréattar att de fatt betyget motiverat genom andra metoder &n betygssamtal, som
via skriftliga kommentarer och matriser. Vid ett par tillfallen under aret fyller lararna i en
kunskapsmatris som innehaller alla betygskriterier och darefter kan eleven se hur hen ligger till
betygsmassigt. Line menar att dessa inte sager mycket ifall inte lararen skrivit en kommentar
till matrisen, vilket lararna pa skolan gor, enligt vissa elever. Nanna forklarar:

Jag har ju inte riktigt fatt nagon motivation till det, eller det kanske star nagot litet pa
skolplattformen. Det kommer jag faktiskt inte ihag. Det stod val nagon liten motivation,
hur jag skulle kunna utveckla det lite vidare och saker jag behover trana pa liksom.

Har visar Nanna att eleverna har fatt skriftliga kommentarer pa specifika uppgifter under arets
gang, men hon har inte last det noga. Det ar vart att upprepa att samtliga respondenter i studien
har haft samma tva larare, och det ar troligt att de fatt likvardig mangd skriftliga kommentarer.
Det ar darmed mgjligt att manga av eleverna antingen inte minns att de fatt skriftliga
kommentarer, eller att de inte l&ser dessa ordentligt. | kontexten av den didaktiska triangeln kan
jag utlasa ett svagare engagemang fran eleven till innehéllet. Detta kan bero pa att
gymnasieskolan kan vara en stressig period, nagot som flera elever uttrycker i sina svar, och att
de darfor inte upplever att de har tid att lasa kommentarerna.

5.3.2.3 Att fraga lararen om konkretisering

Eleverna berattar att de kanner ett visst ansvar att sjalva fraga lararna om konkretisering av
betygets motivation. ”Men det var inte som att de riktigt forklarade vad man kunde gora béttre
och sd om man inte fragade” sager Ingrid. Detta fenomen illustreras av flera elever och beskrivs
generellt som nagot positivt. Line beréttar:

Det gar ju alltid fraga, alltsa lararna pa gymnasiet tycker jag &r ju valdigt sa har... De ar
latta att fa tag pa. Eller typ ltta att kommunicera med. Sa om man personligen vill veta
hur det gar i en kurs sa kan man ju alltid skriva eller boka in ett samtal med sin larare
och fraga, sa det tycker jag ar bra anda.

Line beskriver att hon har en god relation till teaterlararna, nagot som speglas av samtliga tre
elever i tredje arskurs, som alla tre uttrycker trygghet med att prata med lararen om sitt betyg
och stélla fragor vid oklarheter. Detta kan tyda pa att den personliga relationen mellan elev och
larare, alltsa den sociala kompetensen, ar vardefull for kommunikationen kring betyg. Elevens
utvecklingsmassiga sociala forutsattningar kan bli centrala for att uppna en stark
kommunikation i elev — larare-relationen inom den didaktiska triangeln eftersom eleven maste
bade kunna och vaga stélla ratt fragor. Enligt denna analys kan jag utrona att det blir lattare att
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stalla fragor ju langre eleven kant lararen, och darmed ar relationen mellan larare och elev en
faktor i elevens forstaelse kring sitt betyg.

5.3.3 Fortroende for lararens betygsattning

Maia reflekterar kring sitt betyg i Scenisk gestaltning 1 utifran betygskriterierna och séger
sedan: “det verkar som att hen har koll p de hiir grejerna faktiskt”. Detta tyder pa att trots
elevernas tendens att inte alltid forstd lararens kommunikation kring betyget har de anda
fortroende for att lararna utfor en korrekt betygssattning, nagot som samtliga respondenter
uttrycker. Majoriteten av respondenterna svarar att de ibland inte forstar varfor de fatt betyget
de fatt, men de haller anda med om betygsnivan. De kan saledes halla med om vad nivan &r
utan att uppfatta varfor. Walter demonstrerar ett fortroende for lararens beddomning, trots att
han sjélv inte alltid forstar den:

Jag tinker vél att jag vet inte hur det fungerar och om... Ser jag att ndgon annan som
gor typ samma insats far ett hogre betyg, sa téanker jag bara ja, de sdg val nagot i den
personen som inte de sag i mig.

