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1. Inledning 

Bedömningar av studerande är något som förekommer och spelar 
en större eller mindre roll såväl i de flesta utbildningar som i ur-
valet till utbildningar. I denna avhandling utgår jag från och analy-
serar studerandes erfarenheter av att studera och bli bedömd. De 
bedömningar som fokuseras är närmare bestämt de som huvudsak-
ligen används i urvalet till högskoleutbildning – skolans (lärarnas) 
bedömning, i form av betyg eller omdöme, samt högskoleprovet. 

Det är främst utbildning i gymnasieskola, kommunal vuxen-
utbildning (komvux) eller folkhögskola som kan ge behörighet för 
högskolestudier. Dessa skolformers bedömning av studerande – 
betyg eller omdöme – ligger alltså samtidigt till grund för urvalet. 
Högskoleprovet är en annan bedömningsform som också har stor 
betydelse i urvalet till högskolan. Om det inte finns synnerliga skäl 
ska minst en tredjedel av platserna på en utbildning fördelas med 
hjälp av detta prov.1 När de intervjuer som ingår i denna undersök-
ning genomfördes fanns ingen sådan reglering2, men det var nor-
malt att 40 % av platserna fördelades utifrån högskoleprovsresultat 
och 60 % utifrån betyg. Denna fördelning är fortfarande vanlig, lik-
som fördelningar där en tredjedel eller hälften av platserna fördelas 
via provresultat. Provet är därmed i urvalshänseende ett alternativ 
och komplement till de betyg eller omdömen som ges i utbildningar 
som ger behörighet för högskolestudier. 
                                                
1 Högskoleförordningen 7 kap., 12 § (UFB, 1998). Även för betygsurval gäller 
att det ska användas för minst en tredjedel av platserna. Till hälften av de platser 
som fördelas via högskoleprovet ska endast provresultatet vara urvalsgrund, till 
den andra hälften provresultat i kombination med eventuella poäng för arbets-
livserfarenhet. 
2 Den enda begränsningen var då enligt Högskoleförordningen, 8 kap., 8 §, att 
högskoleprovet inte fick  ”användas som enda urvalsgrund för hela antagningen 
till en utbildning” (UFB, 1994). 
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Alternativen betyg och högskoleprov skiljer sig åt på ett av-
görande sätt: Betyget är ett mått på framgång i genomgångna stu-
dier. Högskoleprovet ger däremot ett mått på kunskaper och förmå-
gor, vilka bedöms som väsentliga för framgång i kommande stu-
dier. Folkhögskolans studieomdöme befinner sig i ett mellanläge. 
Omdömet är en bedömning av studieförmåga. Bedömningen grun-
das på genomgångna studier men ”siktar till att ge vägledning vid 
bedömning av den studerandes förutsättningar att tillgodogöra sig 
fortsatt utbildning” (Folkbildningsrådet, 1993, s. 2, kursivering i 
stället för originalets fetstil).3 Det är således olika mått som an-
vänds för att förutsäga vilka individer som har störst förutsättningar 
att klara högskolestudier. 

Bedömningarna och urvalet avgör dock inte främst vilka som 
ska få studera på högskolan utan snarare vilken utbildning indivi-
den ska få delta i. Kim (1998) visar att de som bestämt sig för att 
söka till högskolan är uthålliga men tvingas anpassa sig efter syste-
mets ramar. Detta innebär ”att antagningssystemet i praktiken inte 
har funktionen att sortera ut de mest studielämpliga utan snarare är 
ett sätt att fördela utbildningsresurserna i tid, rum och inriktning 
mellan dem som söker” (Kim, 1998, s. 242). 4 

Jag har tagit ett studerandeperspektiv på bedömningarna, vilket 
betyder att de är relaterade till ett studiesammanhang. Här skiljer 
jag, trots de skillnader som finns mellan betyg och omdöme, i hu-
vudsak på två typer av bedömning: dels den interna bedömningen, 
där lärarna som en del av utbildningen sätter betyg eller omdöme, 
dels möjligheten till en (i förhållande till utbildningen) extern be-
dömning genom högskoleprovet. I min undersökning är dessa båda 
typer av bedömningar relaterade till varandra. Dessutom relateras 
de till studiesammanhanget, och framför allt till studiernas innehåll 
i form av kunskaper och lärande. Avhandlingens empiriska resultat 

                                                
3 Samma formulering återfinns i aktuella riktlinjer, utfärdade efter undersökning-
ens genomförande (Folkbildningsrådet, 1998). 
4 Kim (1998) fokuserar på samspelet mellan individens val och utbildnings-
systemets urval. Hon beskriver i sin avhandling antagningssystemets utveckling 
från tillträdesreformen 1977 och fram till 1991, men även den senare utveck-
lingen diskuteras. För en historik om betygen och antagningen vilken sträcker sig 
tillbaka ända till 1600-talet, se Henrysson & Wedman (1995). För en historik om 
tillträdes- och antagningsregler under tiden 1945–1997, se Rydell (1997). 
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kopplas dessutom till tidigare forskning och samhällsteoretiska per-
spektiv med relevans för problemområdet. 

Min egen bakgrund 
Jag har själv studerat på en studieförberedande gymnasieutbildning 
och deltagit i den intensiva jakten på höga betyg. Jag vet därför av 
egen erfarenhet vilken dominerande roll betygen kan spela i stu-
dierna. Dessutom har jag deltagit i en folkhögskoleutbildning med 
musikinriktning, där den praktiska examinationen av färdigheter 
som att spela, sjunga och dirigera hade stor betydelse för studierna. 
Dessa erfarenheter av att själv som studerande bli bedömd har gjort 
mig uppmärksam på problemområdet, men de innebär också en risk 
att jag kan ta en inriktning på betyg och bedömningar som självklar 
eller mer naturlig än andra tänkbara inriktningar på studierna. Jag 
har därför sett betydelsen av att vara medveten om denna risk. Där-
emot har jag aldrig gjort högskoleprovet, vilket har betytt att jag 
har varit tvungen att sätta mig in i den delen av problemområdet 
från grunden. Jag har även som mellanstadielärare erfarenhet av att 
själv göra mer informella bedömningar, utan betygsättning, och när 
jag har undervisat blivande lärare i pedagogik har bedömningen, 
examineringen, varit en av uppgifterna. Därigenom har jag upplevt 
de problem som kan ligga i att göra rättvisa bedömningar, som 
samtidigt är utvecklande för den studerande. Dessa personliga er-
farenheter är en del av min förförståelse, vilken har betydelse för 
mina möjligheter att tolka de svar och resultat som min undersök-
ning leder till – alla tolkningar bygger på att tolkaren förstår inne-
börder i det som sägs med hjälp av sina egna tidigare upplevelser 
och kunskaper. 

Bedömning, examination, prov – en bakgrund 
En annan del av min förförståelse utgörs av den kunskap som jag 
har tagit del av från andra forskare. I detta avsnitt ges en allmän 
bakgrund till avhandlingens problemområde, inför formuleringen 
av undersökningens syfte. Bedömningar, examinationer, betyg, 
prov, urval samt kunskapens roll i ett studie- och bedömningssam-
manhang diskuteras med utgångspunkt i tidigare forskning. Detta 
fungerar som förförståelse i relation till de studerade fenomenen 
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och deras sammanhang. En mer omfattande litteraturgenomgång 
följer i kapitel 2–4. Där fokuseras bedömningarnas betydelse för 
undervisningen och framför allt för studierna, och hur studerande 
kan förhålla sig till bedömningar och studier. 

Olika typer av bedömningar 

Hanson (1993) definierar tester som representationer som görs av 
en organisation på en individ i syfte att samla information. Testet 
eller bedömningen ska samla information och ger ett resultat som 
ska representera individens egenskaper. I organisationens testning 
av individen ligger ett maktutövande. Hanson (1993) skiljer på två 
typer av test: autenticitetstest, t.ex. lögndetektorer och drogtest, och 
kvalifikationstest, t.ex. intelligenstest. Autenticitetstest ger resultat 
av typen ja/nej, medan kvalifikationstest placerar individen på en 
numerisk skala, och resultatet ger möjlighet att rangordna individer. 
Till detta kan läggas bedömningar av utbildningsresultat, där 
utgångspunkten snarare är kunskapens innehåll (Glaser & Silver, 
1994). Här bör man också se skillnaden mellan kriterierelaterade 
och normrelaterade bedömningar. Kriterie- eller målrelaterade be-
dömningar (tester, betyg) mäter i vilken utsträckning man nått vissa 
mål, och kan jämföras med autenticitetstester. Norm- eller gruppre-
laterade bedömningar, som kan jämföras med kvalifikationstester, 
jämför och rangordnar individer. I utbildningssammanhang skiljer 
man dessutom på formativ bedömning, med ett utbildande syfte, 
och summativ bedömning, som (även om den görs kontinuerligt 
under utbildningen) syftar till att bedöma resultat (Black, 1986). 

Kunskapens värde 

I denna studie relateras bedömningar/betyg/prov till den roll kun-
skapen och lärandet har i studiesammanhanget. Två begrepp som är 
fruktbara när det gäller att förstå kunskapens varierande betydelse 
är bruksvärde respektive bytesvärde.5 Om kunskapen är värdefull 
för att den är användbar, till exempel i ett yrke eller i vardagslivet, 
har den ett bruksvärde. Om kunskapen däremot är värdefull tack 

                                                
5 Dessa begrepp användes i ekonomiska sammanhang enligt Thörnberg (1924) 
redan av Adam Smith (Wealth of nations, 1776), vilken i sin värdelära gjorde en 
klar åtskillnad mellan bruksvärdet och bytesvärdet. 
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vare att den går att byta in mot ett bra provresultat och i förläng-
ningen betyg har den ett bytesvärde. Kvale (1979) beskriver betyg-
sättningens konsekvenser som att 

elevene lærer seg å lære primært med henblikk på karakterbelønning. 
Kunnskapsintresse og læring for senere anvendelse av kunnskap blir 
underordnet. Læring får en dobbeltkarakter, den skjer såvel med hen-
blikk på bruksverdien av kunnskap som med henblikk på kunnskapens 
innbyttingsverdi i gode karakterer. Det skjer en motivationsforskyv-
ning fra en indre kunnskapsorientert intresse til yttre lønnsomhets-
orientering med henblikk på karaktergevinst. (Kvale, 1979, s. 501, 
observera att ”karakter” betyder såväl karaktär som betyg) 

Becker m.fl. (1968/1995) gör också liknelser med det ekonomiska 
systemet. De beskriver hur betygen blir en form av valuta som kan 
användas för att uppnå eftersträvansvärda saker på olika områden i 
det akademiska livet. 

Bruksvärde och bytesvärde kan här även kompletteras med ett 
tredje begrepp, egenvärde. Kunskapen kan ha ett värde i sig, ett 
egenvärde. Jag använder även begreppet personligt värde för att 
göra innebörden i egenvärdet tydligare – det handlar ur mitt per-
spektiv om att en person upplever att kunskapen har ett värde oav-
sett bruks- eller bytesvärde, eller med andra ord att ”[k]unskaper 
har (är) ett agent-relativt finalt värde” (Petersson, 1999, s. 78).6 

                                                
6 Petersson (1999) utreder skillnaden mellan begreppsparen intrinsikalt och ex-
trinsikalt värde respektive finalt och instrumentellt värde, vilket gör innebörden i 
kunskapens egenvärde tydligare. Jag menar, liksom Petersson, att kunskapen kan 
ha ett finalt egenvärde, att den kan vara värdefull i sig utan relation till att den är 
användbar (instrumentellt värde). Detta egenvärde är dock extrinsikalt, relaterat 
till omgivningen, genom att ”relationen till ett värderande subjekt … är nöd-
vändig för att ett värde ska föreligga” (Petersson, 1999, s. 91). (Alternativet är att 
kunskapen har ett intrinsikalt värde, som föreligger oavsett det värderande sub-
jektet.) Jag menar med uttrycket ”personligt värde” dessutom att kunskapens 
egenvärde är agent-relativt, det vill säga kan variera beroende på vem som värde-
rar. (Petersson refererar när det gäller klargörandet av skillnaden mellan intrinsi-
kalt/extrinsikalt respektive finalt/instrumentellt värde till en artikel av Christine 
Korsgaard – ”Two Distinctions in Goodness”, The Philosophical Review, XCII, 
No. 2, April 1983.) 
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Bedömningar i ett studiesammanhang 

Bedömningar eller examinationer kan ha olika funktioner. Kvale 
(1990) lyfter fram tre funktioner som har diskuterats när det gäller 
hur examinationen kan påverka de studerande: att resultaten kan 
användas i urval, att resultaten kan ligga till grund för påverkan på 
utbildningen, samt att examinationen innebär en form av maktutöv-
ning. Examinationen kan vara en bedömning av såväl studerande 
som kunskap, och den kan vara ett instrument för urval och/eller 
förändring (Kvale, 1996). Oftast tänker man på examinationen ur 
individperspektiv – den används för urval av och påverkan på de 
studerande. Det Kvale speciellt lyfter fram är kunskapsperspektivet 
– i examinationen avgörs, definieras och eventuellt förändras synen 
på vad som är den rätta eller godkända kunskapen. Makten kan 
genom examinationen avgöra vad som är riktig kunskap (Kvale, 
1990, s. 138). Med ett sådant kunskapsperspektiv på examination-
ens urvalsfunktion kommer betygsättningen inte främst att handla 
om förutsägelse av framtida framgång (som det gör med ett indi-
vidperspektiv). Betyget blir i stället en belöning för den som står 
för den riktiga kunskapen, liksom platsen på vidare utbildning blir 
en belöning. Samtidigt leder denna form av urval till att studenter 
med ”riktig” kunskap blir de som för kunskapen vidare (Kvale, 
1987). Detta dubbla fokus på individen och på kunskapen berörs 
även av Stake och Theobald (1990), som pekar på att forskningen 
inom området mer har intresserat sig för det psykologiska än för 
det epistemologiska. 

Examinationens funktion att definiera kunskapen har till exem-
pel sin motsvarighet i hur intelligenstest definierar intelligens. 
Hanson (1993) visar på svagheten i den allmänna uppfattningen att 
intelligens är något fast och enhetligt. Det som mäts i ett test är så-
dant som är inlärt, men det används som tecken på allmän förmåga. 
IQ kan därför påverkas genom att lära. Fransmannen Alfred Binet, 
som var den som började med intelligenstestning, hade för övrigt 
som utgångspunkt att finna de svaga individerna, för att kunna hjäl-
pa dem. Intelligens är knappast heller något faktiskt enhetligt och 
entydigt. Men som något socialt konstruerat med utgångspunkt i 
IQ-testet uppfattas intelligens som enhetligt – tecknet skapar det 
betecknade, testet definierar vad intelligens är. 
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När tester och medelbetyg används för urval krävs standardi-
sering och ”objektivitet”. Flervalstester passar bäst för dessa krav, 
men här måste man uppmärksamma de följder dessa har för kun-
skapen (Kvale, 1990; se även Frederiksen, 1984). Den testverksam-
het som växte fram efter första världskriget kritiserades redan av 
Dewey (1922/1998). Han menade att man borde försöka se varje 
individs speciella begåvning och förtjänster, snarare än att rang-
ordna alla på en enda skala som mäter en viss form av begåvning. 

En följd av examinationsformer där till exempel en betygs-
nämnd har avgörandet blir enligt Kvale (1996) att kunskapen blir 
diskursiv, det vill säga att avgörandet om vad som är godkänd kun-
skap sker i en förhandling. När kunskapen ska bedömas i fler-
gradiga betygsskalor blir kunskapen differentierad, och detta leder 
även till disciplinering och rangordning. Fragmentiserad kunskap 
fokuseras speciellt i examinationer med flervalsfrågor. Fakta och 
regler kommer i förgrunden, medan mening och värderingar ham-
nar i bakgrunden. (Det stora intresset för internationella jämförelser 
leder likaså till denna fokus, då mening och värderingar knappast 
kan bli föremål för jämförelser mellan olika kulturer.) Examination 
leder även till att kunskap blir ett privilegium, den drar gränsen för 
vem som är godkänd liksom den drar gränser mellan olika discipli-
ner (vilket också leder till fragmentisering). Kunskapen riskerar 
dessutom att enbart bli en vara med ett bytesvärde, där själva kun-
skapen hamnar i skuggan av examinationsresultatet (Kvale, 1996). 

Betygen anses vara ett bra urvalsinstrument, men Kvale 
(1980a) kritiserar detta synsätt på några punkter: Objektiviteten i 
betygen är bara skenbar. Effektiviteten i att förutsäga studiefram-
gång är låg, och dessutom är inte betygen något bra instrument för 
att förutsäga framgång i yrkeslivet. Uppfattningen om lika möjlig-
heter för alla är en illusion; det finns en social snedrekrytering till 
högre utbildning. Kvale menar att anledningen till att betygen ändå 
används i urval är en byråkratisk enkelhet och en ”hävdvunnen 
legitimitet” (Kvale, 1980a, s. 8, min översättning) i kombination 
med att värderingskonflikterna förträngs. Wedman m.fl. (1981) 
konstaterar att prognosvärdet i betyg och test är måttligt, men sam-
tidigt menar man att detta inte är argument för att använda instru-
ment med ännu sämre prognosvärde eller utan prognosvärde (typ 
lottning). De pekar på att det finns eller bör komma att finnas 
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behov av att klargöra vilka värderingar som ligger till grund för ett 
visst urvalssystem. 

Betydelsen av social bakgrund och kön för skolprestationerna 
behandlas av Svensson (1971). Han analyserar hur prestationerna, i 
form av standardprovsresultat och betyg, i relation till de begåv-
ningsmässiga förutsättningarna, samvarierar med bakgrund och kön 
inom det verbala respektive kvantitativa området. Analysen visar 
att elever med högutbildade föräldrar får bättre betyg i såväl svens-
ka som matematik än vad man kunde förvänta sig utifrån skillnader 
i resultat på begåvningstest inom respektive område. I svenska 
finns inga sådana skillnader mellan elever med lågutbildade respek-
tive högutbildade föräldrar när det gäller standardprovsresultat, 
utan skillnaden ligger i att den sistnämnda gruppen får bättre betyg 
än vad som kan förväntas utifrån resultat på standardprov. I mate-
matik ligger skillnaderna däremot i att standardprovsresultaten är 
bättre än vad som kan förväntas utifrån begåvningstest, medan 
betygen överensstämmer med resultat på standardprov. I svenska 
finns även tydliga könsskillnader – flickorna får bättre standard-
provsresultat än vad begåvningstestet tyder på, och dessutom bättre 
betyg än vad som kan förväntas utifrån standardprovet. I matematik 
lyckas å ena sidan pojkarna bättre än förväntat (utifrån begåvnings-
testet) på standardproven, men å andra sidan får flickorna bättre 
betyg än vad standardprovsresultaten tyder på – skillnaderna tar ut 
varandra (Svensson, 1971).7 

Utöver urvalet har betygen också en funktion för information 
och motivation. Kvale (1980a) kritiserar dock betygens informa-
tionsinnehåll – de ger ingen vägledning utan bara en rangordning. 
När det gäller motivationen menar han dessutom att betygen leder 
till en yttre instrumentell motivation och att de motverkar den inre 
intressemotivationen. Följande citat är ett försök att summera 
forskningen om bedömningens betydelse för de studerande: 

To conclude this brief overview of research on students as the focus of 
evaluation, we may say that even though grades are not very efficient 
predictors of future success, they may function as a legitimate bureau-
cratic selection procedure. While commonly used forms of evaluation 
are not very efficient in promoting learning, grading may be an 

                                                
7 För en sammanfattning av resultaten, se Härnqvist m.fl. (1994). 
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important means of disciplining and socializing students. (Kvale, 
1996, s. 122) 

Stake (1992, 1995) diskuterar den bristande överensstämmelsen 
mellan testresultat och vad man faktiskt lär sig. Han menar att tes-
ter, i detta fall i matematik, kan vara valida när det gäller att mäta 
den allmänna ämnesförmågan, men de räcker inte till för att repre-
sentera och mäta det mångdimensionella ämnesinnehållet. 

Bedömningar i ett samhällssammanhang 

Fokus i denna studie är alltså bedömningen i relation till individen, 
den studerande, och hans eller hennes studier. Bedömningarna be-
höver dock inte enbart gälla individens prestation i utbildningen. 
Här ger den distinktion Madaus och Kellaghan (1992) gör mellan 
bedömning och utvärdering ytterligare ett perspektiv. De skiljer 
mellan å ena sidan bedömningar av individer och å andra sidan 
utvärdering av utbildning. Tester kan både fungera som en bedöm-
ning av enskilda studerande och som ett sätt att utvärdera till exem-
pel ett utbildningsprogram. De kan också vara ett sätt att få till 
stånd förändringar i en utbildning, vilket kräver att de kopplas till 
exempelvis belöningar av olika slag (Madaus & Kellaghan, 1992). 
Man kan med andra ord skilja mellan testers funktion för informa-
tionsinsamling respektive som styrmedel (Stake, 1995). När de an-
vänds som styrmedel finns dock risken att förändringen inte blir 
den planerade, eftersom effekten kan bli ”korrumperande” snarare 
än ”korrigerande” (Madaus & Kellaghan, 1992). 

På senare tid har provresultat och betygsmedelvärden på skol-
nivå publicerats och använts för jämförelser mellan skolor. Dessa 
jämförelser har blivit vanliga i USA, där testningen av elever fick 
ökad uppmärksamhet i början av 1980-talet. Försämrade utbild-
ningsresultat uppmärksammades och kopplades till en diskussion 
om nationens framtid (Lapointe, 1986).8 I Storbritannien var det 
examensresultaten som fokuserades i jämförelserna mellan skolor, 
där grunden låg dels i ett framväxande marknadstänkande, dels i 

                                                
8En viktig punkt i denna utveckling var en rapport från National Committee on 
Excellence in Education (1983). A Nation at Risk: The Imperative For Educa-
tional Reform. Washington, D.C. 
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reaktionen på den utbildningsreform där ”comprehensive schools” 
infördes på sekundär nivå. 

The 1980 Education Act made the publication of examination results 
central to the account which schools must offer their public. It pro-
vided, it was claimed, the single common currency that could be 
carried into the market place to test school standards. Parental affirma-
tion or sanction, registered in their selection of particular schools, was 
now regarded as the best instrument for holding schools to account: 
consumer sovereignty was to replace the potentially undemocratic im-
position of professional will. (Ranson m.fl., 1986, s. 93) 

Även i vårt land har betygsmedelvärden eller uppgifter om andelen 
godkända studerande i olika skolor börjat dyka upp i massmedia. 
På så sätt har bedömningarna även blivit en (mer eller mindre rätt-
vis) bedömning av undervisningen i den enskilda skolan.9 

Diskussionen kring betygens och provens eventuellt negativa 
inflytande på studierna har främst förekommit i Norden, samt i 
USA under en period i början av 1970-talet (Wedman, 1983; Ut-
bildningsdepartementet, 1990). På senare tid har det också funnits 
en debatt i USA, kopplad bland annat till det faktum att skolor får 
anslag delvis beroende på vad eleverna på skolan presterar. 

Bedömningarnas nya roll 

Man kan se en utveckling där bedömningar av olika slag får en ny 
och viktig roll, kanske framför allt i anslutning till vuxnas lärande. 
Intresset fokuseras i dag allt mer på vad individen faktiskt har lärt 
sig, oavsett i vilket sammanhang detta skett, i stället för på vilken 
utbildning man deltagit i, och en central fråga blir då hur man be-
dömer vilka kunskaper individen har (Edwards m.fl., 1996). Infö-
randet av målrelaterade betygssystem ligger också i linje med detta 
intresse för individens utvecklade kunskaper, vilka i ett sådant sys-

                                                
9 Skolverket försöker åstadkomma mer rättvisande jämförelser genom att beräk-
na ”förväntade värden” (på de genomsnittliga betygen hos eleverna i årskurs 9) 
för varje skola. Det förväntade värdet, som tar hänsyn till föräldrarnas utbild-
ningsnivå, andelen elever med utländsk bakgrund, könsfördelningen bland ele-
verna och antalet högstadieelever på skolan, kan sedan jämföras med det faktiska 
utfallet i form av betyg (Skolverket, 1999a). 
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tem får större betydelse än tidigare i förhållande till intresset för 
jämförelser mellan individer i ett grupprelaterat betygssystem. 

Bowden och Marton (1998) framhåller betydelsen av sådana 
bedömningar, där syftet är att ta reda på vad studenterna faktiskt 
har lärt sig. Samtidigt pekar de på svårigheten med ”autentiska” 
bedömningar, där strävan är att bedöma prestationer i en verklig 
situation. Bedömningssituationen blir oftast simulerad, och dess-
utom finns problemet med hur representativ en sådan situation är i 
relation till alla tänkbara ”verkliga” situationer. Vad Bowden och 
Marton (1998) betonar är behovet av bedömningar som fokuserar 
på den studerandes förmåga att urskilja och samtidigt hantera cent-
rala aspekter av olika situationer.10 

Forskning om betyg och omdöme 

Det finns viss kunskap om vilken roll betygen kan ha på gymnasie-
nivå. Denna tidigare forskning11, och även annan forskning om be-
tyg, tas upp i kapitel 2, under rubriken Bedömningen påverkar stu-
dierna som en del av undervisningen. När det gäller folkhögskolans 
studieomdöme saknas däremot forskning nästan helt.12 Den pilot-
studie som föregick denna undersökning visar dock, utifrån ett 
begränsat antal intervjuer13, hur betyg och omdöme skiljer sig åt ur 
studerandeperspektiv. Betyget uppfattades kräva studieteknik och 
självdisciplin, medan omdömet mer uppfattades ge ett mått på 
”hela människan”, både vilka kunskaper man har och hur man är 
(Andersson, 1995).  

 

                                                
10 De tankar som ligger bakom detta synsätt beskrivs nedan under rubriken 
Erfarenhet, medvetande och lärande, med början på s. 91. (Se även Marton & 
Booth, 1997.) 
11 Se främst Andersson (1991), Kvale (1980b), Månsson & Hamrin (1976) och 
Wedman (1983). 
12 Två undantag, som berörs i kapitel 2, är dels en avhandling där Sundgren 
(1986) bland annat tar upp bedömningens roll i folkhögskolan, dels en uppsats 
som mer direkt fokuserar omdömet (Karlsson, 1999). 
13 Nio gymnasiestuderande, fem komvuxstuderande och fem folkhögskolestude-
rande ingick i undersökningen. 
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Forskning om högskoleprovet 

En stor del av den forskning som gjorts i Sverige om bedömningar, 
speciellt med relation till urval och antagning, handlar om högsko-
leprovet.14 Denna forskning berör dock, med få undantag, annat än 
provets påverkan på och betydelse för studier och studerande på 
gymnasienivå. Forskningen om högskoleprovet beskrivs därför i 
första hand som en bakgrund i detta inledningskapitel. Främst be-
rörs resultat som har en indirekt koppling till min studie genom att 
de behandlar individens möjligheter att påverka sitt provresultat. 

Wedman (1994) redovisar i sin översikt över högskoleprovets 
bakgrund, framväxt och konstruktion även den huvudsakliga forsk-
ningen kring provet. När det gäller möjligheterna att öva inför hög-
skoleprovet skiljer han på betydelsen av erfarenhet av provets form 
respektive av att studera dess innehåll. Upprepat provtagande ger 
en signifikant förbättring av resultatet mellan första och andra 
provtillfället. Detta kan dels bero på erfarenheten av provets form 
och provsituationen, dels att perioden mellan proven, minst ett 
halvår, ofta ägnas åt studier. När det gäller innehållets betydelse 
finns ganska starka bevis för att studier i allmänhet påverkar prov-
resultatet, medan studier inriktade specifikt på just högskoleprovets 
kunskapsinnehåll inte ger denna effekt. Förändringen mellan prov-
tillfällen skulle både kunna förklaras av studiernas effekt i allmän-
het, och av att man, med erfarenhet av provet, medvetet eller omed-
vetet kan anpassa sina studier efter provets krav. Henriksson15 lyfter 
fram ”uppmärksamhetsinriktning” som en trolig förklaring till 
resultatförbättringen, vilken ligger just mellan första och andra 
provtillfället. När uppmärksamheten, efter det första provtillfället, 
inriktas på provets form och innehåll leder detta till en medveten/ 
omedveten anpassning, som bidrar till förbättringen. Det är mindre 
troligt att förbättringen är en effekt endast av studier i allmänhet – 
då borde utvecklingen ske mer successivt och inte enbart mellan de 
två första provtillfällena, eftersom det inte bara är då provtagarna 
ägnar sig åt studier. 

                                                
14 Översikter om högskoleprovets utformning har bland annat gjorts av Henriks-
son m.fl. (1985), Wedman (1994), Stage (1995) och K. Andersson (1999b). 
15 Widar Henriksson, Enheten för pedagogiska mätningar, Umeå universitet, 
personlig kommunikation 991022. 
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Nilsson (1979) visar att provresultat kan bli mer rättvisande om 
provtagarna i förväg har tillägnat sig en viss ”test-wiseness”, dvs. 
förmåga att hantera testsituationen och att göra testuppgifter. Om 
alla provtagare har denna test-wiseness blir resultatet mer rätt-
visande än om bara vissa har den. Nilsson pekar bland annat på be-
tydelsen för de vuxna som gör högskoleprovet utan att ha testvana. 
Henriksson (1981) kunde i sin empiriska studie inte påvisa effekter 
av korttidsövning och korttidsinstruktion på resultatet i kvantitativt-
numeriska test när provtagarna var relativt testvana personer. Hans 
litteraturgranskning visar dock att personer med ingen eller mycket 
liten erfarenhet av test kan förbättra sina resultat genom korttids-
övning och -instruktion, en effekt som reduceras med viss eller 
större testerfarenhet. 

I övrigt har prediktion av studieframgång analyserats av Wol-
ming (1995, 1996).16 Könsskillnader i provresultat har främst stude-
rats och diskuterats av Stage (1985, 1993)17 men även av Reuter-
berg (1999) och Åberg-Bengtsson (1999). Ett annat område som 
undersökts är betydelsen av ”självselektion”, att deltagande i hög-
skoleprovet är frivilligt, i förhållande till socioekonomisk bakgrund 
och kön hos provtagarna (Mäkitalo, 1994; Mäkitalo & Reuterberg, 
1996; Reuterberg, 1994, 1997). Samband mellan social bakgrund 
och såväl provresultat som provdeltagande har analyserats av 
Gustafsson och Westerlund (1994). K. Andersson (1999a) har följt 
upp vad som hänt med provtagare som nått toppresultatet 2,0. 

Min undersökning representerar en ny inriktning i forskningen 
med anknytning till högskoleprovet, där fokus ligger på provets 
betydelse för undervisning och studier på gymnasienivå. Avhand-
lingen har sitt ursprung i ett projekt som inledningsvis studerade 
högskoleprovets eventuella, ej avsedda, effekter på gymnasiesko-
lans teoretiska linjer i anslutning till att provet 1991 fick en större 
roll i urvalet och kunde användas även av sökande som kom direkt 
från gymnasieskolan (Askling & Danielsson, 1993; Gustavsson, 
1995). Senare har en pilotundersökning genomförts inför denna 

                                                
16 Se även Wedman (1995) för en diskussion om problematiken kring prognoser 
av studieframgång med hjälp av högskoleprov och betyg samt forskning i anslut-
ning till detta. 
17 Christina Stages avhandling som lades fram 1985 och en översikt från 1993 är 
några av de texter som publicerats inom detta område. 
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undersökning, med det bredare perspektiv där även komvux och 
folkhögskolan innefattas (Andersson, 1995). Dessutom har Ohlan-
der (1999) undersökt provets påverkan på engelskundervisningen i 
gymnasieskolan.18  

Forskningsläget 

I flera sammanhang pekas på behovet av mer kunskap om de 
studerandes erfarenheter av såväl utbildning i allmänhet som av 
examinationens och urvalssystemets betydelse. Erickson och Shultz 
(1992) menar att de studerandes erfarenheter av utbildning/läroplan 
har varit föremål för forskning i relativt begränsad omfattning. 

Neither in conceptual work, nor in empirical research, nor in the 
conventional wisdom and discourse of practice does the subjective 
experience of students as they are engaged in learning figure in any 
central way. (Erickson & Shultz, 1992, s. 466) 

The absence of student experience from current educational discourse 
seems to be a consequence of systematic silencing of the student 
voice. (Erickson & Shultz, 1992, s. 481) 

Kvale (1990) tar upp detta i samband med sin diskussion om exa-
minationens roll, och Kim (1998) fokuserar antagningssystemet 
och val/urval. 

The influence of examinations in guiding and motivating learning has 
been little investigated. (Kvale, 1990, s. 120) 

Det finns stora luckor när det gäller individernas upplevelser av val- 
och urvalssituationen, hur den varierar med deras livssituation och 
vilka strategier de utvecklar för att nå sina mål under skilda beting-
elser. (Kim, 1998, s. 48) 

Undersökningens kontext – olika skolformer 
och typer av bedömningar 
Min empiriska undersökning innefattar intervjuer med studerande i 
tre skolformer: gymnasieskola, komvux och folkhögskola. Detta är 

                                                
18 Resultaten från studierna med denna inriktning berörs i kapitel 2 och 3. 
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de tre huvudsakliga utbildningsvägar som ger behörighet till hög-
skoleutbildning. Intervjuerna gjordes under våren 1995, och de stu-
derande skulle då avsluta en utbildning som gav någon form av be-
hörighet (se vidare i kapitel 5, Metod och genomförande). 

Gymnasieskolan befann sig i förändring från en uppbyggnad 
med två- och treåriga utbildningslinjer till enbart treåriga utbild-
ningsprogram, vilka alla gav minst allmän behörighet19 för hög-
skolestudier. De nya programmen infördes med början 1992. Våren 
1995 fullföljdes alltså de första treåriga programmen. Denna under-
söknings gymnasiedel genomfördes i den enda kommun där samt-
liga program påbörjades redan 1992.20 Alla gymnasiestuderande i 
undersökningen gick alltså på de nya programmen. 

Samtidigt förändrades betygssystemet från ett grupprelaterat till 
ett målrelaterat system.21 Dessa förändringar var dock inte samord-
nade, vilket innebar att de första studerande på programmen inte 
fick de nya målrelaterade kursbetygen, utan terminsvisa ämnes-
betyg, de så kallade mellanårsbetygen. Detta var ”sifferbetyg”, men 
lärarna var inte styrda att göra någon fördelning med en viss andel 
på respektive betygsnivå, vilket hade varit fallet tidigare. Betygen 
var alltså ”relativt målrelaterade” (mitt uttryck). 

Förändringen i gymnasieskolan hade sin motsvarighet i kom-
vux. Där är dock utbildningen i större utsträckning upplagd så att 
man bygger upp sin utbildning av separata kurser. Detta var fallet i 
den skola/kommun där undersökningens komvuxdel genomfördes. 
Kursuppbyggnaden gör att förändringar får genomslag snabbare – 
kurserna avslutas oftast på en termin i stället för att det tar tre år. 
De komvux-studerande i studien följde alltså kurser enligt de nya 
planerna, och de fick betyg enligt det målrelaterade systemet. 

Det är också viktigt att lägga märke till hur behörigheten skiljer 
betyget från högskoleprovet – betyget kan både ge behörighet och 
ett värde i urvalet, medan högskoleprovet (nästan) uteslutande är ett 
urvalsinstrument.22 

                                                
19 Benämningen har senare ändrats till grundläggande behörighet. 
20 Enligt SCB (1991). 
21 För en aktuell men även historisk beskrivning av betygssystemets utveckling, 
se H. Andersson (1999). 
22 I antagningen till polishögskolan är resultat från högskoleprovet ett behörig-
hetskrav. 
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På folkhögskolan gav vissa utbildningar allmän behörighet för 
högskolestudier.23 I denna undersökning ingick tre folkhögskolor, 
där studerande på den allmänna linjen och på turismlinjen fick så-
dan behörighet. Här tillämpas ytterligare en annan form av bedöm-
ning. Varje studerande har möjlighet att få ett studieomdöme.24 
Detta omdöme, som omfattar hela utbildningen, kan användas i ur-
valet till högskolan i den speciella folkhögskolekvoten. Studieom-
dömet sätts av lärarkollegiet och är en bedömning av studieförmå-
gan.25 Omdömet är grupprelaterat – det finns rekommendationer 
om hur stor andel som ska få respektive omdöme.26 Dessutom finns 
en viktig skillnad mellan gymnasieskola/komvux och folkhögskola 
när det gäller behörigheten. I gymnasieskola/komvux visar betygen 
dels behörigheten, dels räknas de samman till det värde som an-
vänds i urvalet. För att få särskild behörighet från folkhögskolan i 
specifika ämnen krävs oftast att man gör speciella uppgifter eller 
skrivningar utöver ordinarie studiekurs, och behörighetsintyg utfär-
das för den uppnådda behörigheten. 

Högskoleprovet 

Jag fokuserar alltså både på de olika skolornas interna bedömning 
och på högskoleprovet. Högskoleprovet ges vid två tillfällen varje 
år och genomförs under en dag. Provet innehöll, när min under-
sökning genomfördes, sex delar – allmänorientering, ordkunskap, 
svensk läsförståelse, engelsk läsförståelse, diagram-tabeller-kartor 
samt logiskt tänkande. 1996 togs delprovet allmänorientering bort, 
provet omstrukturerades, och man införde en extra del, ett prov-

                                                
23 Även här är benämningen numera grundläggande behörighet. För aktuella rikt-
linjer om grundläggande och allmän behörighet, se Folkbildningsrådet (1998). 
24 För en beskrivning av studieomdömets historia, se Karlsson (1999). 
25 Studieförmåga definieras med sju kriterier: ”Förmåga till analys och bearbet-
ning av stoff, Färdigheter och förbättring av dessa, Kunskaper och förbättring av 
dessa, Förmåga till överblick, Förmåga att organisera studier, Ambition och ut-
hållighet, Social förmåga, t ex samarbetsförmåga och ansvarstagande för gemen-
samt arbete” (Folkbildningsrådet, 1993, s. 3). 
26 Utmärkt 15 %, Mycket god 45 %, God 35 %, Mindre god 5 % (Folkbildnings-
rådet, 1994). Samma procentuella fördelning, och även samma definition av 
studieförmåga, återfinns för övrigt i aktuella riktlinjer, utfärdade efter denna 
undersöknings genomförande (Folkbildningsrådet, 1998). 
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block som inte räknas in i resultatet utan endast används för ut-
prövning av nya uppgifter.27 Delproven består av flervalsfrågor och 
tiden för genomförandet är begränsad. Provresultatet räknas om till 
en normerad skala, där den högsta poängen är 2,0. Omräkningen 
görs så att resultat från olika provtillfällen ska vara jämförbara. 