Den tysta kunskapen lararen besitter ar har bejakad av Walter, som ger prov pa att hen vet att
kunskapen finns och &r korrekt, trots att hen inte sjélv kan tyda hur den fungerar. Ingrid
markerar att hon forstar detta genom att sdga: sen sa ar det vl svart att bedoma det skulle jag
vl dnda sdga, och det dr vél svart att forklara varfor”. Har visar Ingrid pa en empati for att det
maste vara svart for lararen att bedoma teater. Hon fortsatter: »Teater och s, det ar sa personligt
fran person till person. Det kan ju vara valdigt svart att vara konstruktiv i det kan jag tanka
mig”. Nanna uttrycker liknande sentiment och beskriver att hon tror att det &r svért for 1araren
att bedéma pa grund av att prestationerna i skadespeleri kan variera med dagsformen.

Jesper &r den enda som nédmner sambeddmning under sin intervju. | sin kommentar om
sambeddmning aterspeglas dock ett missforstand kring hur larare bedémer teater:

Jag tror hen tar hjalp av manga andra teaterlarare faktiskt. Och forsoker vara sa rattvis
som mojligt i sin beddmning. Oftast &r det ju flera teaterldrare som ser, speciellt i
forestéllningar. Jag tror att hen bedomer pa ett professionellt satt. Och inte for fyrkantigt
eller formellt, det kan man inte riktigt vara i sana har saker tycker jag, med skadespeleri.
Jag tror inte man kan bara folja ett papper och tdnka ja, han gjorde det, eller han gjorde
inte det. Allting ar ju kanslor, va? Vad jag far ut for kanslor &r ju det viktigaste. Det ar
budskapet, kontakten, kommunikationen med publiken, det &r det viktigaste.

Jesper har har missforstatt hur betygskriterierna fungerar nar han uttrycker att lararen inte kan
bara f6lja ett papper” eftersom det ar exakt vad ldraren méste gora i sitt bedomningsuppdrag,
folja Skolverkets ramverk. Daremot ar det intressant att Jasper, trots sitt missforstand, anda litar
pa lararens betygsattning. Det visar pa ett enormt fortroende for lararens tysta kunskaper. Jasper
antar att lararen gar pa kansla eller intuition i sin bedémning och han litar d4nda pa den
beddémningen.
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5.3.4 En vadjan om mer information

Intervjuerna avslutas med att eleverna far beskriva hur de vill att larare ska kommunicera betyg
i teater, specifikt i gestaltning. En stark tendens bland eleverna &r att de féredrar nér lararen
pratar med dem i stéllet for att skriva feedback pa skolplattformen i kommentarer och matriser.
Jasper lyfter fram att han tycker det ar svart att forsta detaljer i en skriftlig kommentar:

Nar man har konversation med larare om just sant har som teater, da ar det ju valdigt
manga detaljer som man ska titta pa och da ar det ju véldigt bra om man kan anvanda
sig av lite slang for att fa in flera infallsvinklar eller fa varandra att forstd en sak utifran
flera perspektiv.

Jaspers kommentar indikerar att konkretiserandet av lararens tysta kunskaper om betygsattning
blir lattare i muntliga samtal &n i skriftliga kommentarer, eftersom man da kan anvanda ett mer
ledigt sprak som blir lattare att forsta for bada parterna. Detta hade alla respondenter
gemensamt, att de 6nskar verbal fére skriftlig motivation av betyg. Jag tolkar det darfér som att
eleverna ser det som lattare att konkretisera tysta kunskaper om de far anvanda ett vardagligt
sprak i kommunikationen.

Respondenterna uttrycker dven att de dnskar fa en béttre forstaelse av kriterierna tidigare och
I6pande under kursens gang. Maia sager:

Kanske i borjan av aret sa att man vet infor kursen vad som galler och vad som kommer
ske under kursen och betygskriterierna och vad som kravs av en. Och sen kanske dar
vid jullovet, en liten avstdimning efter hostterminen, och sen kanske en typ runt mitten
av varterminen, s man dnda vet vart man ligger till, for nu ar det liksom... Jag har
ingen aning vart jag ligger fran september till nu, liksom ingen koll. Och sen nar vi
borjar da bérjar vi bara med kursen. Men jag har ingen aning om vad den skulle
innehélla, vad som skulle ske, vilka betygskriterier... Vi bara korde pa liksom. Man
hade velat ha lite mer information.

Maia beréttar &ven under sin intervju att hon aldrig hade sett betygskriterierna for kursen
Scenisk gestaltning 1 tidigare, trots att hon last hela kursen och fatt betyg i den. Hon jamfor
teatern med teoretiska amnen: ”For det vet man sa fort vi ska ha ett prov eller nagonting i
engelskan, da ar det kriterierna. Man &r sa trétt pa att hora dom liksom. Men har alltsa, det &r
ju forsta gangen jag ser dom.” Jasper instimmer:

Jag skulle vilja sdga att hen borde prata med oss redan i bérjan av kursen och sen prata
med oss emellanat, alltsa genom hela kursen att man har vissa tillfallen for att pAminna
0ss om att ja, men det har tittar vi pa. Ni maste gora det har. Alltsa att man paminner
oss lite grann om betygskriterierna.

Det finns darmed en 6nskan om att fa ta del av betygskriterierna mer i teater, och att ha mer
diskussion angaende sin prestation i relation till kriterierna med lararen. Detta speglas i samtliga
respondenternas svar dar de onskar lI6pande betygssamtal ungefar en gang i kvartalet. Nanna
uttrycker exempelvis att hon ofta far formativ feedback i form av regi och verbala kommentarer
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pa lektioner i relation till produktionsarbetet, men att hon séllan far feedback i relation till
betygskriterierna. Saledes ar feedbacken hjalpsam for kunskapsutveckling, men inte hjalpsam
for att hon ska forsta vilket betyg hon ligger pa. Utifran den didaktiska triangeln kan elevernas
onskan om mer information kring betyg ses som deras sétt att fortydliga relationen mellan alla
tre parter i den didaktiska triangeln. De vill att lararen ska anvanda sin didaktiska kompetens
for att forstarka elevens relation till innehallet i bedémningen.

Den storsta anledningen till att eleverna vill ha en I6pande uppféljning &r att de inte vill att
betyget kommer som en &verraskning i slutet av kursen, nagot flera upplever hander. Maia
framstaller det som:

Vi har lektioner, sen till varen far vi ett betyg, man har ingen aning om man &r pa E
eller A... Det ar jattesvart att bedoma sig sjdlv med vad man gor pd dvningarna, sé jag
har ingen aning om vart jag ligger just nu.

Liknande séager Ingrid att hon inte vet vilken betygsniva hon ligger pa férran betyget redan &r
satt. Eleverna ar vana att fa separata betyg pa uppgifter i andra skolamnen, ndgot som inte ter
sig lika vanligt i scenisk gestaltning. Line beréttar trots detta att hon oftast haft ett hum kring
vart hon legat betygsmassigt: Sa pa det sattet sa blir det inte surprise, men det ar ju trakigt ifall
man har en tanke sjilv och hur det gar och sa gér det inte sd.” Hon menar att det vore bra med
betygssamtal under aret for att undvika en chock nar betyget kommer, och sa att hon sjalv vet
hur mycket mer energi hon behover lagga pa kursen for att fa det betyg hon siktar pa.

Nér eleverna pratar om att de skulle vilja ha mer information och explicita samtal om betyqg i
teater blir jag nyfiken pa hur de ser pa en 6kad niva av betygssamtal i relation till att manga av
dem anser att teatern ar ett framst roligt &mne i skolan. Jasper reflekterar: »Jag tror att man far
liksom parkera saker och ting. Okej, nu har vi kul, men sen nu far man parkera det och sa pratar
vi betyg istdllet. Da ar det lite mer allvar liksom.” Hér beskriver Jasper strategin att kunna
parkera det roliga for att kunna prata betyg, och sedan kunna ga tillbaka till det roliga. Nér jag
fragar Maia om hon tror att mer prat om betyg hade paverkat den roliga stiamningen sager hon:

Jag tror typ inte det... for om man pratar om betygen varje lektion sd absolut, men ar
det sa hér att man bara har en uppstart pa det sa tror jag att sa fort man val borjar med
lektionerna och bérjar med 6vningarna och lekarna och pjaserna och allt vi gor da
slapper det ratt fort.