1977 infördes högskoleprovet som ett alternativ för vuxna att 
kvalificera sig för högskoleutbildning. Det var då en möjlighet för 
så kallade ”25:4:or”, personer över 25 år med minst 4 års arbets-
livserfarenhet, som inte behövde ha allmän behörighet genom full-
ständigt gymnasiebetyg utan kunde bli behöriga genom arbetslivs-
erfarenhet, ålder och kunskaper i svenska och engelska.28 

Från och med antagningen till höstterminen 1991 infördes hög-
skoleprovet som en möjlighet i urvalet för alla sökande. Vem som 
helst kan anmäla sig och göra provet bara man betalar avgiften. 
(Den yngsta som gjort provet är 14 år och den äldsta 82 år.) Provets 
giltighetstid var fram till 1994 två år, men detta ändrades då till fem 
år. Ändringen var retroaktiv, så att resultatet fick gälla i fem år för 
alla som hade gjort provet tidigast hösten 1991.29 

 Förändringarna som gjordes 1991 fick till följd att intresset för 
högskoleprovet ökade. 1980–1990 var det i genomsnitt 13 136 del-
tagare per år (på två provtillfällen), men detta ökade sedan kraftigt. 
Under perioden 1991–1999 var det i genomsnitt 132 801 deltagare 
per år, alltså mer än en tiodubbling. De senaste uppgifterna visar 
dock att intresset har minskat på sista tiden. 1997 var det totala an-
talet deltagare 144 033, vilket 1998 minskade till 130 975 och 1999 
till 118 744 (Stage m.fl., 1999).30 

                                                
27 För beskrivningar av provets utformning och dessa förändringar, se Ögren 
(1998) och K. Andersson (1999b). Ögren (1998) visar även att den nya formen 
för utprövning av uppgifter är överlägsen den gamla, där utprövningen gjordes i 
en mindre realistisk situation och med hjälp av gymnasiestuderande. 
28 Provets framväxt och historia fram till 1990 har beskrivs av Henrysson (1994). 
29 Fakta från Margaretha Hallgren, Högskoleverket, och från Gunilla Ögren, 
Enheten för pedagogiska mätningar, Umeå universitet, personlig kommunikation 
990208 respektive 991014. Högskoleförordningen, 7 kap., 17 §, säger nu att 
”Resultatet av högskoleprovet är giltigt till utgången av det kalenderhalvår som 
infaller fem år efter provtillfället” (UFB, 1998). 
30 Uppgiften om antalet deltagare hösten 1999 från Gunilla Ögren, Enheten för 
pedagogiska mätningar, Umeå universitet, personlig kommunikation 991108. 
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Syfte 
Undersökningens problemområde är mer allmänt den betydelse 
olika former av bedömningar har för studerande och deras förhåll-
ningssätt till studierna. Avsikten är att skapa en helhetsbild av om-
rådet – dels via ett försök att integrera tidigare forskning i en över-
gripande modell, dels via en analys av ett empiriskt material som 
fokuserar på den betydelse högskoleprovet och skolans egen be-
dömning har för studerande i gymnasieskola, komvux och folkhög-
skola, och vilken roll bedömningarna har i deras studier. Den empi-
riska undersökningen avser att beskriva de studerandes perspektiv, 
det vill säga att den tar ett andra ordningens perspektiv på intervju-
data. Fokus ligger med andra ord på hur de studerande erfar skolans 
bedömning och högskoleprovet i relation till sina studier och ut-
bildningens kunskapsinnehåll. Analysen av det empiriska materia-
let utmynnar i en rekonstruktion av den modell som sammanfattar 
tidigare forskning. En tredje synvinkel tas genom att utnyttja rele-
vant samhällsteori. 

De preciserade syftena med undersökningen är följande: 

I. Att bygga en modell som ger en samlad bild av tidigare kun-
skap inom problemområdet. 

II. Att, med utgångspunkt i den valda undersökningsgruppen: 
• Beskriva variationen i sätt att erfara vad det innebär att stude-

ra, och i sätt att erfara skolans bedömning samt högskole-
provet. 

• Analysera relationerna mellan dessa olika delar av resultaten. 
Att, genom att analysera och diskutera resultaten i relation till 
den samlade bilden av tidigare kunskap, rekonstruera den mo-
dell som har byggts med hjälp av tidigare forskning.  

III. Att lägga samhällsteoretiska perspektiv på problemområdet. 
Detta sker genom att analysera relevanta delar av den samlade 
kunskapen, inklusive avhandlingens empiriska resultat, med 
hjälp av tillämpliga tankefigurer från tre olika samhällsteorier. 

Avhandlingens disposition 
Detta inledande kapitel har gett en introduktion till avhandlingens 
problemområde – bedömningar, examinationer och prov i ett stu-
diesammanhang – och till undersökningens kontext och syften. 
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I del I görs en analys av tidigare forskning. Genomgången 
redovisar och integrerar tidigare kunskap, och det studerande-
perspektiv som ligger till grund för den empiriska undersökningen 
fokuseras. Tyngdpunkten ligger i kapitel 2 på bedömningars, främst 
prov och betyg, betydelse för undervisning och framför allt studier. 
Detta sätts i kapitel 3 in i ett bredare sammanhang, där bilden 
kompletteras med kunskap om hur studerande kan förhålla sig till 
sina studier, men där bedömningarna inte står i fokus för analysen. 
Litteraturgenomgången innebär i sig en utveckling av den befint-
liga kunskapen, genom att den diskuteras och integreras i den sam-
manfattande modell som byggs upp i kapitel 4. Samtidigt ligger 
genomgången till grund för en diskussion och vidareutveckling 
med utgångspunkt i mina empiriska resultat. 

I del II redovisas den empiriska undersökningen och den analys 
som gjorts av det empiriska materialet. I kapitel 5 behandlas teore-
tiska och praktiska aspekter av undersökningens uppläggning, data-
insamling och analys i relation till den fenomenografiska ansats 
som har använts. Den fenomenografiska ansatsen kan i denna stu-
die ses som ett sätt att distansera sig från den teoretiska förförstå-
elsen genom att utgå från de studerande och deras sätt att erfara 
eller uppfatta olika aspekter av sina studier, innan jag i nästa steg 
relaterar mina resultat till tidigare kunskap inom området och rele-
vanta teoretiska perspektiv. I kapitlet görs dessutom reflektioner 
kring arbetet i relation till kvalitetskriterier. 

De empiriska resultaten behandlar först i kapitel 6 de studeran-
des sätt att erfara vad det innebär att studera, med fokus på rela-
tionen till utbildningens innehåll och den studerandes utbyte av stu-
dierna. Detta ger en bred utgångspunkt och ett sammanhang för de 
resultat som sedan följer i kapitel 7. Där behandlas de studerandes 
sätt att erfara skolans bedömning och högskoleprovet. Dessa olika 
delar i resultaten relateras även till varandra. I kapitel 8 integreras 
resultaten genom korta berättelser om fyra studerande med olika 
inriktning, och genom en beskrivning av några allmänna mönster 
för hur de studerande i de olika utbildningstyperna förhåller sig till 
och inriktar sina studier. De mer generella mönstren i resultaten 
relateras i kapitel 9 till den tidigare kunskap som redovisas i kapitel 
2–4. Därigenom visar jag på det kunskapstillskott som avhand-
lingen har gett. Detta leder fram till en rekonstruerad modell för hur 
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studerande förhåller sig till sina studier, en modell där bedömning-
arnas roll i studierna är en del i helheten. 

I del III, kapitel 10, används samhällsteori för att ge andra syn-
vinklar på problemområdet. Tre tankefigurer med relevans för om-
rådet ligger till grund för en fortsatt diskussion kring och analys av 
mina empiriska resultat och tidigare befintlig kunskap. Först disku-
teras, med utgångspunkt i Habermas teori om kommunikativ hand-
ling, hur bedömningarna kan undergräva den kommunikativa ratio-
naliteten i utbildningen och därmed bidra till systemets kolonisa-
tion av livsvärlden. Vidare analyseras, utifrån Foucaults tanke om 
examination som disciplinering, hur bedömningar kan fungera 
disciplinerande i ett utbildnings- och studiesammanhang. Slutligen 
lyfter jag fram Giddens tankar om urbäddningsmekanismer, vilket 
bland annat belyser hur tilliten till bedömningssystemen kan stärkas 
eller försvagas. Denna analys ger nya perspektiv på resultaten, och 
även på problemområdet i allmänhet. Då dessa perspektiv tidigare 
bara har använts i begränsad omfattning i anslutning till området 
bedömningar och studier kan tolkningarna förväntas tillföra tänkan-
det om bedömningar och studier nya synvinklar. 

I del IV, kapitel 11, förs en avslutande diskussion. Den tar först 
upp den roll bedömningar och meriter har i dagens samhälle, och 
de nya relationer som utvecklas mellan bedömningar, lärande och 
utbildning, där faktiska kunskaper och lärande fokuseras (och be-
döms) snarare än deltagandet i utbildning. Vidare diskuteras några 
motsägelser som framträder när man studerar fenomenet bedöm-
ningar, och de svårigheter som kan uppstå när man ska hantera be-
dömningar i ett utbildningssammanhang. I samband med detta tar 
jag bland annat upp skillnaderna mellan betyg/omdöme och hög-
skoleprov när det gäller deras påverkan på studierna. Dessutom be-
rör jag andra alternativ när det gäller urvalet till högskolan. Avslut-
ningsvis diskuteras ett antal möjligheter till fortsatt forskning i 
anslutning till denna studie. 
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En analys av tidigare forskning 





- 33 - 

2. Bedömningens roll i studier och 
undervisning 

Problemområdet i denna undersökning är alltså vilken betydelse 
prov, betyg och andra bedömningsformer har för studerande och 
för hur deras studier formas inom en utbildning, och fokus är mer 
specifikt högskoleprovets och betygets/omdömets betydelse. I detta 
sammanhang finns tidigare forskning som bidrar med kunskap av 
olika slag, vilket kan ge flera infallsvinklar på problemet. 

Min litteraturgenomgång består av tre kapitel. Detta kapitel be-
handlar bedömningarnas roll i studier och undervisning.1 I nästa ka-
pitel kompletteras detta med kunskap om hur studerande kan in-
rikta sig eller förhålla sig till lärande, studier och utbildning i all-
mänhet, där bedömningarna inte står i fokus. I kapitel 4 bygger jag 
slutligen upp en modell som sammanfattar den redovisade kun-
skapen om studerandes förhållningssätt till studier, där bedömning-
arna finns som en del i sammanhanget. 

Jag vill redan här påpeka att litteraturgenomgången för samman 
och jämför resultat med delvis olika perspektiv. Detta kan innebära 
en viss inkonsistens i de sammanfattningar jag gör, men det är sam-
tidigt priset man får betala för att kunna föra samman kunskap på 
ett mer generellt plan. 

Detta kapitel inleds med en diskussion som tar upp problema-
tiken kring hur prov och andra externa examinationer påverkar dels 
undervisning, dels studier. Denna diskussion har speciell relevans i 
förhållande till högskoleprovet, som är en av de bedömningsformer 

                                                
1 En del av problemområdet som ligger utanför min speciella fokus, men som 
ändå berörs i genomgången, är relationen mellan examination och lärande i 
högskolan. Detta område har speciellt uppmärksammats i två översikter av Hult 
(1998) och Wiiand (1998), den senare med särskild inriktning på studenternas 
perspektiv. 
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som fokuseras i avhandlingen. Därefter vidgas diskussionen till att 
gälla en mer allmän problematik kring hur studierna anpassas i för-
hållande till undervisningen och utbildningens bedömningssystem, 
vilket är relaterat till hur de studerande påverkas av såväl lärarnas 
bedömningar, knutna till att betyg och omdöme ska sättas, som 
andra externa krav. 

De studerandes kunskaper och prestationer ska bedömas och får 
på så sätt ett bytesvärde, genom att de byts in mot exempelvis en 
viss poäng. Denna poäng, som kan vara ett betyg eller ett omdöme, 
får sedan i sin tur ett bytesvärde och kan bytas mot i första hand en 
ny utbildningsplats. Bedömningarnas mer eller mindre subjektiva 
karaktär kan dessutom göra att andra faktorer än just de kunskaps-
mässiga prestationerna spelar in. Beroende på vilken betydelse be-
dömningsresultaten, till exempel betygen, har för den studerande, 
kan bedömningarna komma att påverka den studerandes sätt att stu-
dera och prioritera. 

I den följande beskrivningen är det viktigt att vara medveten 
om de skillnader som finns mellan skolsystem i olika länder. I Sve-
rige utgår vi från vårt bedömningssystem, där vi i den formella ut-
bildningen på sekundär nivå har en central läroplan, kursplaner och 
numera betygskriterier; det är lärarna som kontinuerligt bedömer 
sina elever, och vissa nationella prov står för jämförelsen mellan 
olika grupper. Folkhögskolan har ett annat bedömningssystem, men 
det är även där lärarna som ger omdömet. Dessutom finns högsko-
leprovet som ett externt bedömningsinstrument utan direkt kopp-
ling till utbildningarna på sekundär nivå. I många andra länder är 
det främst slutexamina i olika former, eller centralt styrda tester i 
en för övrigt decentraliserad skola, som tilldrar sig intresset. 

Externa prov och påverkan på undervisningen 
Fenomenet att proven kommer att styra läroplan/kursplan och 
undervisning, i stället för att proven är ett hjälpmedel i undervis-
ningen, belyses av bland andra Madaus (1988). Han ställer upp sju 
principer, vilka sammanfattar kunskapen om hur prov kan få infly-
tande över läroplan, undervisning och lärande: 
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• Det inflytande som prov och examinationer har beror på vilken 
betydelse studerande, lärare och administratörer uppfattar att de 
har, och inte på hur det faktiskt förhåller sig. 

• Om man mäter och använder resultaten vid beslutsfattande 
kommer detta att påverka de processer som mäts. 

• Lärare undervisar med inriktning på provet, om man antar att 
viktiga beslut fattas utifrån resultaten. 

A review of the effects of such exams on the curriculum over many 
years and in several countries indicates that, faced with a choice 
between objectives which are explicit in the curriculum or course out-
line and a different set of objectives that are implicit in the certifying 
examination, students and teachers generally choose to focus on the 
latter. (Madaus, 1988, s. 90) 

• Prov som är direkt kopplade till belöningar/sanktioner (kallas 
nedan ”viktiga prov”) leder till att en tradition av gamla prov 
utvecklas, en tradition som kommer att definiera den faktiska 
läroplanen. 

• Lärare tar hänsyn till och anpassar sin undervisning efter fråge-
formaten i viktiga prov. 

• När testresultat är mer eller mindre avgörande för framtida ut-
bildnings/livsval så blir testresultaten skolans huvudmål snarare 
än ett mått på vad man uppnått. 

• Ett viktigt prov leder till att provkonstruktören får kontroll över 
den faktiska läroplanen. 

 
Att de förväntningar man har på ett prov påverkar förberedelserna 
inför provet är väl belagt. Kirklands (1971) översikt av forskning 
kring provs påverkan på studerande och skolor visar med enstaka 
undantag sådana resultat. ”Objektiva prov” ger inlärning av detaljer 
och memorerande, medan essäprov ger fokusering på samband, 
sammanhang, centrala punkter etc.  

Kirklands sammanställning visar också att prov påverkar inne-
håll och metoder i undervisningen i relativt liten utsträckning, utom 
när det gäller prov som används för urval till högre studier. När det 
gäller urvalsprov har däremot flera studier visat på ett relativt stort 
inflytande på undervisningen inför provet (Kirkland, 1971). Mot-
svarande resultat redovisas i en mer aktuell översikt, som bland 
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annat visar att examinationen får en större betydelse när den an-
vänds som urvalsinstrument (Cohen & Spillane, 1992). 

The social and economic significance of exam performance offers 
many incentives for students and teachers to take exams seriously. 
(Cohen & Spillane, 1992, s. 16) 

Detta är fallet i många länder, men inte lika tydligt i USA. Där är 
inte urvalssystemet sådant att examinationsresultaten är avgörande, 
vilket gör att de studerande får fler ”andra chanser”. Externt ut-
formade tester eller prov är vanligt förekommande, men dessa har 
inte haft samma betydelse för undervisningen, eftersom de är utfor-
made för att inte resultaten ska påverkas av specifika kursplaner 
(Cohen & Spillane, 1992). 

Situationen har dock ändrat sig, vilket kan vara anledningen till 
den provdiskussion som funnits i USA på senare tid. Det är som 
nämnts vanligt att provresultat blir offentliga och får betydelse i 
politiska och sociala sammanhang. Att nå bra resultat blir då viktigt 
för skolorna, och undervisningen kan komma att inriktas mer mot 
proven. Det är användandet av resultaten som påverkar, snarare än 
provens utformning (se bl.a. Smith, 1991; Cohen & Spillane, 
1992). Proven eller testerna används alltså inte bara för bedömning 
av studerande utan även i utvärderingen av utbildningen, där de 
fungerar som ett maktmedel för exempelvis politiker i förhållande 
till lärare och studerande (Madaus & Kellaghan, 1992). 

Smith (1991) visar också på två skilda sätt att reagera på test-
ningen – anpassning eller motstånd. Vissa lärare reagerar med mot-
stånd, de bryr sig inte om att anpassa sin undervisning efter provens 
krav. Andra lärare anpassar sig, vilket innebär att de riskerar att bli 
”okvalificerade arbetare” som bara kan göra det som de överord-
nade (skolledning, politiker etc.) kräver (se även Madaus, 1988). 
Anpassningen innebär att den faktiska läroplanen blir begränsad till 
kunskaper som prövas i testerna, och tiden till annan undervisning 
(än prov och provförberedelser) blir mindre. Lärarna anpassar sig 
alltså för att undvika det misslyckande som dåliga (offentliggjorda) 
testresultat innebär, trots att de kan uppfatta bristande validitet i re-
sultaten och ser negativa känslomässiga effekter av testproceduren 
hos eleverna (Smith, 1991). 
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In general, research has found that teachers are influenced by their 
perceptions of the content of externally mandated assessments, espe-
cially when the assessment results are viewed as having important 
consequences for themselves or for their students. In particular, 
research suggests that teachers tend to narrow their instruction by giv-
ing a disproportionate amount of their time and attention to teaching 
the low-level specific content most heavily assessed rather than teach-
ing underlying concepts or overarching principles, or unassessed or 
less assessed areas (e.g., geometry, statistics), that are also expected to 
be part of the curriculum (Madaus et al., 1992). (Glaser & Silver, 
1994, s. 404; med referens till, dvs. ej citat från, Madaus et al., 1992) 

Lärarna anpassar sig alltså ofta efter proven och riktar in undervis-
ningen mot de kunskaper på ”lägre nivå” som testas, gör egna prov 
med flervalsfrågor eller korta svar etc. Frederiksen (1984) visar på 
risken att en sådan anpassning sker – problemet är att det är svårt 
att testa sådant som man (enligt läroplanen) borde lära sig, och 
verkliga problem är sällan så välstrukturerade som problem i ett 
prov. Han tar upp problemet speciellt när det gäller flervalsfrågor, 
men andra resultat visar att betygen allmänt styr undervisningen 
genom prov, fokus på vissa (testbara) delar av ämnen, läromedels-
utformning, ämnesuppdelning etc. (se Utbildningsdepartementet, 
1990). 

Denna anpassning efter provens kunskapskrav är dessutom 
vanligare i klasser med många elever från minoritetsgrupper eller 
lägre socialgrupper/låginkomsttagare, där lärarna upplever att mer 
förberedelser behövs för att eleverna ska klara proven (Glaser & 
Silver, 1994; García & Pearson, 1994). Andra undersökningar visar 
också hur elever kan föras över till specialundervisning, för att de 
inte ska behöva delta i prov som används för att jämföra till exem-
pel olika skolor (se García & Pearson, 1994). 