Maia och Jasper visar har att de kan dela upp den didaktiska triangelns horn innehall i tva delar:
den roliga som innehaller teater i praktiken, och den byrakratiska delen som innehaller betyg.
De visar forstaelse for att dessa tva aspekter maste kunna samexistera och att det maste finnas
strategier for att hantera den samexistensen.
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6 Diskussion

I diskussionskapitlet presenteras forst en resultatdiskussion dar studiens resultat diskuteras och
jamférs med tidigare forskning. Dérefter foljer en metoddiskussion dar studiens metod
diskuteras. Kapitlet avslutas med ett avsnitt som ger forslag pa vidare forskning inom amnet.

6.1 Resultatdiskussion

Syftet med denna uppsats ar att undersoka elevers forstaelse for, och upplevelse av,
betygsattning av gestaltning i teateramnet i gymnasieskolan. Detta har uppnatts genom att
behandla elevernas forstaelse av betygskriterierna, deras upplevelser av att bli betygsatta i
gestaltning, samt deras uppfattning av lararens bedémningsuppdrag. Genom resultatet har olika
installningar till betyg inom teater kunnat utrénas, och trots att eleverna ar frdn samma skola
finns manga olika sétt att erfara betyg. Jag kan &ven se att manga av dessa speglar Anderssons
(2000) kategoriseringar kring hur elever erfar betyg (se figur 1), exempelvis betyg som ett
resultat av en prestation, som en spegling av kunskaper, och upplevelsen att det ar oklart vad
som beddms. Alla Anderssons (2000) kategorier, forutom “betyget &dr resultatet av ett spel
mellan lirare och studerande” (s. 138) gar att aterfinna i mitt resultat.

I relation till studiens resultat ar det intressant att diskutera vilken roll socioemotionella
kompetenser spelar i beddmning. Klapp (2015) skriver att “det &r svart att dra en skarp
skiljelinje mellan amneskunskaper (kognitiva formagor) och socioemotionella kompetenser
(icke-kognitiva formagor), eftersom de delvis hinger ihop, till exempel i vara styrdokument”
(s. 62-63). Denna skiljelinje mellan @mneskunskaper och socioemotionella kompetenser ar
angelégen att diskutera inom ramen for teaterlérares bedémningsarbete, eftersom samarbete ar
ett betygskriterie (Skolverket, 2022b). | resultatet av studien syns att respondenterna Walter och
Jasper erfar betyget som en beddmning av hur man &r, dér personliga egenskaper spelar en stor
roll och eleven sjalv inte kan paverka resultatet av bedomningen (Andersson, 2000). Fragan ar
om det &r mojligt att beddma samarbete utan att ta in socioemotionella kompetenser. For att
kunna samarbeta &r det centralt att elever kan kommunicera, kompromissa och behérska andra
formagor som kraver viss social kompetens. Samtidigt ar det inte produktivt om elever upplever
att bedomningen sker baserat pa hur de ar, alltsa deras personlighet, eftersom de da inte
upplever att de har méjlighet att paverka betyget (Andersson, 2000). Elever som antingen inte
kommit lika langt i sin sociala utveckling (Hanken & Johansen, 2013), eller som har svarigheter
med den sociala aspekten av skolan har enligt min uppfattning inte har samma forutsattningar
att na hoga betyg inom teater. Fragan som kan stallas & om en bedémning kan vara valid, och
darmed likvérdig, om samarbete ska beddmas. FoOr att helt undvika bedémning av
socioemotionella kompetenser i teater skulle betygskriteriet inom samarbete behdva plockas
bort, vilket &r problematiskt eftersom samarbete &r en central del av teaterns natur.

Det ar mycket intressant att ’kvadrupel bedomning” framkommer som ett resultat i min studie
eftersom tidigare forskning enligt Jacobs (2014) ocksa visar pa en upplevd dubbel bedémning
fran publik och larare samtidigt. Bade respondenterna i Jacobs (2014) och i denna studie uttalar
sig om att det ar svart att sarskilja publikens bedémning fran lararens bedomning néar alla har
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olika reaktioner pa ett framtradande. Har ser jag en mojlighet for larare att bejaka kvadrupel
bedémning i teater genom att anvanda den pa olika sétt, samt diskutera dess roller och vilken
paverkan den kan fa pa elever. Kamratbedomning och sjalvbedémning kan anvéndas
konstruktivt i klassrummet genom olika feedback-metoder. Aven publikens bedémning bor
diskuteras med elever for att hitta sétt att gora upplevelsen att bli bedomd av publik till nagot
positivt.