I Sverige finns alltså högskoleprovet som ett externt prov med 
flervalsfrågor. Provresultatet kan ha stor betydelse vid antagningen 
till högskolan. Däremot har provet ingen koppling till utbildningen 
på sekundär nivå – provdeltagandet är individuellt och frivilligt, 
och resultaten är därför inte användbara för att jämföra (resultat hos 
elever från) olika gymnasieskolor. Förberedelser inför provet ver-
kar inte heller förekomma i någon större utsträckning, varken på 
egen hand eller på lektioner (Askling & Danielsson, 1993). Här är 
lärare och elever överens om att högskoleprovet har liten betydelse 
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för undervisningen, men lärarna menar att detta skulle kunna kom-
ma att ändras om det kommer ”nya signaler” om vad som ska prio-
riteras (Gustavsson, 1995). En senare enkätstudie bland gymnasie-
lärare visar också att förändringar i undervisningen, relaterade till 
delprovet i engelsk läsförståelse, är av mycket begränsad omfatt-
ning (Ohlander, 1999). 

Ett problem med att prov ”slår tillbaka” på undervisningen är 
alltså att proven inte alltid återspeglar den aktuella läroplanen. 
Somerset (1996) visar hur detta kan synas på två sätt (i detta fall 
avser Somerset främst externt utformad slutexamination): Dels tar 
examinationen ofta mer hänsyn till vilka krav som är relevanta för 
de som ska studera vidare än för de som inte ska göra det (det vill 
säga snarare teoretiska än praktiska kunskaper), dels bygger den 
ofta alltför mycket på faktakunskaper. Somerset lyfter fram två an-
ledningar till detta: För det första är de som utformar examens-
proven alltför isolerade, eftersom de både vill undvika att sprida 
kunskapen om provinnehållet och dessutom vill stå oberoende i 
förhållande till de som har intressen i examinationen. För det andra 
räcker inte tiden och resurserna till för att göra årliga prov med hög 
kvalitet, och då prioriterar man kvalitet i administrationen före kva-
litet i innehållet. Det dolda budskapet blir då att man ska satsa på 
faktakunskaper av det slag som funnits med i tidigare prov, snarare 
än på sådant som problemlösning och praktiska färdigheter. 

Ett sätt att förstå denna problematik med anpassning efter be-
dömningar av olika slag är att utgå från de individuella aktörerna. 
Madaus (1988) sammanställning (se ovan) visar att det är avgöran-
de hur individerna uppfattar betydelsen av till exempel ett prov. 
Wolf (1996) framhåller ett sådant perspektiv som utgår från att in-
dividen gör ”rationella val”. Innebörden är att man väljer att handla 
på det sätt som bäst gagnar de egna intressena. (I detta ligger ingen 
värdering av vilka dessa intressen är – det kan vara ekonomisk vin-
ning lika väl som ett personligt kunskapsintresse.) Skolor som 
skulle kunna höja sin kvalitet genom att samarbeta kan välja att inte 
göra så, eftersom de konkurrerar om de ekonomiska anslagen. En 
yttre bedömning kan vara viktig för lärarna genom att den ligger till 
grund för skolans resurstilldelning, och lärarnas undervisning och 
sätt att hantera proven påverkas då. Ett exempel är den påverkan 
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som Lapointe (1986) diskuterar med utgångspunkt i situationen i 
USA: 

Those states that have imposed minimal competency testing programs 
are discovering the strengths and weaknesses of those kinds of 
actions. As results are taken seriously by school boards and by school 
administrators, teachers and administrators are preparing more care-
fully for the tests and in fact in many cases are ‘teaching to the tests’. 
In almost all situations, however, results on these minimum compe-
tency tests do show improvement of student performance. It seems 
realistic to assume that they have had an impact on curriculum. 
(Lapointe, 1986, s. 120) 

Ett extremfall när det gäller hur ”rationella val” styr är universi-
tetens antagningsprov i Japan och Kina (som de beskrivs av Manos, 
1992). I dessa länder är antagningsproven i princip den enda vägen 
in på universitetet. Detta har stort inflytande på de studerande som 
vill bli antagna, och på undervisningen. ”In China and Japan, cur-
riculum is driven by the entrance examinations.” (Manos, 1992, 
s. 466) 

I en svensk studie visar Molander (1997) hur lärarna ofta an-
vänder lektionstid för förberedelser inför de nationella proven, 
i detta fall inför kemiprovet på gymnasieskolans N-linje (s. 130–
131). Däremot tar Molander inte alls upp högskoleprovet i sin 
studie, och det verkar inte heller ha dykt upp i undersökningen. 

The only form of external assessment in Sweden is the “national 
standard tests”, described on p. 23, the purpose of which is to set the 
standard of the class in relation to other classes on a national basis. 
(Molander, 1997, s. 82–83, referensen till s. 23 gäller denna sida i 
Molanders egen text.) 

Den bristande överensstämmelsen mellan läroplan och prov får en 
ytterligare infallsvinkel i Wiggins (1993) diskussion. Han menar att 
de vanliga formerna för prov och examinationer inte stämmer med 
aktuell kunskap om och inriktning på lärande och förståelse. Om 
man utgår från elevernas behov har proven såväl intellektuella som 
moraliska brister. Provens utformning gynnar inte lärandet som de 
skulle kunna göra, och dessutom finns det moraliska tveksamheter i 
att provuppgifter hålls hemliga och att återkopplingen till eleverna 
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är bristande. En följd kan dessutom bli att lärarnas kritik av forma-
liserade (externa) prov leder till att de utvecklar egna prov, vilka 
inte behöver vara bättre än de som kritiseras (Wiggins, 1993). 

Sammanfattningsvis kan man konstatera att många av de resul-
tat från empiriska studier som redovisats stämmer in på Madaus 
(1988) sju principer om provens inflytande (se ovan, s. 35). Utöver 
det som lyfts fram i dessa principer kan den övriga forskning som 
gåtts igenom framför allt tillföra följande kunskaper: 

 
• Ett väsentligt problem med provens inflytande är svårigheten 

att testa på ett sätt som är i överensstämmelse med innehåll i lä-
roplaner och med aktuell kunskap om lärande och förståelse. 

• Testning leder inte bara till anpassning, lärare kan även reagera 
med motstånd som innebär att de inte anpassar sig efter provens 
krav. 

• Provens inflytande gör att vissa grupper missgynnas: Grupper 
som har svårare att klara provens krav riskerar att få en mer 
provanpassad undervisning. De som har mer praktiska intressen 
riskerar att missgynnas om undervisningen anpassas efter pro-
vens mer teoretiska inriktning. 

• Högskoleprovet har knappast något större inflytande på under-
visningen i gymnasieskolan. 

Förändringar av bedömningsformerna 

Problemen med formella och externa prov och examinationer av 
olika slag diskuteras alltså ingående, och man efterlyser andra be-
dömningsformer (se t.ex. Wiggins, 1993). Dessa alternativa former 
för bedömning, som är närmare knutna till undervisningen, ses som 
något i grunden positivt. Somerset (1996) tar visserligen upp pro-
blemet med lärarens förändrade roll, från att vara på elevernas sida 
i förhållande till den yttre bedömningen till att i större utsträckning 
vara den som både undervisar och bedömer, och Glaser och Silver 
(1994) påpekar att nya bedömningsformer som ger ”negativa” kon-
sekvenser för lärare och elever måste undvikas. Men i allmänhet 
problematiseras knappast innebörden i att relationen mellan lärarna 
och de studerande vid de mer direkta bedömningsformerna blir en 
relation mellan bedömare och bedömda. 
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Ett mer tydligt undantag finns i Broadfoots (1986) diskussion, 
där hon belyser hur de alternativa bedömningarnas fördelar också 
kan vara nackdelar. Risken finns att bedömningen blir mer osynlig 
och i negativt avseende subjektiv, när den blir mer direkt och be-
dömaren inte enbart har elevernas kunskapsmässiga resultat att utgå 
från. Broadfoot pekar också på den avgörande roll som bedömning-
ens urvalsfunktion spelar. 

If school achievement continues to be used as the basis for occupa-
tional selection, most of the potential alternatives to public examina-
tions will make only superficial improvements in the malaise of the 
non-academically-gifted pupil for whom the bitter pill of failure 
cannot be so masked. It is only the removal of selection and hence 
invidious competition which can make a genuine difference in 
encouraging intrinsic rather than extrinsic motivation in schools. 
(Broadfoot, 1986, s. 70) 

Externa prov och påverkan på studierna 
Kunskapen kring externa provs påverkan på undervisningen är allt-
så relativt omfattande. När det gäller påverkan på studierna, utan 
direkt relation till undervisningen, är kunskapen mer begränsad. 

En enkätundersökning bland gymnasieelever på teoretiska lin-
jer gjord våren 1992, när högskoleprovet nyligen hade blivit ett 
alternativ för gymnasieelever som skulle söka till högskolan, visar 
att eleverna i allmänhet ser högskoleprovet som ett komplement till 
betygen. Däremot är det få som vågar lita på provresultatet så 
mycket att de ser provet som en väg att ”slippa betygshetsen” i 
gymnasieskolan (Askling & Danielsson, 1993). Provet kan sägas 
vara ”en andra chans” eller ”ytterligare en öppen dörr” (Gustavs-
son, 1995, citat ur rapporttitel). 

Genomgången har tidigare visat hur ”rationella val” från lärar-
nas sida kan leda till att undervisningen påverkas av externa prov. 
Men som McLean (1986) belyser är det viktigt att komma ihåg att 
även de studerande handlar rationellt utifrån sin utgångspunkt, och 
man kan därför inte ta för givet att ett prov påverkar de studerandes 
sätt att förhålla sig till studierna och anstränga sig för att nå ett bra 
resultat: 
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Low student motivation can be a threat to the validity of monitoring 
activities, since success or failure have no consequences for the stu-
dent. We have a poor sample of student behavior if students make 
only a cursory or half-hearted attempt to respond correctly. Normally 
we just ask the students to do their best and take what we get. 
(McLean, 1986, s. 144) 

Antagningssystemet i Japan och Kina har dock även stort infly-
tande på de studerande. I Japan är det vanligt att ungdomar studerar 
extra för att klara proven. Privat undervisning, så kallade ”cram 
schools”, och brevkurser är vanligt. 60 % av alla ungdomar som 
förbereder sig vid dessa ”cram schools” börjar med detta redan vid 
13 års ålder. Man lägger mycket tid och pengar på att klara antag-
ningsproven (Manos, 1992). 

Bedömningen påverkar studierna som en del 
av undervisningen 
Den bedömning som sker i en utbildning består inte enbart av ex-
ternt anordnade prov. Alternativa bedömningsformer av olika slag 
provas och utvecklas (se t.ex. García & Pearson, 1994). I många ut-
bildningar har det under lång tid varit lärarnas bedömningar genom 
internt utformade prov och/eller av prestationen på till exempel lek-
tionerna som har varit avgörande för betygsättningen. De yttre kra-
ven på läraren att bland annat sätta betyg, tillsammans med de krav 
som finns på de studerande och den betydelse betygen har för dem, 
påverkar undervisning och studier. Undervisnings- och studiesitua-
tionen är komplex, varför det är svårt att skilja ut vilken betydelse 
en enskild faktor som betygen har. Jag tar dock först upp ett exem-
pel där detta kunnat göras, genom att jämförelser blev möjliga när 
betygen togs bort. Den fortsatta genomgången fokuserar sedan på 
hur undervisningen, där bedömningarna är en del, bidrar till att for-
ma olika inriktningar på studierna. 

Förändringar när betygen tas bort 

En mindre studie av hur lärarna uppfattade förändringarna när 
betygen togs bort på låg- och mellanstadiet (Larsson, 1980), visar 
att lärarna upplevde betygsättningen som pressande, eftersom den 
kunde vara avgörande för eleverna. (I den nya situationen gavs i 
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stället muntliga omdömen, men detta uppfattade lärarna inte som 
lika pressande och definitivt.) För att vara rättvis lät man sig i stor 
utsträckning styras av yttre krav från läroplan och kursplaner. Bety-
gen kunde också vara stressande för eleverna. När betygen togs 
bort upplevde lärarna förändringar i flera avseenden. Under-
visningens former och innehåll blev friare. Lärarna kunde tillåta sig 
att sovra i stoffet och ge möjlighet till fördjupning. Relationerna 
lärare–elev och elev–elev blev bättre, och eleverna lärde sig grund-
ligare. (De lärarsvar som angav förändring gick i denna riktning, 
övriga menade att det inte skett någon förändring.) Fransson och 
Larsson (1982) menar också att förändringen innebar att under-
visningens innehåll fick minskad betydelse – det var inte lika vik-
tigt att alla lärde sig vissa saker när det inte fanns krav på att kunna 
jämföra eleverna. I stället blev det viktigare hur de arbetade, och 
att de faktiskt arbetade. Dessa förändrade krav gällde speciellt ele-
ver som uppfattades som svaga. 

Medelbetygsperspektivet 

Becker m.fl. (1968/1995) visar hur universitetsstuderande kan do-
mineras av ett medelbetygsperspektiv. Undersökningen är gjord i 
en miljö där betygen sätts av lärarna, vilka interagerar med de stu-
derande i studiesammanhanget. Detta innebär likheter med de för-
hållanden som råder i min studie. 

De studerande har ett generaliserat mål, att bli mogna vuxna, 
och det blir man om man lyckas i studierna. Perspektivet är något 
som utvecklas kollektivt bland de studerande, och det innefattar en 
definition av situationen, handlingar samt kriterier för att värdera 
andra människor. 

Genom att ta de studerandes perspektiv kan Becker m.fl. visa 
hur det akademiska arbetet, organisationslivet (föreningar etc.) och 
privatlivet är tre sidor av universitetslivet, och hur den studerande 
gör avvägningar mellan hur viktiga dessa områden är. Ur lärar-
perspektiv bör det akademiska komma i första hand, men för de 
studerande innebär ett moget beteende att göra avvägningar mellan 
de olika områdena. Man kan till exempel välja att lägga mindre 
kraft på studierna för att ägna sig åt studentpolitik eller åt pojkvän-
nen. Men betygen har betydelse också för områden utanför det rent 
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akademiska – även i organisationslivet och i privatlivet är de ett 
sätt att bedöma/gradera människor. 

Medelbetygsperspektivet innebär en definition av situationen 
med följande komponenter (Becker m.fl., 1968/1995, s. 34): Objek-
tivt sett bra betyg krävs för att få stanna kvar i utbildningen, och 
även för att kunna ta del av andra former av belöningar.2 Framgång, 
att nå mognad, betyder att göra bra ifrån sig, att få bra betyg, vilket 
också öppnar vägen till framgång på andra områden. Ett subjektivt 
bra medelbetyg betyder att man upplever framgång i studierna.3 
Andra intressen måste offras om de kommer i konflikt med strävan 
efter bra betyg. Betygsperspektivets handling innefattar att göra 
vad som krävs eller behövs för att få bra betyg. Kriterierna för 
bedömning av andra utgår från betygen; betygen används som per-
sonlig värdering av sig själv och andra (alla som vill kan få bra be-
tyg, alltså är misslyckande ett tecken på omognad), och lärarna kan 
bland annat bedömas utifrån hur svårt de gör det att nå objektivt/ 
subjektivt bra betyg. 

Becker m.fl. finner antydningar till andra perspektiv – pro-
fessionellt inriktade och bildnings/lärandeinriktade – men de är 
mycket lite förekommande. De är också sällan ersättande utan 
snarare kompletterande till medelbetygsperspektivet. Detta kan 
jämföras med Clark och Trow (1966), som menar att en profes-
sionell orientering är ganska vanlig på amerikanska college/univer-
sitet. Becker m.fl. menar dock att denna skillnad främst torde bero 
på att de själva studerar perspektiv genom att betrakta pågående 
handlingar, medan Clark och Trow studerade orienteringar vilka 
inte alltid kommer till uttryck i handling. 

Termometer eller biverkning? 

Kvale (1980b) ställer i sin intervjustudie med studerande och lärare 
på teoretiska gymnasieutbildningar upp två hypoteser: termometer- 
respektive biverkningshypotesen. Hans resultat talar för att betygen 

                                                
2 Med objektivt sett bra betyg avses betyg som räcker för att klara vissa yttre 
krav, till exempel kan en viss betygsnivå krävas för att få fortsätta på en utbild-
ning eller för att bli behörig för vidare studier. 
3 Med subjektivt sett bra betyg avses betyg som den studerande själv är nöjd 
med. 
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har ”biverkningar” i en rad avseenden när det gäller exempelvis 
förhållandet till lärare och andra studerande, självuppfattningen och 
inlärningen (Kvale, 1980b). Att betygen används i urval till högre 
studier leder till en omkastning av funktionerna mål och medel hos 
kunskap och bedömningar – bedömningen blir inte ett medel på vä-
gen till kunskapen, utan kunskapen blir ett medel för att nå betygs-
målet (Kvale, 1990). Betygen fungerar alltså inte enbart som ”ter-
mometer”, som mätare av prestationer i efterhand. Resultaten gör 
att även Kvale (1980b) talar om ett ”betygsperspektiv” som domi-
nerar, medan vissa studerande i stället utvecklar ett ”motperspek-
tiv”. 

Dessa ”biverkningar” är dock inte något nyupptäckt fenomen. 
Redan 1599 beskrevs betygens drivkraft genom konkurrens och be-
löning i jesuiternas läroplan. Där sågs effekterna inte som oönskade 
biverkningar utan som positiva följder vilka kunde utnyttjas i stället 
för hot, straff och slag (Durkheim, 1977; Kvale, 1979).4 

Den dolda läroplanen 

Skillnaden i dag är att dessa effekter av prov och betyg inte är en 
del av den officiella läroplanen, samtidigt som vi har kvar betygs- 
och antagningssystem som en del av ”skolans grammatik” (Tyack 
& Tobin, 1994), vilket leder till olika former av prestationskrav. 
Dessa mer eller mindre outsagda krav ingår i vad Snyder (1970) 
kallar ”den dolda läroplanen”. Kraven riskerar att leda till olika 
oavsedda effekter. (En del av dessa effekter, relaterade till prov, har 
beskrivits ovan.) 

The “payoff” in terms of grades and scholarships on many campuses 
has come to the student who avoided rather than took some intel-
lectual risk with the formal curriculum, with the prescribed syllabus. 
The grading system in most of our educational institutions is seldom 
organized with the intention of penalizing the students’ curiosity, 
though it has often this effect by judging performance on a very dis-
crete set of prescribed skills and ignoring the students’ restless curios-

                                                
4 Durkheim anger titeln Ratio atque institutio studiorum Societatis Jesus, medan 
Kvale refererar till titeln Amulatio - Ratio studiorum et institutiones scholasticae 
societatis Jesu på ett nytryck från 1877 (Berlin: Hoffman). 



Att studera och bli bedömd 

- 46 -  

ity. The danger of obsolescence for the student who so adjusts has 
been the central concern of this book. (Snyder, 1970, s. 199) 

Lönsamt läsande 

”Det lönsamma läsandet” är ett fenomen som beskrivs av Månsson 
och Hamrin (1976), ett fenomen som kan sägas motsvara Beckers 
och Kvales betygsperspektiv. Utifrån intervjuer med 54 gymnasie-
studerande på tredje året på N-, S- och H-linjerna fann de tre olika 
grupper: 50 % var mycket betygsinriktade, 30 % var måttligt be-
tygsinriktade och 20 % var ”föga” betygsinriktade. 