Ett dilemma for larare som synliggjorts av mitt resultat ligger i elevernas dnskan om att fa mer
information om betygskriterierna, precis pa samma satt som dven framstélls i Hogan (2018).
Detta ar ett mycket intressant resultat, eftersom eleverna verkar uppleva teaterklassrummet som
en fristad fran mer teoretiska amnen, men samtidigt vill de ha mer information om
betygskriterierna. Dilemmat for larare & om man ska spendera mer tid pa att ga igenom och
bearbeta betygskriterierna med eleverna, eller om detta riskerar att 6ka betygshetsen inom
amnet. Jag ser dven en olikhet i att eleverna sager att de inte forstar betygskriterierna, men att
nar de far chansen att faktiskt prata om och bearbeta kriterierna har de till synes danda mycket
goda och genomarbetade reflektioner kring vad kriterierna innebér. Har finns ett behov for
eleverna att prata mer kring Kkriterierna, for att synliggora sina egna tysta kunskaper om vad
kriterierna innebar.

Nagot som ocksa blivit tydligt i arbetet med mitt resultat &r vikten av ett gemensamt sprak
mellan larare och elever. Den mellanménskliga faktorn i betygssamtal som Rinne (2013; 2014,
2017) belyser ar central har och elevers dnskan att anvéanda ett informellt, verbalt samtal som
kommunikation kring betyg kan l&sas som ett sétt for dem att forstérka relationen mellan eleven
och lararen, samt ett satt for eleven att kunna satta ord pa sina egna tysta kunskaper. Vikten av
ett gemensamt sprak ar aven angelagen fran lararens perspektiv. Eftersom lararen ska kunna
motivera sin bedémning for eleven finns det en risk att mer lattbeddmda aspekter tar fokus
eftersom de ar mer lattartikulerade och dérmed lattare for lararen att forklara for eleven. Ett satt
att arbeta mot ett gemensamt sprak &r att prata igenom betygskriterierna med eleverna pa samma
satt som jag gjorde i mina intervjuer. Jag upplever att jag har fatt manga nya insikter kring vad
gestaltning med kropp och rést, samarbete och kommunikation med publiken kan innebéra tack
vare elevernas reflektioner. Dessa typer av samtal tror jag att fler teaterlarare kan gynnas av att
ta del av. Jag hoppas att lasandet av denna studie kan hjélpa l&rare och elever hitta vagar fram
mot ett gemensamt sprak nar det kommer till betygsattning i gestaltning.

6.2 Metoddiskussion

Fran borjan var min plan att genomfora totalt atta intervjuer med spridning pa olika skolor. Min
tanke med att ha informanter fran flera skolor vilade i en oro att jag inte skulle fa tillracklig
bredd pa svaren om jag inte involverade mer an en skola. Det var dock mycket svart att komma
i kontakt med larare pa andra skolor for att hitta elever da manga teaterprogram ar uppe i
slutproduktioner och andra prov under mars och april. Flera svarade att eleverna var for
upptagna, och manga andra svarade inte alls. Som Svensson och Ahrne (2022) skriver ar
tidsbegransning ofta en faktor som kan bestdmma metodologiska val, vilket jag upplevde under
min urvalsprocess. Detta var ett stressmoment for mig i borjan och nagot som blev frustrerande
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da jag hade borjat leta informanter i god tid. Kvalitativa intervjuer som metod har fordelen att
forskaren inte maste bestimma hur manga intervjuer som ska genomféras innan studiens start
(Eriksson-Zetterquist & Ahrne, 2022). Efter de sex intervjuerna var genomforda insag jag att
de individuella upplevelserna fran eleverna var sa pass olika att jag inte sag ett behov att
involvera andra skolor. Studiens fokus ligger pa elevernas individuella forhallanden till betyg
inom gestaltning, inte hur olika skolor jamfér sig med varandra. Pa grund av dessa anledningar
valde jag att avgréansa studien till endast en skola och sex informanter.