Betygsinriktningen innebär just ett ”lönsamt läsande”. Man sat-
sar på det som lönar sig i betyget: provkunskapen – lära för stun-
den, mekaniskt, ytligt, okritiskt. De studerande känner sig tvingade 
att läsa, vilket påverkar intresset, man hinner inte utvecklas socialt, 
man tycker grupparbeten är oviktiga etc. Detta fostrar enligt 
Månsson och Hamrin till lönsamhetstänkande, (instrumentell) ra-
tionalitet, bristande insikt, uthållighet, självförnekelse och åtskill-
nad mellan känsla och intellekt. Fenomenet gäller främst de mycket 
betygsinriktade och i viss mån de måttligt betygsinriktade. De föga 
betygsinriktade gör i större utsträckning bara det de tycker är in-
tressant, de ägnar mer fritid åt annat än skolarbete och de blir i hög-
re grad än de andra utsatta för en ”motpåverkan” från krafter utan-
för skolan. 

Betygsinriktningen leder för gruppen med denna inriktning till 
stress och nervositet kring proven. De studerande utvecklar också 
lönsamma sätt att uppträda i förhållande till lärarna: man agerar 
avvaktande för att inte avslöja svagheter, man uppträder inte så att 
man provocerar lärarna och man spelar intresserad. Dialogen mel-
lan lärare och elever hindras alltså, och de studerande fostras där-
med till en auktoritetsanpassning. I förhållandet till kamraterna blir 
egennyttan viktigast. Man kan undvika att hjälpa andra då det kan 
slå tillbaka på en själv genom att man själv får sämre betyg (grupp-
relaterade betyg tillämpades när undersökningen gjordes). Dialogen 
även mellan elever hindras – man blir ”konkurrent-kamrater”, vil-
ket fostrar till individualism, men också till att hålla tillbaka och 
förtränga motsättningar inom klassen. 
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Eleverna lär sig att se andras framgång som ett hot eller ett hinder för 
den egna framgången. (Månsson & Hamrin, 1976, s. 120) 

Bedömningar som droger 

Lundahl och Öquist (1999) använder metaforen droghandel som 
beskrivning av bedömningarnas och betygens funktion. De bygger 
sin analys av hur elever upplever skolvärlden på ett longitudinellt 
material, texter från brevväxling med elever i främst grundskolan 
och delvis in i gymnasieskolan samt intervjuer med vissa av dessa 
elever. Betygens betydelse framträder speciellt i relation till själv-
känslan och synen på kunskap, och de fungerar som en form av 
droger – de ger beröm och självförtroende, de kan ge en berusande 
lycka men också såväl hjälpa som stjälpa. 

Antagningsregler påverkar via betygssystemet 

De regler som finns för antagningen till högre utbildning kan via 
betygssystemet påverka gymnasiestuderande, deras sätt att se på 
framtiden och att förhålla sig till studierna. Kim (1983) beskriver 
två grupper där regler och krav får olika konsekvenser. 

Det finns en grupp elever som gynnas av antagningsreglerna, som 
siktar ”högt” och medvetet och ser optimistiskt på möjligheterna, och 
en annan grupp som känner sig modfällda, hindrade och osäkra inför 
framtiden. (Kim, 1983, s. 125) 

Hon pekar också på risken att man anpassar sina önskemål och 
planer efter betygsnivån och vad man upplever som ”rimliga” pla-
ner, snarare än efter egna intressen och anlag (Kim, 1983, s. 159). 

Omdöme och behörighet i folkhögskolan 

I folkhögskolan finns möjlighet att få studieomdöme och behörig-
het för högskolestudier, vilket kan ses som en anpassning från folk-
högskolans/folkbildningens sida till utbildningssystemets villkor. 
Sundgren (1986) ser omdöme och behörighet som uttryck för de 
objektkrafter vilka syftar till samhällets reproduktion. De minskar 
möjligheten att utforma en utbildning som i större utsträckning 
drivs av subjektkrafter – ”de krafter som driver människan till att 
förverkliga sig som historiskt subjekt” (Sundgren, 1986, s. 134). Ett 
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viktigt påpekande är här att även ”de studerande själva var bärare 
av objektkrafterna genom sina egna strategiska överväganden om 
studiernas framtida meritvärde” (Sundgren, 1986, s. 220). Karlsson 
(1999) beskriver hur omdömet är viktigt för de studerande, men de 
ser inte någon direkt påverkan på studierna. De uppfattar det där-
emot som möjligt att påverka sitt omdöme genom att anstränga sig 
extra, vilket inte självklart är möjligt när det finns regler för hur 
stor andel av de studerande som ska placeras på respektive skal-
steg. Ur lärarnas perspektiv är det den bedömning som är relaterad 
till behörighet som styr undervisningen snarare än studieomdömet 
(Karlsson, 1999). 

Ledtrådar 

En något annan infallsvinkel har Miller och Parlett (1974), när de 
visar hur universitetsstuderande förhåller sig på olika sätt till de 
”ledtrådar” som underlättar för den studerande att klara utbildning-
ens krav. Det handlar med andra ord om hur väl de uppfattar och 
utnyttjar den dolda läroplanen. 

Tre grupper med olika förhållningssätt urskiljs: ledtrådssökare, 
ledtrådsmedvetna samt ledtrådsdöva. Den första gruppen söker 
aktivt ledtrådar för att lyckas i examinationen, och de lyckas också 
bäst. De ledtrådsmedvetna förstår att det går att påverka sitt resultat 
genom att använda ledtrådar, men de söker inte aktivt efter dessa. 
Resultatmässigt hamnar de i mitten. De ledtrådsdöva tror inte att 
möjligheten finns att söka och använda ledtrådar. I denna sista 
grupp finns (med några undantag) de som lyckas sämst.  

Ledtrådssökarna ser examinationen som att klara en teknik, och 
de lägger därför förklaringen till framgång (eller motgång) utanför 
sig själva. Här finns exempel på studerande vilka är rädda för exa-
minationen, och att ”spela spelet” används som en försvarsmeka-
nism som gör att upplevelsen är att tekniken testas snarare än per-
sonen. Dessutom vet dessa studerande att detta studiemönster inte 
är så bra för lärandet men ser sig tvungna att spela med. De ser exa-
minationen som något konstgjort, vilket kräver en konstgjord reak-
tion för att lyckas. Denna grupp har alltså en viss distans till exami-
nationen. 
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De ledtrådsmedvetna ser framgång som resultatet av en kombi-
nation av hårt arbete och tur. Just betoningen av ”tur” kännetecknar 
denna grupp. 

För de ledtrådsdöva ligger förklaringen till framgång/motgång 
mer hos personen, en internaliserad förklaring där det är hårt arbete 
som krävs. För studietekniken innebär de olika förhållningssätten 
alltså skillnader i om man läser vissa utvalda delar som man har lis-
tat ut är viktiga, eller om man försöker lära sig ”allt”. 

När det gäller det egna intressets betydelse så har det större in-
flytande över vad man lägger ner arbete på för de medvetna än för 
de sökande, men det var också så att sökandet (hos den sökande 
gruppen) blev mer utpräglat i de ämnen som de ”were highly intel-
lectually involved and wanting to do well in” (Miller & Parlett, 
1974, s. 67). Frågan är dock hur stor betydelse intresset för själva 
ämnet respektive intresset för ett bra resultat har. 

Miller och Parlett påpekar också att det har betydelse om lä-
rarna är medvetna om ledtrådarnas påverkan och om de utnyttjar 
detta. En lärare kan medvetet försöka styra de studerande genom att 
ge vissa ledtrådar, eller också kan han omedvetet ge ledtrådar som 
påverkar (jämför diskussionen ovan om att använda examinationen 
som ett medel för förändring). Trowald (1997) urskiljer i sin studie 
av högskolelärares synsätt på examination två olika huvudperspek-
tiv: Examinationen kan dels ses som ett instrument vilket bidrar till 
de studerandes lärande och utveckling, dels som ett kontrollinstru-
ment för lärarnas och samhällets krav att de studerande ska uppnå 
en viss nivå. Här görs en jämförelse som har vissa likheter med 
Miller och Parletts ledtrådssökare respektive -medvetna: 

Examinationen ser man på enligt detta synsätt [dvs. examination som 
styrinstrument] som en integrerad del av undervisningen och så vä-
sentlig som styrmedel att examinationen kan sägas vara utbildningens 
oberoende variabel och undervisning, kursuppläggning och tenta-
mensläsning den beroende variabeln. En intressant iakttagelse är att de 
lärare som huvudsakligen har detta synsätt ser examinationen som ett 
mycket bra instrument för att leda studenten till den sorts kunskap 
som man anser väsentlig, medan lärare som främst ser examinationen 
som t.ex. kontroll ofta är medvetna om examinationens styrförmåga 
men inte utnyttjar den på samma konstruktiva sätt. (Trowald, 1997,    
s. 21) 
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Bäckström (1992) har i enkätsvar från 80 universitetsstude-
rande på teologisk fakultet funnit att 78 % av dessa studerande me-
nar att deras studier påverkas av att de vet hur examinationen ser ut 
– det vill säga att de ser ledtrådarna och anpassar sig efter dem. 
Undersökningen visar dock att examinationen misslyckas när det 
gäller att skapa djupare förståelse. I Bäckströms analys urskiljs två 
grupper bland de studerande: Den första gruppen är motiverade i 
sina studier, de är negativa till graderade betyg men ser samtidigt 
examinationen som ett inlärningstillfälle. Den andra gruppen består 
av studerande som är mindre motiverade att studera, och de är mer 
positiva till examinationen och de graderade betygen som en moti-
vationsfaktor, samtidigt som de inte ser examinationen som ett in-
lärningstillfälle på samma sätt som den första gruppen. 

När före detta universitetsstuderande ser tillbaka och beskriver 
den ideala examinationen framträder enligt Lundmark och Anders-
son (1997) två uppfattningar, vilka ligger i linje med Trowalds 
(1997) och Bäckströms (1992) resultat. Funktionen uppfattas vara 
antingen utveckling eller kontroll, vilket även ansluter till bedöm-
ningens formativa respektive summativa funktion. 

Hult och Olofsson (1997) beskriver tre spänningsfält inom 
vilka examinationens karaktär varierar mellan olika universitets-
ämnen/institutioner. Ett handlar just om kontroll och utveckling, 
om examinationen som kontroll av en produkt eller som (del i) en 
process. Det spänningsfält som huvudsakligen används i analysen 
berör vilka förmågor som krävs i examinationen – att kunna återge 
undervisningsinnehåll; att kunna förstå sammanhang, lösa problem, 
dra slutsatser etc.; eller att kunna värdera och själv ta ställning.5 Det 
sista spänningsfältet finns mellan synliga (tydliga) och osynliga 
krav. De tre spänningsfälten är ofta relaterade. 

Kunskap som process återfinns i regel där examinationskraven är 
otydliga och där personliga värderingar efterfrågas. Kunskap som pro-
dukt framträder tydligast vid synliga kriterier och där förmågan att 
återge kunskaper efterfrågas. (Hult & Olofsson, 1997, s. 54) 

                                                
5 När det gäller utvecklingen av dessa kategorier hänvisar Hult och Olofsson till 
Jensen, J. (1995). Examination vid en sjukgymnastutbildning – belyst via lärar-
uppfattningar och examinationsdokument. Magisteruppsats vid institutionen för 
rehabiliteringsmedicin, Umeå universitet och Hälsohögskolan i Umeå. 
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Svårigheterna med att examinera mot utbildningens mål bely-
ses även av Trowald (1997) i studien av examination på högskolan. 
En sådan (önskvärd) examination är svårare att rätta och bedöma 
objektivt. Examinationen utformas därför så att den lätt styr de stu-
derande till ett lärande som mer eller mindre står i motsatsför-
hållande till målen, och detta verkar också enligt Trowald vara en 
tradition som det är svårt att ta sig ur. 

Styrningen från (den bedömande) läraren kan ses även när det 
inte enbart är examinationer i form av prov som står i fokus. 
Wistedt (1987) visar hur procedurproblemet, att lösa uppgiften på 
(det enligt läraren) rätta sättet, tenderar att dominera över de inne-
hållsrelaterade problemen (kopplade till ämnesinnehållet eller per-
sonliga intressen och associationer). Gymnasieelevens tolkning och 
val av problem sker i spänningen mellan krav och behov, vilket 
illustreras utifrån tre typiska uppgifter: läxan, redovisningen och 
provet. Arbetet inför en redovisning är den uppgift, av Wistedts 
exempel, som ger det största utrymmet för innehållsrelaterade pro-
blem, men trots det dominerar procedurproblemet. 

Strategisk studieorientering 

En viktig infallsvinkel när det gäller kunskapens roll i studierna, 
och förhållningssättet till kunskap, är distinktionen mellan yta och 
djup (se t.ex. Marton & Säljö, 1976) eller mellan atomistisk och 
holistisk inriktning (Svensson, 1976) i lärandeprocessen. De båda 
begreppsparen är nära förbundna, men som Marton och Säljö 
(1986) påpekar visar de på olika aspekter av samma fenomen. 
Dikotomin yta/djup handlar om den ”referentiella” aspekten, alltså 
vad de studerande är inriktade på – ytlig kunskap eller förståelse på 
djupet. Begreppen atomism/holism gäller en ”organisatorisk” 
aspekt, hur de studerande organiserar kunskapen – som lösryckta 
fakta eller i helheter. 

Säljö (1975) visar i en experimentell studie hur olika typer av 
frågor om en text påverkar lärandet. De studerande rapporterar att 
frågorna påverkar dem, vilket också svaren på frågorna visar. Frå-
gorna som ställdes (om samma text) var inriktade på antingen ytlig 
eller djup kunskap. De studerande som fick frågor inriktade på ytlig 
kunskap var också ytinriktade i det fortsatta läsandet. Bland stude-
rande som fick frågor med djupinriktning blev en grupp inriktade 
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på det sätt som avsågs. Det fanns dock även en grupp som påver-
kades till en mer teknifierad strategi – de riktade in sig på att klara 
en viss typ av frågor snarare än att förstå på djupet. Det verkar 
alltså som att provfrågor kan styra mot en ytlig inriktning även om 
avsikten är att styra i motsatt riktning. 

Distinktionerna mellan yta/djup och atomism/holism har främst 
gjorts utifrån experimentella studier med universitetsstuderande. 
(Svenssons studie bygger på dels experiment och uppföljande 
intervjuer, dels intervjuer om de normala studierna.) Vid undersök-
ningar baserade på verkliga studier har en tredje inriktning vid in-
lärning kunnat urskiljas. Ramsden6 och Biggs (1978) har identi-
fierat vad de kallar en strategisk respektive en organiserande inrikt-
ning. Ramsden (1986) använder begreppet ”studieorientering” för 
dessa tre kategorier – orientering mot mening, reproducerande 
orientering samt strategisk orientering. Den strategiska oriente-
ringen utgår från utbildningens bedömningssystem och kombinerar 
på ett strategiskt sätt yt- och djupinriktning utifrån vad som krävs 
för att få bra betyg. Förekomsten av orientering mot mening samt 
reproducerande orientering är då beroende av det institutionella 
sammanhanget. De studerandes orientering har samband med hur 
de uppfattar institutionens krav och vilken inriktning som då blir 
möjlig och lämplig (Ramsden, 1986). En motsvarande anpassnings-
strategi beskrivs av Lundmark och Andersson (1997), vilka pekar 
på hur inriktningen anpassas såväl efter examinationens form som 
efter dess innehåll. 

Svensson (1976) konstaterar att den kognitiva inriktningen 
(atomistisk/holistisk) är den viktigaste aspekten av studiefärdighe-
ten. De som har det atomistiska förhållningssättet är de som lyckas 
sämst i sina studier. Skolan verkar ge eleverna ett atomistiskt för-
hållningssätt. Universitetets krav verkar visserligen inte vara mer 
holistiska när det gäller examinationen, men ämnesinnehållet krä-
ver ett holistiskt förhållningssätt. De som har det atomistiska för-
hållningssättet utvecklar ofta ett studiemönster med mindre arbete 

                                                
6 Ramsden (1986) refererar till sin egen opublicerade avhandling: Ramsden, P. 
(1981). A study of the relationship between student learning and its academic 
context. University of Lancaster. 
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och sämre förberedelser för examinationen, och där man i många 
fall inte gör tentamen. 

The most important conclusion is that there should be a radical change 
in the directing of learning towards holistic learning throughout the 
school system. (Svensson, 1976, s. 15) 

I en diskussion kring vilken betydelse prov och betyg har för stu-
dierna är distinktionen mellan inre och yttre motivation användbar, 
en distinktion som redan Dewey (1913) gjorde.7 Fransson (1978) 
har gjort en experimentell studie av ”samspelet mellan ängslighet, 
motivation och inlärning” (Fransson, 1978, ur boktitel) hos univer-
sitetsstuderande i pedagogik och sociologi. Prov, andra former av 
bedömningar och betygsättning kan fungera som yttre motivation, 
medan den inre motivationen i detta sammanhang handlar om lä-
rande av eget intresse. Franssons resultat visar att bristande in-
tresse, försök att anpassa sig till förväntade testkrav samt hög 
”ängslighet” ökar sannolikheten för ytinriktad inlärning. De som 
har ett starkt intresse verkar däremot anpassa sig efter yttre krav i 
mindre utsträckning än de som har ett svagt intresse. Studerande 
som menar att deras sätt att läsa påverkas av yttre krav/förväntning-
ar på en kommande redovisning kännetecknas av att de läser mer 
ytinriktat och mer intensivt. De presterar dessutom bättre på ett 
prov som täcker hela det innehåll som lästs, och i de fall deras in-
tresse för innehållet i det lästa är begränsat redovisas huvuddragen i 
innehållet mer beskrivande (till skillnad från slutsatsinriktat). 
Franssons resultat överensstämmer med Madaus (1988) första prin-
cip – att provens inflytande beror på vilken betydelse resultaten 
uppfattas ha snarare än hur det faktiskt är. 

Biggs (1978) relaterar olika former av motivation till olika vär-
deringar och kognitiva strategier vilka tillsammans kännetecknar 
tre skilda dimensioner i studieinriktningen. Den inre motivationen 
kan relateras till en internaliserande studieinriktning, med inrikt-
ning mot personlig utveckling, att förstå och göra kunskapen till sin 
egen. Den yttre motivationen kan vara av två huvudtyper: Om 

                                                
7 Värt att notera är att Dewey beskriver motivationen som inre respektive yttre i 
relation till ämnesinnehållet, det vill säga att den bygger på ett intresse för inne-
hållet respektive på något utanför innehållet, exempelvis belöningar eller hot. 
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motivationen är en önskan att tillgodose andras krav och att und-
vika misslyckande leder detta till en reproducerande studieinrikt-
ning, medan önskan att prestera goda resultat, att lyckas, leder till 
en organiserande studieinriktning. 

Deci (1975) skiljer på två olika funktioner hos belöningar: 
Sådana som ska kontrollera och sådana som ska informera om 
kompetens. Decis undersökningar tyder på att positiv återkoppling 
som är kontrollerande minskar intresset, medan den informerande 
ökar intresset. Det är dock upplevelsen av kontroll respektive infor-
mation som är avgörande – kvinnliga försökspersoner upplevde i 
större utsträckning återkopplingen som kontrollerande, vilket ledde 
till minskat intresse.  

Wolf (1996) menar att de studerande oftast har en svag inre 
motivation, jämfört med vilken betydelse den yttre motivationen 
har. 

Formal mass education has had rather a short history, in the scale of 
human development: but it has nonetheless been around for long 
enough for a few quite radical experiments to have been tried. One 
rather depressing conclusion has, as a result, been quite well estab-
lished. It is that, for most students, in most educational systems, 
‘intrinsic motivation’ to learn (out of interest in the subject, a desire to 
know more or improve intellectual skills) is rather weak. Students 
work, for the most part, because and to the degree that success at 
school is necessary in order to have any chance of success in adult 
life, and especially to the degree that school results determine progress 
to more selective institutions which in turn promise better life-
chances, or to obtain certificates and qualifications which license them 
to pursue desirable careers. As Lewin et al. (1994) point out, the most 
ambitious recent attempt to replace extrinsic with intrinsic motiva-
tion—the Chinese reforms of the Cultural Revolution which abolished 
all forms of academic examination and selection—failed totally. It 
resulted in the Chinese student population losing motivation in place 
of the old incentives. (Wolf, 1996, s. 295)8 

Wolf exemplifierar detta med att den breda gruppen gymnasie-
studerande i Tyskland och Frankrike är betydligt mer motiverade 

                                                
8 Andrahandsreferensen i citatet gäller följande text: Lewin, K. M., Little, A. W., 
Xu Hui & Zheng Ji Wei (1994). Educational Innovations in China: Tracing the 
Impact of the 1985 Reforms. London: Longmans. 
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än de i England. Detta kan enligt Wolf kopplas till att studieresul-
tatet i de två första länderna är mycket avgörande för de framtida 
livschanserna. I England är det däremot lättare både att få mindre 
kvalificerade arbeten utan att ha bra studieresultat bakom sig och 
att få en andra chans inom utbildningssystemet. Skolan och dess 
bedömningssystem kan alltså inte bara ses som en isolerad före-
teelse utan måste relateras till det omgivande samhället för att kun-
na förstås bättre. 

Några jämförelser mellan olika grupper 

Motivationen kan också enligt Sutter (1983) variera beroende på 
ämnets status. (Sutter relaterar till universitetsämnen.) Han menar 
att man mer ”pluggar för skolan” i högstatusämnen där betygen har 
ett bytesvärde, medan den inre motivationen har stor betydelse för 
de som väljer utbildningar där man inte kan vänta sig jobb med hög 
status. (Sutter refererar litteraturvetaren Inge Jonsson, vilken har 
skrivit om sitt ämne som knappast leder till jobb med hög status.) 

I jämförelser mellan studerande på teoretiska och praktiska 
gymnasieutbildningar visar Andersson (1991) på några klara skill-
nader. På den praktiska utbildningen verkar de studerande ha en 
inre motivation, där inriktningen på det framtida yrket är viktig. På 
den teoretiska utbildningen är betygen viktigare, de blir en yttre 
motivation till studierna. Eleverna upplever att betygen påverkar 
samarbetet och att det finns en ”dold” konkurrens, till skillnad mot 
på de praktiska utbildningarna.9 Studerande på teoretisk utbildning 
upplever också i större utsträckning ett beroendeförhållande till 
lärarna med tanke på betygen, vilket i betydligt mindre utsträckning 
är fallet på den praktiska utbildningen. Betygen på den teoretiska 
utbildningen blir i högre grad ”psykologiserade”, man uppfattar att 
relationerna till lärarna har större betydelse för betygen. Elevernas 
upplevelse av stress, konkurrens och beroende av lärare uppfattas 
dock bara i begränsad omfattning av lärarna, även om någon lärare 
har märkt en viss ”lyhördhet” hos eleverna. Eleverna tycker att 

                                                
9 När undersökningen gjordes var betygen grupprelaterade, vilket innebar att de 
studerande mer eller mindre konkurrerade om att få bra betyg. Med målrelate-
rade betyg kan alla i princip få det bästa betyget, varför det inte finns samma 
grund för konkurrens. 
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intresset borde vara drivkraften och inte betygen, men lärarna är 
tveksamma till om detta skulle fungera. Lärarna menar att betygen 
betyder mycket, men de ser problemet med att betygen inte motive-
rar de som får låga betyg (Andersson, 1991). 

Dessa skillnader mellan teoretiska och praktiska utbildningar 
måste ses mot bakgrund av den betydelse som (bra) betyg har vid 
urvalet till högre utbildning, något som många studerande på teore-
tiska utbildningar siktar på. På praktiska utbildningar är man mer 
inriktad på att få en anställning, och Anderssons (1991) resultat 
visar även att betygsnivån inte har så stor betydelse då – arbets-
givarna ser betyget som en ”inträdesbiljett”, men andra faktorer 
som personlighet, referenser och tidigare arbetslivserfarenhet är 
viktigare.  

Dessutom kan motivationen skilja sig åt beroende på de stude-
randes ålder. Såväl Fransson (1978) som Mägi (1983) visar att yng-
re studenter verkar vara mer ytinriktade, vilket tyder på bristande 
intresse och yttre motivation, medan de något äldre har en starkare 
inre motivation för studierna. 

Förhållningssätt till studierna 

Wistedt (1987) undersöker elevernas möjligheter att ”utveckla ett 
personligt kunnande” i gymnasieskolan. Hon belyser den spänning 
som finns mellan utbildningens krav och elevernas behov. I det 
personliga sammanhanget urskiljer Wistedt tre olika förhållnings-
sätt till studierna: disciplinerat, kritiskt respektive funktionellt 
förhållningssätt. Det disciplinerade förhållningssättet, som jag vill 
jämföra med en reproducerande orientering, innebär att man anpas-
sar sig till skolans krav. Eleverna försöker använda invanda studie-
strategier för att lära sig ”allt”. Detta leder till problem som att inte 
hinna med och att inte förstå. Det kritiska förhållningssättet ligger 
nära en orientering mot mening. Man slits mellan krav och behov, 
och i slutändan är det de egna behoven som prioriteras. Ett funk-
tionellt förhållningssätt innebär ett mer distanserat sätt att se på stu-
dierna, en strategisk orientering. Man anpassar sig efter utbildning-
ens krav när det gäller prov etc., men samtidigt tar man de tillfällen 
som ges att uppfylla egna kunskapsbehov oavsett kraven. 

När det gäller inställningen till i första hand betygen på gym-
nasiets praktiska respektive teoretiska linjer beskriver Wedman 
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(1983) fem olika kategorier av studerande. Bland de praktiskt inrik-
tade eleverna i Wedmans studie finns en liten grupp elever (fem, 
varav två pojkar och tre flickor) som skiljer sig från den resterande 
gruppen. De är något äldre än de övriga, de har tidigare utbildning 
och ser gymnasieutbildningen som ett steg mot en vidare utbild-
ning, till exempel till slöjdlärare. Både betyg och praktik är viktigt 
för dessa, men de är motståndare till relativa betyg. De tycker sko-
lan är alltför anpassad till industrin och att den präglas för mycket 
av konkurrens. I stället anser de att ”[s]kolan bör gå i spetsen för 
samhällsförändring” (Wedman, 1983, s. 70). Denna grupp har ett 
tydligt medvetet sätt att förhålla sig till utbildningen. De verkar ha 
ett i grunden kritiskt förhållningssätt till skolan, men i praktiken an-
passar de sig ändå till systemet och förhåller sig funktionellt, efter-
som utbildningsmeriten är viktig för att komma vidare till nästa 
utbildning. 

De övriga på den praktiska utbildningen (17 pojkar) studerar i 
regel för att få arbete efter utbildningen. De ser skolan som under-
ordnad i förhållande till det övriga samhället, och accepterar styr-
ningen. Man är i princip nöjd med situationen. Dessa elever är för 
betyg eller tveksamma. Förhållningssättet är funktionellt. Man 
accepterar den styrning som finns, dock med viss tveksamhet. 

På den teoretiska utbildningen (representerad av en samhälls-
vetenskaplig klass) finns en liten grupp (tre, två pojkar och en 
flicka) som är för betyg. De har bra betyg, och de anser att kon-
kurrens och bedömningar är bra – skolan ska förbereda för livet 
utanför skolan. Detta tyder på ett disciplinerat förhållningssätt, där 
man accepterar situationen som den är utan att ifrågasätta eller vara 
strategisk. 

En grupp på sju flickor med höga betyg är däremot motståndare 
till betyg och konkurrens och vill att den inre motivationen ska 
vara drivkraft. Även denna grupp anser att skolan ska gå i spetsen 
för en förändring av samhället. Detta är ett mer uttalat kritiskt för-
hållningssätt, även om man kan fråga sig hur dessa elever handlar i 
praktiken – trots att de är kritiska har de höga betyg. 

Den största gruppen på den teoretiska utbildningen (17, nio 
flickor och åtta pojkar) har lägre betyg. De är mot betyg eller tvek-
samma till dem. De är också negativa eller tveksamma till hela 
utbildningssituationen. Att kunna diskutera, prata och ha åsikter an-
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ser de borde vara viktigt i skolan, och detta ideal når man inte upp 
till. Detta är enligt en elev ”den stora tysta mittgruppen” (Wedman, 
1983, s. 137). Beskrivningen tyder på att de har ”hamnat” i ett 
disciplinerat förhållningssätt, och de kritiska tankar som finns om-
sätts inte i handling – resultatet blir snarare tystnad och passivitet. 

Att lärarnas bedömningar påverkar de studerande är en mer 
eller mindre outtalad utgångspunkt i Molanders (1997) studie av 
vilket lärande/studiemönster som kännetecknar framgångsrika 
gymnasieelever. Begreppen ledtrådssökande, ledtrådsmedvetna och 
ledtrådsdöva finns med som utgångspunkter. De framgångsrika ele-
verna har en djupinriktning i sitt lärande, vilket är en förutsättning 
för ett medvetet ledtrådssökande. Detta är i sin tur förutsättningen 
för en anpassning efter lärarnas krav, vilket innebär anpassning 
efter deras sätt att strukturera ämnet samt deltagande i klassrums-
diskussionen. Detta bidrar till lärarnas positiva bedömning av deras 
prestationer. De mindre framgångsrika eleverna (relativt den egna 
klassen, de två klasser som ingår i studien är totalt sett mer fram-
gångsrika än de flesta andra klasser) är mer yt- eller procedurinrik-
tade, de anpassar sig inte på samma sätt och deltar inte i kommuni-
kationen i samma utsträckning. 

Molander kommenterar, apropå fenomenet att provframgång 
ofta kräver detaljerade faktakunskaper: 

My point, however, is that focusing on particular facts might have the 
effect of steering the students towards a surface approach to learning. 
(Molander, 1997, s. 151) 

Mönster i studerandes förhållningssätt till 
bedömningar 
Utifrån den kunskap som har redovisats kommer jag nu att disku-
tera några olika tänkbara mönster när det gäller de studerandes för-
hållningssätt till utbildningens krav i form av bedömningar och vad 
dessa betyder för studierna. Den fortsatta diskussionen fokuserar 
alltså på de studerande. 

Betygsperspektivet kan ta sig olika uttryck. En förutsättning för 
framgång i studierna, i avseendet bra betyg, verkar vara att kunna 
se helheter och rikta in sig mot förståelse på djupet. Här finns alltså 
en grund i en orientering mot mening. Dessutom behöver man upp-
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fatta den dolda läroplanen, aktivt söka ledtrådar och även vid behov 
ha ett disciplinerat förhållningssätt, en reproducerande orientering. 
Dessa båda inriktningar kombineras då i ett funktionellt förhåll-
ningssätt, en strategisk orientering, och betygsperspektivet leder till 
ett, med betygen som måttstock, lönsamt läsande. 

Ett annat slags betygsperspektiv finns hos de ledtrådsdöva. 
Dessa påverkas också av bedömningssystemet, men de gör det på 
ett sätt som sällan leder till studieframgång. I stället för att söka 
ledtrådar har de ett ytinriktat, reproducerande och disciplinerat för-
hållningssätt. De inriktar sig på att läsa mycket och lära allt för att 
nå framgång, men detta lyckas inte lika bra, läsandet blir inte spe-
ciellt lönsamt. 

Detta betygsperspektiv kan även finnas hos de ledtrådsmed-
vetna, men man kan också tänka sig att dessa är de studerande som 
har störst förutsättningar att utveckla ett kritiskt förhållningssätt 
med en mer renodlad orientering mot mening, helhet och förståelse. 
De kan ”genomskåda systemet” men vägrar att anpassa sig, vilket i 
så fall leder till en form av ”aktivt” motperspektiv. 

Ett mer ”passivt” motperspektiv kan sägas utvecklas hos de stu-
derande som med en ytinriktning och reproducerande orientering 
misslyckas i studierna och mer eller mindre ger upp. De har utan att 
reflektera utvecklat ett disciplinerat förhållningssätt och gör sedan 
passivt i stället för aktivt motstånd. 

De undersökningar som har redovisats hittills handlar om 
utbildningar som är relativt studieinriktade, och de studerande sö-
ker sig aktivt dit. En tredje form av motperspektiv, som kanske just 
därför inte får någon framträdande roll i dessa undersökningar, är 
ett mer aktivt förkastande och oppositionellt motperspektiv. Detta 
motperspektiv kan uppstå när de studerande har en bristande moti-
vation för studierna men ändå är mer eller mindre tvungna att fort-
sätta studera. 

Flera brittiska studier beskriver utvecklingen av för- respektive 
motkulturer i förhållningssättet till utbildningen. D.H. Hargreaves 
(1967) fann detta fenomen i utbildning på sekundär nivå.10 
Hargreaves (1967) relaterar denna utveckling främst till hembak-

                                                
10 Motsvarande resultat finns enligt Woods (1983) även beskrivna i Lacey, C. 
(1970). Hightown Grammar. Manchester University Press. 
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grund och till de nivågrupperingar, baserade på examinationsresul-
tat, som förekom i utbildningen. Senare visar även Woods (1979) 
och Ball (1981) på motsvarande förhållande, men uppdelningen är 
då, med minskad förekomst av nivågrupperingar, snarare kopplad 
till de studerandes valmöjligheter under utbildningens gång. Stude-
rande som är ”för skolan” utgår i sina val från såväl framtida yrkes-
planer som den egna förmågan och intresset. De som är ”mot sko-
lan” utgår i större utsträckning från de olika ämnenas uppläggning 
för att slippa alltför hårt arbete och få en viss frihet (Woods, 1979). 

Denna kategorisering i för respektive mot kan lätt ge en för-
enklad bild av de enskilda elevernas anpassning till utbildningen. 
Woods (1979, 1983) ger en mer nyanserad bild i sin beskrivning av 
elevers sätt att anpassa sig till utbildningen.11 Han beskriver bland 
annat den utveckling som sker när det gäller elevernas anpassnings-
sätt under utbildningen på sekundär nivå (se Woods, 1979, s. 78–
79, för tabell och figur över samband). 

De första åren kännetecknas av optimistiskt tillmötesgående (en 
allmänt positiv inställning) och opportunism (en mer ambivalent 
inställning). Detta kan sedan under de sista åren utvecklas till lik-
giltighet och förkastande med tillbakadragande, oböjlighet (förkas-
tar skolans medel och är likgiltig till dess mål; sätter sig emot, 
förstör, hindrar etc.) och uppror (förkastar även målen och ersätter 
dem med egna mål, dessa ”rebeller” är därför enligt Woods mindre 
hotande för skolan än de oböjliga). Motperspektivet i Woods be-
skrivning kan alltså vara antingen passivt (tillbakadragande) eller 
aktivt (oböjlighet, uppror). 

Den kultur som är ”för” skolan utvecklas däremot till anpass-
ning med instrumentellt tillmötesgående och ritualism (göra vad 
man ska, för att man måste). Detta kan sägas motsvara ett strate-
giskt och funktionellt betygsperspektiv, men där det reproduce-
rande och disciplinerade förhållningssättet verkar dominera. 

                                                
11 Woods bygger på och refererar till resultat från: Wakeford, J. (1969). The 
Cloistered Elite: A Sociological Analysis of the English Public Boarding School. 
London: Macmillan. Wakeford går i sin tur tillbaka till: Merton, R. (1957). 
Social theory and social structure. Chicago: Free Press; och till Harary, F. 
(1966). Merton revisited: a new classification for deviant behaviour. American 
Sociological Review, 31 (5). 
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Det kan enligt Woods förekomma skiften mellan de två grup-
perna, där förändringen eller anpassningen ofta kännetecknas av 
kolonisation (man försöker utnyttja systemet för att få ut bästa möj-
liga resultat med minsta möjliga insats; även genvägar, fusk etc. 
uppfattas som accepterat). Denna anpassning innebär därmed en 
extrem strategiskt orienterad ledtrådssökning för att nå egna för-
delar. 

Lundahl och Öquist (1999) använder förskingringen som en 
liknelse för elevernas upplevelse av en skolvärld där de inte känner 
sig hemma. Vissa elever beskrivs som goda strateger, vilka kan 
hantera situationen bland annat genom att ”genomskåda och mani-
pulera” lärarna. 

Förhållningssätt till bedömningar – en modell 

De olika sätten att förhålla sig till bedömningar kännetecknas av att 
de antingen tar ett betygsperspektiv, med anpassning till (bedöm-
nings)systemet, eller ett motperspektiv utan denna anpassning. 
Dessa perspektiv kan dessutom innefatta antingen ett mer eller 
mindre oreflekterat/passivt förhållningssätt till situationens krav, 
eller ett mer medvetet/aktivt sätt att förhålla sig. En översiktlig 
sammanfattning av de olika sätten att förhålla sig till bedömning-
arna finns i tabell 2.1. 

Man kan se detta mönster i ett antal olika beskrivningar av hur 
studerande förhåller sig till krav och bedömningar i form av till 
exempel ett betygssystem. Modellen bygger dock på flera olika 
kategoriseringar/modeller med sinsemellan något olika utgångs-
punkter. Betygsperspektivet innebär en mer eller mindre medveten/ 
reflekterad anpassning till systemet. Motperspektivet tar sig också 
olika uttryck. Det kan innebära att dra sig tillbaka och ge upp eller 
att aktivt göra motstånd. Men det kan också innebära ett mer kon-
struktivt förhållningssätt, där motvikten till betygsperspektivet lig-
ger i att följa egna intressen och förhålla sig kritiskt. 
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Tabell 2.1. En sammanfattning av studerandes olika förhållningssätt till 
bedömningar. 

 Betygsperspektiv 

Anpassning till systemet 
Motperspektiv 

Ej anpassning 
 

Medvetet/aktivt 

sätt att förhålla sig 

till situationen 

 

lönsamt läsande 

ledtrådssökande 

strategisk orientering 

funktionellt förhållningssätt 

organiserande 

studieinriktning 

instrumentellt 

tillmötesgående 

kolonisation 
 

 

a) ledtrådsmedveten 

orientering mot mening och 

helhet 

kritiskt förhållningssätt 

internaliserande studie-

inriktning 

b) oböjlighet 

uppror 
 

Oreflekterat/ 

passivt sätt att 

förhålla sig till 

situationen  

ledtrådsdöv eller -medveten 

reproducerande orientering 

disciplinerat förhållningssätt 

reproducerande studie-

inriktning 

optimistiskt tillmötesgående 

ritualism 
 

uppgivenhet 

tillbakadragande 

 

Orientering och förhållningssätt är här generella begrepp för hur 
man förhåller sig till sina studier med dess olika, mer eller mindre 
motstridiga, krav. Det disciplinerade förhållningssättet innebär att 
man har en reproducerande orientering med strävan att ”lära allt”. I 
det kritiska förhållningssättet prioriteras de egna behoven, vilket 
förmodligen innebär en orientering mot mening och helhet. Med ett 
funktionellt förhållningssätt, som överensstämmer med en strate-
gisk orientering, kombineras en reproducerande orientering (vid 
tillfällen när detta krävs för att till exempel nå bra provresultat) 
med en orientering mot mening och helhet (när utbildningens krav 
lämnar öppningar och möjligheter till detta). Man ger alltså upp det 
kritiska förhållningssättet och disciplinerar sig i den utsträckning 
som krävs för att uppfylla de formella kraven. 