Pa grund av studiens strama tidsbegransning och den knappa mangden informanter ser jag att
det ar svart att sdga att resultatet av min studie ar generaliserbart for teateramnet i stort.
Svensson och Ahrne (2022) argumenterar for att man kan 6ka generaliserbarheten genom att
overfora studien pa en annan verksamhet. Det ar darmed mojligt att studiens resultat kan séga
nagot om hur elever upplever betyg i andra estetiska &mnen som liknar teater (exv. dans och
musik). Nagot som sanker generaliserbarheten i studien &r att jag endast har intervjuat elever
pa en skola. Det ar majligt att elever pa andra skolor med erfarenhet av att bli betygsatta av
andra larare har en helt annan uppfattning av betygséattning i gestaltning. Daremot ser jag att
mina informanter har bidragit med varierade svar trots att de gar pa samma skola, och darmed
att resultatet anda ar relevant for studiens syfte.

En faktor som paverkar studiens reliabilitet ar att jag kdnde eleverna sedan innan. Detta kan ha
paverkat hur bekvama de var med att delge mig sadant som eventuellt kan upplevas som kritik
till deras larare, exempelvis mer negativa asikter kring hur deras larare kommunicerat ett betyg.
Jag var medveten om detta och sag det darfor som viktigt att gora det tydligt for eleverna att
jag inte var dar som ldrare, utan som forskare. Jag vill aven pavisa att elevernas minnesformaga
kan ha paverkat studiens tillforlitlighet. Exempelvis sade tva av tre elever i andra arskurs att de
fatt betygssamtal i teater i slutet av tvaan, medan en sade att hen inte hade fatt det. Denna
beskrivning kan saklart vara sann, att den eleven var sjuk eller bortrest nar betygssamtalen
pagick. Men det ar anda en faktor jag vill belysa eftersom elevernas minnesformaga sannolikt
kan ha en paverkan pa studiens resultat.

| resultatet skrivs eleverna fram med pseudonymer, men inte konsneutralt. Detta var ett beslut
jag tog nar jag sag tendenser till att kon kunde spela en betydande roll i analysen av mitt resultat.
| slutdandan var det inte mycket av resultatet som visade pa en skillnad mellan kénen, och det &r
darmed mojligt att jag hade kunnat skriva fram eleverna konsneutralt, vilket hade Okat
anonymiseringen av eleverna ytterligare. Angaende anonymiteten vill jag dven lyfta fram att
det finns en viss risk att larare pa skolan har identifierat vissa respondenter, av anledningen att
de ibland behdvde ga fran lektioner for att medverka i studien. Detta var svart att undvika
eftersom intervjuerna behdvde ske pa skolan for att vara genomforbara inom studiens tidsram.
Jag antog en stor forsiktighet eftersom jag var medveten om denna risk, och jag har sjalv aldrig
namnt de medverkande elevernas namn till lararna. Med anledning att inga kéansliga
personuppgifter berdrs i studien ser jag ingen risk for respondenterna.

Under arbetet med den har uppsatsen har studiens syfte skiftat ndgot. Fran borjan handlade
studien frdmst om elevernas upplevelser av att bli betygsatta, samt om lararens kommunikation
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kring betyget. Efter intervjuerna hade genomforts insag jag att elevernas definitioner och
forstaelser av sjalva kriterierna var mycket intressanta och viktiga for resultatet, och darmed
breddades syftet och en forskningsfraga lades till for att studien skulle kunna innefatta &dven
dessa. Forskningsfragan om elevers uppfattning av ldararens kommunikation kring betyg
andrades till att handla om elevers uppfattning av lararens beddmningsuppdrag i stort, eftersom
jag hade fatt fram mycket resultat som berérde flera aspekter av lararens beddmningsuppdrag
an enbart kommunikationen. Hade studien gjorts om hade jag velat ha med alla tre
forskningsfragor fran borjan, sa att alla tre kunde haft varsitt tema i intervjuguiden. Jag hade
aven velat se att den teoretiska utgangspunkten var mer véletablerad tidigare i studiens forlopp.
Jag anser att den teorin som anvants i studien fungerat val for syftet, men daremot ser jag att
den var nagot spretig eftersom den bestod av tre olika koncept som behdvde samverka for att
sammantaget bilda den teoretiska utgangspunkten. Jag skulle garna arbetat mer med teorin, och
eventuellt haft ett avsnitt i teorikapitlet som visade hur de tre teoretiska koncepten samverkade
for att lattare kunna applicera det pa mitt resultat som en mer samlad bild.