Studieinriktningen handlar om hur man beter sig i själva studie-
situationen, vilket kognitiv strategi man använder och vilka motiv 
och värderingar som ligger bakom denna strategi. Ett disciplinerat 
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förhållningssätt innebär att tillgodose andras krav och bör därför 
leda till en reproducerande studieinriktning. Med en orientering 
mot mening och helhet finns en önskan att utvecklas, förstå och 
göra kunskapen till sin egen, vilket innebär att man behöver ha en 
internaliserande studieinriktning. Den organiserande studieinrikt-
ningen innebär att kunskapen organiseras och struktureras för att 
den ska bli användbar i strävan efter goda studieresultat. Ett funk-
tionellt förhållningssätt kan dock knappast innebära endast denna 
studieinriktning, utan mot bakgrund av vad som sagts tidigare 
måste det vid behov och möjlighet även innefatta de andra två in-
riktningarna. 

Beskrivningen av en studerande som ledtrådsdöv stämmer väl 
överens med den reproducerande orienteringen – han uppfattar inte 
de ledtrådar som ges om vad och hur man ska lära och hur man ska 
prioriteras, utan inriktningen blir att försöka ”lära allt”. En ledtråds-
sökande passar också väl in i mönstret – han söker och använder 
ledtrådarna för att kunna förhålla sig så funktionellt och strategiskt 
som möjligt. När det gäller de ledtrådsmedvetna har jag konstaterat 
att dessa borde ha förutsättningar för ett kritiskt förhållningssätt, 
och de beskrivs också som mer inriktade på att lägga ner arbete på 
det de är intresserade av (Miller & Parlett, 1974). Men de uppfattar 
också framgång som beroende på en kombination av tur och hårt 
arbete, vilket tyder på att den ledtrådsmedvetna som vill nå goda 
studieresultat snarare tar ett disciplinerat förhållningssätt. 

Woods (1979) beskrivning av hur elever anpassar sig till utbild-
ningen passar även den in i mönstret och tillför dessutom kunskap 
om hur förändringar/förflyttningar mellan de olika kategorierna kan 
gå till. Ett optimistiskt tillmötesgående innebär en oreflekterad an-
passning till situationen, vilket bör vara vanligt i början av en ut-
bildning. Men sedan kan alltså olika anpassnings- eller förhåll-
ningssätt utvecklas, vilket leder till att olika individer/grupper inom 
till exempel en klass kan komma att förhålla sig på olika sätt till 
samma situation. 

Om man blir kvar i den oreflekterade anpassningen utvecklas 
förmodligen mönstret till ritualism. Man gör vad man måste, utan 
att närmare reflektera över detta. Om man i stället blir mer med-
veten om situationen och ändå väljer att anpassa sig för att nå fram-
gång innebär det att utvecklingen går mot vad Woods kallar ett 
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instrumentellt tillmötesgående. När medvetenheten om situationen 
leder till ett mer kritiskt sätt att förhålla sig, men man ändå väljer 
att anpassa sig för att nå goda resultat, är kolonisation ett troligt 
anpassningssätt – att med alla medel och minsta möjliga insats 
försöka få bästa möjliga resultat. 

Woods beskriver även en mer ambivalent opportunism, vilket 
är ett övergångsstadium mellan de olika anpassningssätten. När 
övergången leder till ett motperspektiv kan detta utvecklas till ett 
mer passivt tillbakadragande eller till mer aktiv oböjlighet och upp-
ror. Vad som däremot inte återfinns i Woods beskrivning är ett an-
passningssätt som motsvarar det mer kritiska förhållningssättet med 
orientering mot mening och helhet. Kanske är det så att den utbild-
ning som Woods undersöker inte ger utrymme eller förutsättningar 
för ett sådant förhållningssätt? 
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3. Lärande, mål, aktivitet – olika 
inriktningar på studier 

Människors sätt att inrikta sig eller förhålla sig till studier, lärande 
och utbildning kan beskrivas på en mängd olika sätt. I kapitel 2 var 
utgångspunkten bedömningarna, och jag beskrev hur man som stu-
derande kan förhålla sig till dem. I detta kapitel kompletteras bilden 
med en jämförelse mellan ytterligare ett antal beskrivningsmodel-
ler, vilka ger ett vidgat perspektiv utöver den specifika fokusering-
en på hur man förhåller sig till utbildningens krav i form av bedöm-
ningar, prov och betyg. Orientering, modul, kultur och strategi är 
några begrepp som har använts för att analysera området med 
varierande utgångspunkter. Jag tar upp de kvalitativa analyser jag 
funnit, vilka bedömts som relevanta i förhållande till min studie 
och som tillför kunskap av delvis olika slag. Dessutom berörs en 
kvantitativ analys, vilken bygger på en omfattande testning av den 
typologi som ligger till grund för kapitlets struktur. 

Houle (1961) har utformat en typologi över vuxnas motiv att 
lära/studera, och han lyfter fram tre grundläggande inriktningar när 
det gäller orientering i förhållande till lärandeaktiviteter: lärande-
orientering, målorientering samt aktivitetsorientering. Senare stu-
dier ger en mer detaljerad bild av området, men de motsäger inte 
Houles resultat. Genomgången och jämförelsen är därför organise-
rad med utgångspunkt i Houles typologi. De tre övergripande kate-
gorier som organiserar kapitlet betecknas dock som inriktningar, 
eftersom de flesta av de beskrivningar som jämförs använder andra 
termer än orientering, och för att tydliggöra skillnaden mot de kate-
gorier som beskrivs i kapitel 4. Där görs en analys och bearbetning 
vilken leder fram till en modell som sammanfattar den kunskap 
vilken redovisats i föregående och detta kapitel. Kategorierna i den 
modellen beskrivs som förhållningssätt till studier. 
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En översikt över de tre inriktningarna och de jämförelser som 
kommer att göras mellan de olika beskrivningsmodellerna ges 
inledningsvis i tabell 3.1. 

Tabell 3.1. En sammanställning av olika beskrivningar av skilda sätt att inrikta 
sina studier, med utgångspunkt i Houles (1961) tredelade typologi. 

 Lärande Mål Aktivitet 

Houle 
- orientering 
 

- lärandeorientering - målorientering - aktivitets-
orientering 

Boshier 
- faktorer från 

klusteranalys 

- kognitivt intresse - professionell 
utveckling 

- samhällsinsats <– 

- social kontakt 
- social stimulans 
- samhällsinsats 
- yttre förväntningar 
 

Dore 
- utbildnings-

syften/ 
utbildnings-
filosofier 

- kunskapen har ett 
egenvärde 

- egenvärde i 
användningen av 
kunskap 

 

- använda 
kunskaper för 
samhällets bästa 

- använda 
kunskaper för sitt 
eget bästa 

- användning för 
kvalifikationer 

- plikt att utveckla 
sin fulla potential 

- kunskapen ger 
prestige 

 

Clark & Trow 
- studerande-

kulturer 

- akademisk 
- icke-

konformistisk 
 

- yrkesinriktad 
(kunskaper & 
färdigheter) 

- kollegial 
- yrkesinriktad 

(examen & 
meriter) 

 

Taylor, Morgan 
& Gibbs 

- utbildnings-
orientering 

 

- inre akademisk 
- inre personlig 

- inre yrkesinriktad - yttre social 
- yttre akademisk 
- yttre personlig 
- yttre yrkesinriktad 

Bereiter 
- kontextuell 

modul 
 

- lärande - lärande - skolarbete 

Andersson m.fl. 
- cirkelvärden 

- intresse 
- lärande 

- lärande 
- medborgarvärden 

- lärande 
- gemenskap 
- att växa som 

människa 
- studieformen 
 

Sutter 
- studerande-

strategi 
 

- kunskapskritisk - praktik- och 
yrkesinriktad 

- anpassning 

Andersson - personlig 
utveckling 

- yrkeskunskap 
- kunskap för 

fortsatt utbildning 
 

- behörighet och 
urval 
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Lärande för kunskapens skull 
Lärandeorientering är Houles (1961) beteckning på en inriktning 
där lärande är något som pågår konstant. Man lär av intresse och 
för kunskapens skull. Varje enskild lärandeaktivitet har ett mål, 
men det är inte detta som är det framträdande utan i stället mönstret 
att ständigt vara engagerad i lärande. Houle ger ett exempel på att 
en man kan ha ett speciellt mål med att läsa en roman, men om han 
ständigt läser fem romaner i veckan så är det detta mönster som är 
det väsentliga. 

De flesta med denna orientering är medvetna om sin inriktning 
på lärande. Det finns dock även en grupp som menar att de ägnar 
sig åt lärande för att det är roligt snarare än för kunskapen i sig. 

Houles studie bygger på intervjuer med 22 vuxna, vilka känne-
tecknas av att de är aktiva och engagerade i lärandeaktiviteter av 
olika slag. En viktig avgränsning är att undersökningen inte inne-
fattar personer som deltog i mer formell, meritgivande utbildning 
(Houle, 1961, s. 76). Det är viktigt att notera att Houles intervju-
personer alla är engagerade i lärandeaktiviteter i stor utsträckning, 
de har mål, trivs med aktiviteten och tycker om att lära. Men de har 
en grundläggande inriktning som skiljer dem åt. Houle liknar de tre 
orienteringarna vid delvis överlappande cirklar, där man har en 
huvudorientering men där de övriga två orienteringarna kan finnas 
med. Alla 22 personerna går inte entydigt att sätta in i en av de tre 
kategorierna, men Houle menar att det kanske skulle gå efter en än 
mer ingående intervju. Samtidigt påpekar han att det kanske är 
svårt att lika tydligt kategorisera människor som inte har så stor 
erfarenhet av lärandeaktiviteter – dessa kanske inte har lika klara 
uppfattningar av vad det rör sig om. 

Houles kvalitativa intervjustudie har legat till grund för kvanti-
tativ forskning inriktad på att testa den tredelade typologin. Fram-
för allt har Boshiers ”Education Participation Scale” (EPS) utveck-
lats och använts i ett antal studier (Boshier, 19891). 

Kognitivt intresse, att lärandet är viktigt för sin egen skull, är 
den faktor/det motiv för vuxna att delta i utbildning som Boshier 
och Collins (1985) i sin sammanställning (klusteranalys) av EPS-

                                                
1 Med referens till en beskrivning i Boshier, R. (1982). Education Participation 
Scale. Vancouver: Learningpress. 
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data från 13 442 personer från olika världsdelar direkt relaterar till 
lärandeorienteringen. När kvantitativa undersökningar av detta slag 
jämförs med Houles resultat är det dock viktigt att tänka på att 
Houle fick fram kategorier av människor. Analyser som bygger på 
EPS ger däremot faktorer som består av ett antal förutbestämda 
”items” vilka uppvisar samband. 

En ytterligare dimension i lärandeorienteringen kan man hitta i 
en taxonomi för utbildningssyften/utbildningsfilosofier som Dore 
(1976, s. 137–138) formulerar. Han gör en indelning mellan att 
skaffa kunskaper/färdigheter som ett mål i sig respektive för att 
kunna använda dem. Lärandeorienteringen motsvaras här av dels 
lärande för tillfredsställelsen att kunna något, att kunskapen har ett 
egenvärde; dels att det ger tillfredsställelse att använda sina fär-
digheter, det ligger ett egenvärde i användningen av kunskap. Just 
att det kan ligga ett egenvärde i användningen ger denna ytterligare 
dimension, som inte återfinns lika tydligt i de övriga beskriv-
ningarna. 

Studier i ett institutionellt sammanhang 

Andra undersökningar tar i större utsträckning hänsyn till den kon-
text där individerna befinner sig. I mötet mellan det yttre samhället, 
representerat av de universitetsstuderandes bakgrund och framtids-
planer, och universitetets institutionella sammanhang, kan man se 
hur olika kulturer utvecklas. Clark och Trow (1966) har bland 
annat identifierat en akademisk studerandekultur2, vilken känne-
tecknas av ett stort ”intresse för idéer” samt en hög grad av ”identi-
fiering med universitetet”. Identifieringen handlar just om den kun-
skap och de idéer som universitetet står för. Intresset för kunskapen 
kan i och för sig vara förenat med en inriktning på den framtida 
karriären, men det typiska för den akademiska kulturen är engage-
manget i kursinnehållet utöver vad som krävs för att formellt sett 
bli godkänd. Det stora intresset för idéer är det som främst gör att 
denna kultur tillsammans med den icke-konformistiska kulturen kan 
relateras till lärandeorienteringen. Den icke-konformistiska kultu-

                                                
2 Gibbs, Morgan och Taylor (1986) refererar också till Clark och Trow, jag an-
vänder samma svenska beteckningar på de olika kulturerna som återfinns i över-
sättningen av den texten. 
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ren kännetecknas dock, till skillnad från den akademiska, av en låg 
grad av identifiering med universitetet. Idéerna är inte nödvändigt-
vis de officiellt erkända utan mer av det kritiska slaget. Formandet 
av den egna identiteten är en viktig strävan hos studerande inom 
denna kultur. 

Detta är renodlade kulturer – en individ kan flytta sig mellan 
olika subkulturer, likaväl som en existerande subkultur kan kombi-
nera aspekter från flera av de olika typerna. 

Studier i ett personligt sammanhang 

En inre akademisk orientering och en inre personlig orientering är 
de typer av ”utbildningsorientering” (Gibbs, Morgan & Taylor, 
1986) som är mest parallella med lärandeorienteringen. Den inre 
akademiska orienteringen är inriktad på det intellektuella intresset 
för ämnet, att följa sina intressen och att studera ämnet ”för dess 
egen skull” (Gibbs, Morgan & Taylor, 1986, s. 235). Den inre per-
sonliga orienteringen handlar om att nå personlig utveckling och 
bredda sig – ämnesinnehållet är viktigt i sin funktion att bidra till 
den personliga utvecklingen. Här finns alltså likheter med Clarks 
och Trows akademiska respektive icke-konformistiska kulturer. 

Med utbildningsorientering avses ”all the attitudes and aims 
that express the student’s individual relationship with a course and 
the university” (Taylor, Morgan & Gibbs, 1981, s. 1). Här utgår 
man alltså från det ”personliga sammanhanget” och den studeran-
des värderingar och syften med studierna. Med denna utgångspunkt 
har utbildningsorienteringen hos studerande på dels ett vanligt brit-
tiskt universitet, dels Open University undersökts ur ett andra ord-
ningens perspektiv, och de utbildningsorienteringar som presente-
ras här har identifierats. 

Ett förhållningssätt som liknar den inre personliga oriente-
ringen finns hos några folkhögskolestuderande i den pilotstudie 
(Andersson, 1995) som föregick denna undersökning. Deras inrikt-
ning ligger på personlig utveckling genom allmänbildning och även 
ökat självförtroende. Detta ska ses mot bakgrund av att de ser 
studierna som förberedelse för en mer eller mindre osäker framtid, 
där de inte har några speciella planer på varken nya yrken eller and-
ra studier. 
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I den analys Lundahl och Öquist (1999) gör av elevernas upple-
velse av skolan visar för övrigt metaforen ljussättning bland annat 
på den betydelse olika ljusglimtar kan ha för denna upplevelse. 
Ljusglimtar som innebär att lärare lyckas engagera och fånga in-
tresset kan leda till att undervisningens kunskapsinnehåll kommer i 
fokus för eleverna. 

Lärandemodulen 

The intentional learning module är Bereiters (1990) beteckning på 
en relation till utbildningskontexten där inriktningen i första hand 
ligger på lärande. Målet för den studerande är att tillägna sig/kon-
struera sin egen kunskap. Även här är det alltså lärandet som står i 
centrum. Bereiter använder i detta sammanhang begreppet ”con-
textual module” för att beskriva en helhet av kunskaper, färdighe-
ter, mål och känslor i relationen och anpassningen till kontexten. 

Cirkelvärden 

Andersson m.fl. (1996) beskriver vilka värden eller betydelser som 
studier i studiecirklar kan ha för olika individer. Av sex huvudkate-
gorier – intresse, lärande, gemenskap, att växa som människa, med-
borgarvärden samt studieformen – är det inriktningen på intresse 
som tydligast ingår i lärandeorienteringen. Värdet ligger i att för-
djupa ett intresse man har eller i möjligheten att lära nya saker, att 
utveckla ett nytt intresse. Inriktningen på lärande sammanfaller 
också, men bara delvis, med lärandeorienteringen, i det allmänna 
intresset att skaffa sig kunskaper. En viktig poäng i Anderssons 
m.fl. resultat är att individen som deltar i studier ser flera olika vär-
den med studierna i relation till sin livssituation. Här är det alltså 
inte så att individen huvudsakligen kan placeras i en kategori, utan 
de olika värdena bildar individuella mönster. 

Studerandestrategier i högskolan 

Ett annat sätt att se förhållandet mellan den studerande och utbild-
ningen har Sutter (1990, 1992) i sin studie av studerandestrategier 
på läkar- och psykologutbildningarna. Han ser studerandestrate-
gierna som ”det förhållningssätt eller det mönster av handlingar 
som de studerande utvecklar för att främja sina intressen i de fall 
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dessa inte sammanfaller med de krav som ställs i utbildningen” 
(Sutter, 1992, s. 1). Det handlar om ett långsiktigt strategiskt för-
hållningssätt, där fokus ligger på hur studerande hanterar motsätt-
ningar mellan egna intressen och utbildningskrav. När de stude-
rande inte okritiskt vill acceptera den kunskap som förmedlas i ut-
bildningen leder detta till en kunskapskritisk strategi. Denna strate-
gi är alltså inriktad på kunskapen och lärandet genom att ifrågasätta 
det rådande teoretiska paradigmet i utbildningen, vilket innebär en 
inomvetenskaplig konflikt. 

Målet är att använda kunskapen 
Den som har en målorientering kännetecknas av att hon/han har ett 
behov att tillfredsställa, ett intresse, eller ett syfte, vilket ligger till 
grund för lärandet. Det kan handla om arbetet likaväl som privat-
livet. Det viktiga är att kunskapen ska användas till något. När man 
läser är det för att skaffa kunskap som man behöver i något spe-
ciellt sammanhang (Houle, 1961). 

När det gäller självuppfattningen är de målorienterade medvet-
na om sin egen inriktning på det som är användbart. Det är också 
vanligt att de uttrycker att lärande är bra för att hålla hjärnan igång, 
”the desire to keep their minds active” (Houle, 1961, s. 36). Detta 
kan verka vara ett uttryck för lärandeorientering, men Houle påpe-
kar att den lärandeorienterade gruppen är så upptagen av att lära att 
de inte tänker på att de kan ha ett sådant behov av det. 

Houle tar även upp omgivningens betydelse för lärandet. De 
flesta uttrycker att de har stöd, eller i alla fall acceptans, från famil-
jen för sina lärandeaktiviteter. (Detta kan dock tolkas så att de som 
inte har stöd i familjen undviker att engagera sig i lärandeaktiviteter 
och därmed inte finns med i studien.) Däremot menar två tredje-
delar att några eller alla i den övriga omgivningen är kritiska till 
deras lärandeaktiviteter. Detta kan vara en viktig anledning till att 
många vill koppla lärandet till sitt arbete och behov de har eller sä-
ger sig ha där – att lära något man har nytta av i jobbet och för sin 
försörjning är mer socialt accepterat än annat lärande. 

Professionell utveckling, att förbättra situationen i arbetet, är 
den faktor i Boshier och Collins (1985) sammanställning som de 
själva relaterar till målorienteringen. En annan faktor/motiv för 
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utbildning som kommer fram i deras analys är samhällsinsats, att 
utbilda sig för att kunna delta i samhällsarbete. Man kan fråga sig 
om inte denna samhällsinriktade faktor skulle kunna ses som en 
dimension av målorienteringen, även om Boshier och Collins själva 
inte gör eller får fram någon sådan koppling. Denna faktor handlar 
faktiskt om att kunskapen ska komma till användning och nytta i 
samhället. 