6.3 Vidare forskning

Jag ser ett behov for vidare forskning inom flera aspekter som synliggjorts av den har studien,
speciellt i en svensk gymnasiekontext dar teateramnet inte far tillrackligt med
forskningsutrymme. Exempelvis skulle jag dnska se studier pa betygsattning av samarbete i
teater i relation till socioemotionella kompetenser och hur detta kan forstds ur ett
likvardighetsperspektiv. Jag tror dven att l&rare skulle gynnas av en mer omfattande studie som
fokuserar pa elevers forstaelser av betygskriterierna. Utifran denna studies resultat ser jag att
larare kan fa hjalp av elever att definiera och konkretisera betygskriterierna, och pa sa satt kan
ett gemensamt sprak larare och elever emellan borja byggas. Det finns en viss tendens som inte
fick plats i studiens resultat att kon kan ha viss paverkan pa elevernas upplevelser. Exempelvis
var det enbart de tva manliga respondenterna som tog upp att bedémningen upplevs kunna ske
baserat pa personlighet, medan de kvinnliga respondenterna inte berdrde detta. Olika
upplevelser och forstaelser for betyg i gestaltning ur ett konsperspektiv kan darmed vara
intressant att undersoka.

I elevernas svar kring vem de blir beddmda av syns en tendens att eleverna ofta blandar ihop
formativ och summativ beddmning. De borjar ofta prata om regi och feedback nér jag fragar
om betyg och jag behdver ibland styra dem tillbaka till betyg. Enligt mig kan detta ses som en
indikation pa att teaterns kérna ligger i dialogen och den konstanta formativa bedomningen som
ges i form av till exempel regi i en teaterforestélining. | elevernas 6égon verkar det som att den
formativa och summativa bedémningen gar hand i hand och kompletterar varandra, i stallet for
att ses som motsatser av varandra. Det finns har utrymme fér forskning som berér hur formativ
och summativ beddmning samverkar i teaterklassrummet, eventuellt genom intervjuer av larare
och elever.

Jag ser att intressant forskning kan bedrivas kring den kvadrupla bedémning som kan upplevas
av elever inom teater. Det vore intressant att vidare undersoka hur denna bedémning paverkar

elever, samt vad den betyder for den summativa bedémningen som l&raren gor, exempelvis om
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publikreaktioner har en paverkan pa lararens bedomning. Forskning kan aven bedrivas som
diskuterar hur larare har mojlighet att arbeta med den kvadrupla beddmningen pa ett effektivt
satt i klassrummet.

Slutligen ser jag en vag framat dar forskning kan bedrivas kring elevers upplevelser av teater i
skolan kontra utanfor skolan. En tidig idé till denna studie var att jamfora elevers upplevelser
av teateramnet i kulturskolan (dar elever inte betygsatts) och gymnasieskolan. Detta ar
fortfarande en aspekt jag ar intresserad av da jag anser att det vore intressant att se vilken effekt
betyg har pa elevers motivation nar det kommer till gestaltning. Jag tror att en blandning av
observationer och intervjuer hade fungerat val for det syftet.
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Bilaga 1 — Intervjuguide

Tema: Att bli betygsatt i teater

Vem eller vilka bedomer dig som skadespelare i skolan?
Jag visar eleverna betygskriterierna i gestaltning for kursen scenisk gestaltning 1.
o Kan du beskriva ett tillfalle nar du tror att lararen bedémt dig pa det har? Ga
igenom ett Kriterie i taget.
o Pavarje kriterie, fraga vad skillnaden ar mellan E gentemot A-niva. Be dem ge
exempel.
Hur upplever du att bli beddmd nér du gestaltar?
o Ar det ndgon skillnad pa upplevelsen att bli bedémd i teater gentemot andra
skolamnen?
Har du nagon gang anpassat hur du skadespelar i relation till att du vill forsoka fa ett
hogt betyg i kursen?
o Om ja, kan du beratta om ett exempel pa det?

Tema: Lararens kommunikation av betyg

Nér tror du att larare bedomer dig for betygsattning?
Har du haft nagot betygssamtal med din larare om ditt betyg i gestaltning? Eller
kommunicerades motivationen av betyget pa nagot annat satt?

o Om ja, hur motiverade din larare ditt betyg?
Hur tror du att din ldrare resonerar nar hen satter betyg pa er inom kriterierna som
rymmer gestaltning?
Har du nagonsin upplevt att du inte forstar varfor du fatt ett visst betyg i teater?
Hur skulle du vilja att din larare gér nar hen kommunicerar betyg i kriterierna som
rymmer gestaltning?



Bilaga 2 — Betygskriterier i Scenisk gestaltning 1

Betyget E

Eleven gestaltar med tillfredsstéllande resultat nagra enkla uttryck med kroppen och rosten.

Eleven beskriver oversiktligt hur nagra av teaterns uttrycksomraden samverkar samt
kommunicerar med viss sakerhet med publik genom att anvanda nagra av teaterns
uttrycksmedel. Eleven samarbetar med viss sékerhet i olika gestaltningsgrupper.

Betyget C

Eleven gestaltar med tillfredsstéllande resultat nagra uttryck med kroppen och résten.

Eleven beskriver utforligt hur nagra av teaterns uttrycksomraden samverkar samt
kommunicerar med viss sakerhet nagra med publik genom att anvanda teaterns uttrycksmedel.
Eleven samarbetar med viss sdkerhet i olika gestaltningsgrupper.

Betyget A

Eleven gestaltar med gott resultat flera komplexa uttryck med kroppen och rosten.

Eleven beskriver utforligt och nyanserat hur flera av teaterns uttrycksomraden samverkar samt
kommunicerar med sakerhet med publik genom att anvanda flera av teaterns uttrycksmedel.
Eleven samarbetar med sékerhet i olika gestaltningsgrupper.




Bilaga 3 — Samtyckesblankett

Information och samtyckesblankett
Jag vill fraga dig om du vill delta i en studie. I det har dokumentet far du information om studien
och om vad det innebar att delta.

Vad handlar studien om och varfor ska just jag delta?

Studien genomfors inom ramen for kursen LGTA2A (varterminen 2024), examensarbete inom
amneslérarprogrammet vid Goteborgs universitet. Den har studien syftar till att underséka hur
elever forhaller sig till betygsattning av gestaltning inom teaterdamnet i gymnasieskolan. Jag har
bett dig delta i denna studie eftersom du ar elev i teater pa gymnasieniva.

Hur gar det till?

Jag kommer att genomfora en intervju med dig som ar ca. 30-45 minuter lang. Intervjun
kommer handla om din upplevelse av att bli betygsatt i scenisk gestaltning i skolan. Intervjun
kommer spelas in pa min dator och telefon, endast med ljud.

Vad hander med mina uppgifter?

Jag kommer samla in information om ditt namn, din alder, kon, arskurs och mejladress. Nar
intervjun transkriberas kommer du vara helt anonym, alltsd kommer jag inte ndmna ditt riktiga
namn, vilken skola du gar pa, etc. Dina personuppgifter och rostinspelningen kommer forvaras
pa min l6senordsskyddade dator tills studien ar fardigstalld och har blivit godkand av en
examinator. Sedan kommer dina personuppgifter och inspelningarna raderas.

Inspelningar dar personer dar identifierbara rdaknas som personuppgift. Enligt EU:s
dataskyddsforordning har du ratt att kostnadsfritt fa ta del av de personuppgifter om dig som
hanteras i studien, och vid behov fa eventuella fel rattade. Du kan ocksa begéara att uppgifter
om dig raderas samt att behandlingen av dina personuppgifter begransas. Materialet kommer
att behandlas sa att obehoriga inte kan ta del av det. Om du vill ta del av uppgifterna, anvand
kontaktuppgifterna i det har informationsbrevet.

Deltagandet ar frivilligt

Ditt deltagande é&r frivilligt och du kan nar som helst valja att avbryta deltagandet. Om du valjer
att inte delta eller vill avbryta deltagandet behdver du inte uppge varfor, och det kommer inte
heller att paverka dig negativt. Om du vill avbryta ditt deltagande ska du kontakta den ansvariga
for studien (se nedan).

Ansvarig for studien
Helen Fredstam
gusfredshe@student.qu.se
0739401963

Samtycke till att delta i studien
Jag har fatt muntlig och skriftlig informationen om studien och har haft mojlighet att stalla
fragor. Jag far behalla den skriftliga informationen.

[1 Jag samtycker till att delta i studien

Plats och datum Underskrift
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