Ett sådant samhällsinriktat instrumentellt lärande beskrivs i 
Dores (1976) taxonomi – utbildningssyftet kan vara att kunna an-
vända kunskaper för samhällets/landets bästa. Målorienteringen 
handlar alltså om användning av kunskapen. Dore (1976) belyser 
som nämnts hur användningen kan ha ett egenvärde, utan att det 
finns ett speciellt mål med detta, vilket jag relaterade till lärande-
orienteringen. Han beskriver dock även ett individuellt instrumen-
tellt lärande, med inriktning att kunna använda kunskaper för sitt 
eget bästa. Det kan handla om att få makt över andra, få inkomster 
från andra, eller att vinna respekt från andra genom att använda 
kunskapen. 

Den yrkesinriktade kulturen bland universitetsstuderande 
(Clark & Trow, 1966) är inriktad just på det framtida yrket. Iden-
tifieringen med universitetet är därför låg, liksom intresset för 
idéerna i sig. Detta innebär ytterligare en aspekt på måloriente-
ringen – när fokus ligger i framtiden blir inte nutiden och studierna 
väsentliga som vid en lärandeorientering. I Clarks och Trows ana-
lys är denna kultur vanlig bland studerande från arbetar- och lägre 
medelklass, vilka strävar efter framgång i (arbets)livet. Här finns 
också många som är gifta och som arbetar vid sidan av studierna 
(eller kanske snarare studerar vid sidan av arbetet) – vad vi i Sve-
rige skulle kunna kalla typiska vuxenstuderande. 

Yrkesinriktningen har urskilts som en kategori även när det 
gäller det personliga sammanhangets utbildningsorienteringar. Den 
inre yrkesinriktade orienteringen är inriktad på kunskaper och fär-
digheter som är användbara i yrket eller i karriären, man vill ha en 
utbildning som är relevant för den kommande yrkesutövningen 
(Taylor, Morgan & Gibbs, 1981; Gibbs, Morgan & Taylor, 1986). 

Den användbara yrkeskunskapen är enligt min pilotstudie 
(Andersson, 1995) också det viktigaste för de som studerar på gym-
nasieskolans yrkesinriktade utbildning och dessutom räknar med att 
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gå ut i arbetslivet direkt efter gymnasieutbildningen. Bland de som 
siktar på fortsatta studier finns det några studerande på komvux och 
på den teoretiskt inriktade gymnasieutbildningen som tänker på att 
de ska skaffa sig kunskap som är användbar i den fortsatta utbild-
ningen. Detta är dock sekundärt för dem, eftersom det primära är 
att få de betyg/provresultat som krävs för att bli behörig och klara 
urvalet till fortsatta studier (Andersson, 1995). 

Bereiters (1990) intentional learning module är inte lika tydligt 
knuten till lärande för lärandets skull som de övriga aspekter som 
tas upp i anslutning till lärandeorienteringen. Poängen med lärande-
modulen är i stället inriktningen på lärandet till skillnad från en 
inriktning på arbetsuppgiften. Därför kan Bereiters lärandemodul 
innefatta även den nyttoinriktade målorienteringen. 

Studiecirkeldeltagarnas inriktning på lärande (Andersson m.fl., 
1996) har också ett tydligt drag av målorientering. Lärandet har ett 
syfte, kunskapen ska användas till något. Det kan till exempel 
handla om fortbildning för yrket, kunskap användbar i förenings-
livet eller vardagslivet och för att kunna påverka i samhället. Cir-
kelns värde för deltagande och påverkan i samhället beskrivs också 
som en egen kategori, medborgarvärden. Detta är ”bieffekter” som 
cirkeldeltagarna sällan nämner annat än på en direkt fråga. Det 
handlar om att ”våga uttrycka sig och kunna argumentera”, ”ta 
ansvar och fatta kollektiva beslut” och få ett ”forum för erfaren-
hetsutbyte och åsiktsbildning” (Andersson m.fl., 1996, s. 98–100). 

Om en utbildning ska leda till ett visst framtida yrke, men ändå 
i stor utsträckning behandlar teoretisk kunskap, kan det finnas en 
konflikt mellan teoretisk kunskap och ”praktiskt inriktade strävan-
den” (Sutter, 1992, s. 9) hos de studerande. Dessa kan då utveckla 
en praktik- och yrkesinriktad strategi, vilken inriktas på tillämp-
ningen snarare än på den teoretiska kunskapen (Sutter, 1992). 

Studier som aktivitet 
Aktivitetsorienteringen är den tredje grundläggande inriktningen i 
Houles (1961) typologi. De personer som har denna orientering är 
inte primärt intresserade av det officiella syftet med/innehållet i de 
aktiviteter de engagerar sig i. Kunskapen är alltså inte i centrum, 
vare sig som kunskap med ett värde i sig eller som användbar kun-
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skap. Däremot finns en inriktning på betyg och bedömningar med 
som en av de tänkbara grunderna för aktivitetsorienteringen. Orien-
teringen kan dock ha många olika grunder. Houle redovisar följan-
de aspekter: 

• Sociala kontakter, att tillhöra en grupp. 
• Att söka en partner. 
• Att fly från till exempel personliga problem eller en olycklig 

relation. 
• Att få betyg, utan att vara inriktad på det man samtidigt lär sig. 

(Denna punkt finns med, trots att intervjuundersökningen inte 
innefattar studerande i formell, meritgivande utbildning, se 
ovan.) 

• Att upprätthålla en tradition eller en kultur (utan att man egent-
ligen är personligt intresserad av det man gör). 

• Att delta i utbildning kan även bli en meningslös aktivitet, nå-
got man bara gör av rutin utan att egentligen veta varför. 

 
Alla aktivitetsorienterade i Houles studie deltog i kurser/grupper, 
men han pekar även på möjligheten av individuell aktivitetsoriente-
ring, till exempel att man går till biblioteket för att koppla av och 
fly från en stressig situation. Vissa i den här gruppen är medvetna 
om att det är aktiviteten i sig som är viktigast för dem, men de fles-
ta uttrycker sig på ett sådant sätt att de vid första anblicken skulle 
placeras i någon av de övriga kategorierna (Houle, 1961). 

Aktivitetsorienteringen är alltså en bred kategori, och Houles 
typologi har i detta avseende kritiserats för ett godtyckligt val av 
just tre kategorier (Boshier & Collins, 1985). Boshiers och Collins 
(1985) resultat motsäger inte direkt de tre kategorierna, men de ger 
en mer nyanserad bild av den (alltför) breda aktivitetsorienteringen. 
(Här ska man dock vara medveten om de skilda utgångspunkterna 
och de kvalitativa respektive kvantitativa angreppssätten, se ovan.) 

I den kvantitativa analysen kan totalt sex faktorer urskiljas, var-
av fyra tillsammans motsvarar aktivitetsorienteringen när det gäller 
motiv att studera (Boshier & Collins, 1985): 
• Social kontakt. Vänskap, relationer, träffa andra etc. 
• Social stimulans. Fly från leda och frustration. 
• Samhällsinsats. Kunna delta i samhällsarbete. 
• Yttre förväntningar. Anvisningar eller råd från andra. 
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Samhällsinsatsfaktorn har (som kommenterades ovan) snarast 
sin motsvarighet i målorienteringen, när det gäller inriktningen på 
att skaffa sig användbar kunskap. Social kontakt och social stimu-
lans (i avseendet att fly från en icke önskvärd situation) är motiv 
som finns med direkt i Houles beskrivning av aktivitetsorientering-
en. Yttre förväntningar som motiv för studier kan delvis motsvara 
Houles beskrivning av studier för att upprätthålla en kultur/tradition 
och av studier som något man gör av rutin. Även den aspekt i 
Houles beskrivning som tar upp strävan att få betyg utan att samti-
digt vara intresserad av kunskapen kan ha en relation till yttre för-
väntningar av olika slag. 

Att skaffa och använda kunskaper för att få de kvalifikationer 
som testning av kunskapen kan ge, och därmed kunna använda det 
värde som dessa kvalifikationer har, är en motsvarande dimension/ 
kategori i Dores (1976) taxonomi. Utöver denna användning för 
kvalifikationer tar Dore även upp två mer direkt aktivitetsoriente-
rade utbildningssyften: Att skaffa kunskaper kan vara ett mål i sig, 
för att det är en plikt att utveckla sin fulla potential eller för att kun-
skapen ger prestige. 

Jag har tidigare beskrivit en inre akademisk och en inre person-
lig utbildningsorientering i samband med lärandeorienteringen och 
en inre yrkesinriktad utbildningsorientering tillsammans med mål-
orienteringen. Dessa tre inre orienteringar motsvaras även av yttre 
orienteringar med samma huvudinriktning, men i denna jämförelse 
ligger de yttre orienteringarna närmast aktivitetsorienteringen. 

Den yttre akademiska orienteringen handlar om att få betyg, nå 
framsteg och avancera i utbildningen, medan den yttre yrkesinrik-
tade orienteringen gäller utbildningens värde för kvalificering i 
arbetslivet (Taylor, Morgan & Gibbs, 1981; Gibbs, Morgan & 
Taylor, 1986). Båda dessa kategorier är alltså parallella med 
Houles beskrivning av inriktningen på att få betyg utan att vara in-
riktad på det man lär sig. Även i den yrkesinriktade studerandekul-
turen (Clark & Trow, 1966) finns denna dubbelhet med inriktning 
på dels användbara kunskaper och färdigheter, dels examen och 
meriter. Den senare aspekten får då ses som en form av aktivitets-
orientering, medan den förra handlar om målorientering. 

När studerande på gymnasieskola, komvux och folkhögskola är 
inriktade på fortsatta studier blir det viktigt för dem att klara de 
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krav som ställs för behörighet och urval. Betyg och prov hamnar i 
förgrunden. Vissa är visserligen även inriktade på att skaffa kun-
skap de kommer att ha användning för (se ovan), men det primära 
är ändå behörigheten och/eller urvalet (Andersson, 1995). 

Den yttre personliga orienteringen är inriktad på kompensation 
för tidigare misslyckanden och att bevisa sin kapacitet (Taylor, 
Morgan & Gibbs, 1981; Gibbs, Morgan & Taylor, 1986). Det är 
alltså varken lärandet eller den användbara kunskapen som är det 
centrala. Denna orientering är visserligen inte lika fokuserad på 
betyg och kvalificering, men det handlar ändå om bedömningar av 
prestationer. Här är det dock bedömningarnas sociala funktioner 
som verkar vara viktigast. 

Taylor, Morgan och Gibbs beskriver även en yttre social orien-
tering, där utbildningen främst handlar om att ha det trevligt, få 
möjligheter till sport och sociala aktiviteter etc. En motsvarande 
kategori är den kollegiala kultur som identifieras av Clark och 
Trow (1966). I denna studerandekultur finns en hög grad av identi-
fikation med institutionen, medan man har ett begränsat intresse för 
lärdomarna. Det sociala livet är viktigt, medan man inte anstränger 
sig mer än vad som behövs för att klara de formella kraven i stu-
dierna. Denna kultur finns oftast bland studerande från medel- och 
övre medelklass, där man dels har råd att ägna sig åt det sociala 
livet, dels inte behöver ha samma strävan efter framgång som stu-
derande från lägre socialklasser. Clark och Trow såg dock redan på 
1960-talet en utveckling där denna kultur var på tillbakagång, och 
de förutsåg att dragkampen främst skulle komma att stå mellan den 
akademiska och den yrkesinriktade kulturen, i stället för som tidi-
gare mellan den akademiska och den kollegiala kulturen. Både den 
kollegiala kulturen och den yttre sociala orienteringen ligger nära 
aktivitetsorienteringen; intresset för lärande såväl som inriktningen 
på framtida mål saknas mer eller mindre, medan de sociala kontak-
terna är viktiga. 

Aktivitetsaspekten kommer i fokus även när Lundahl och 
Öquist (1999) liknar skolan vid en spegelsal. I denna spegelsal 
prövar man sin egen person och identitet genom reaktionerna från 
omgivningen, genom en spegling i andra människor. 

Beskrivningen av hur deltagande i utbildning/lärandeaktiviteter 
kan bli en rutin, något man gör utan att egentligen veta varför, lig-
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ger nära en beskrivning av att utbildning kan uppfattas som ett ar-
bete, där aktiviteten är i förgrunden snarare än lärandet. Bereiter 
(1990) betecknar ett sådant förhållningssätt the schoolwork module. 

Different children may evolve quite different modules, ranging from 
the willing worker to the rebel or the “slipper-and-slider” (Mandel, 
1988), just as different workers in the same factory may develop quite 
different modules reflecting different types of adaption. (Bereiter, 
1990, s. 616, Bereiters citat från Mandel gäller endast uttrycket 
”slipper-and-slider”.) 

Bereiter lyfter här fram att modulen utvecklas tidigt, blir ganska 
stabil och innebär ett sätt att förhålla sig till allt (eller det mesta) i 
skolan. Att utbildningen uppfattas som ett arbete kan dock alltså få 
mycket olika praktiska tillämpningar, allt ifrån den skötsamma och 
arbetande eleven till den som bara sitter av tiden eller gör uppror. 
Skillnaden mot lärandemodulen är ändå tydlig. 

Students whose academic activities are all mediated by a schoolwork 
module may never come to think of themselves as learners. Serious 
students, on the other hand, may be ones for whom learning is an 
important part of self-concept. (Bereiter & Scardamalia, 1989; citerat i 
Bereiter, 1990, s. 616) 

Bereiter (1990, s. 614–615) påpekar att de kontextuella modulerna 
inte ska likställas med personer eller delar av personer – de är i 
stället kognitiva strukturer uppbyggda av mindre enheter. 

Bland de cirkelvärden som Andersson m.fl. (1996) beskriver 
har flera kategorier paralleller med aktivitetsorienteringen. Lärande 
kan i deras kategorisering även innefatta meritering för vidare ut-
bildning eller för uppdrag i föreningslivet. Gemenskap innebär att 
upprätthålla/förstärka gamla relationer eller att skapa nya kontakter. 
Cirkelgemenskapen kan dessutom å ena sidan innebära ett avbrott 
eller ”frirum” i en vardag som annars är enahanda eller inrutad, 
eller å andra sidan en inrutning eller struktur i ett vardagsliv som 
annars kan bli passivt och isolerat. Det sistnämnda gäller i första 
hand grupper som arbetslösa och pensionärer. Att växa som män-
niska kan också vara ett viktigt värde med studier. Här innefattas 
sådant som självförtroende, självinsikt och att få uppskattning från 
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andra. Värdet kan slutligen ligga i själva studieformen – frånvaron 
av krav, tvång och bedömningar är betydelsefull. 

Att studera för att få en examen snarare än för att få kunskaper 
är kännetecknande för den anpassningsstrategi som Sutter (1992) 
beskriver. De studerande tvingas till en instrumentell anpassning 
till systemet för att klara sig igenom utbildningen. 

Aktivitetsorienteringen är alltså bred till sitt innehåll. En del 
inom kategorin som är av speciellt intresse i denna studie är inrikt-
ningen på betyg, meriter och bedömningar av olika slag, utan att 
det man samtidigt lär sig är det centrala. I nästa kapitel kommer de 
olika inriktningarna att relateras till varandra på ett sätt som bland 
annat belyser problemet med bredden inom aktivitetskategorin. 
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4. Förhållningssätt till studier 

Del I avslutas i detta kapitel med en analys och integrering av den 
kunskap som har redovisats i kapitel 2 och 3. Detta leder fram till 
att jag bygger upp och diskuterar en modell som beskriver olika 
förhållningssätt till studier.  

En jämförelse mellan orienteringarna 
Först kommer jag att analysera de orienteringar (Houle, 1961) vilka 
låg till grund för jämförelsen i kapitel 3. De tre kategorierna skiljer 
sig från varandra i två viktiga avseenden. För det första kan man 
jämföra vilken koppling som finns till studiernas kunskapsinnehåll. 
Lärandeorienteringen och målorienteringen är direkt kopplade till 
kunskapen och dess användning. Aktivitetsorienteringen har där-
emot en indirekt koppling till detta innehåll – orienteringen ligger i 
första hand mot något annat än själva kunskapen. 

För det andra finns en skillnad när det gäller om det man är 
inriktad på främst har ett finalt eller ett instrumentellt värde för den 
studerande.1 Det finala värdet innebär att något uppfattas ha ett 
egenvärde oavsett användbarhet. I det instrumentella värdet inne-
fattas såväl bruksvärde som bytesvärde – kunskapen har en form av 
indirekt värde, som kommer att realiseras senare. I lärandeoriente-
ringen har kunskapen i första hand ett egenvärde. Målorienteringen 
innebär att kunskapen i stället har ett bruksvärde, den är värdefull 
genom att den kommer att kunna användas i något sammanhang. I 
aktivitetsorienteringen finns en spänning just genom att kategorin 
innehåller både sådant som har ett finalt värde och ett instrumen-
tellt värde. Aktiviteten i sig, de sociala kontakterna och stimu-

                                                
1 När det gäller skillnaden mellan finalt och instrumentellt värde, se även fotnot 6 
på s. 15. 
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lansen, liksom studiernas betydelse (utöver kunskapsinnehållet) för 
den personliga utvecklingen, har i första hand ett finalt egenvärde. 
De formella och informella meriter som olika bedömningar ger har 
däremot ett instrumentellt bytesvärde – kunskapen byts in mot en 
merit som kan bytas in mot avancemang inom utbildning eller 
arbete, eller mot uppskattning/prestige i ett socialt sammanhang. 
Denna inriktning ligger nära målorienteringen, eftersom den oftast 
har ett mål där meritens bytesvärde ska komma till användning – 
skillnaden är att målorienteringen handlar om den användbara kun-
skapen och dess bruksvärde. Dessa samband och skillnader mellan 
och inom de olika orienteringarna illustreras i figur 4.1. 
 
  Orienteringens koppling till studiernas 

kunskapsinnehåll är 

  direkt indirekt 

 

 

Studierna 

är inriktade  

 

finalt 

värde 

 

 

lärandeorientering 

kunskapens egenvärde  

 

aktivitetsorientering 

aktivitetens egenvärde 

på något 

med 

 

instrumen-

tellt värde 

 

målorientering 

kunskapens bruksvärde 

 

 

aktivitetsorientering 

meritens bytesvärde 

Figur 4.1. Relationen mellan olika orienteringar med avseende på kopplingen 
till studiernas kunskapsinnehåll och värdet för den studerande. 

Min analys visar på en brist och utvecklingsmöjlighet i Houles 
(1961) typologi. Denna brist kan vara en grund (av flera) till den 
kritik som har riktats mot hans kategorisering, men det är en brist 
jag inte har sett klargjord på detta sätt tidigare. En anledning till att 
aktivitetsorienteringen fick en sådan bredd hos Houle kan vara att 
studien inte innefattade personer som deltog i formell, meritgivan-
de utbildning. Om så hade varit fallet kanske inriktningen mot 
meriter hade blivit mer framträdande, och även en meritorientering 
hade kunnat urskiljas – ett mönster som blir tydligt i denna jämfö-
relse med andra undersökningar och kategoriseringar. En sådan 
meritorientering är alltså riktad mot de bedömningar av olika slag 
som sker i utbildningen. Det centrala är dock inte själva bedöm-
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ningen utan resultatet från bedömningen. Bedömningsresultatet kan 
till exempel utgöras av ett betyg, ett omdöme eller ett provresultat, 
och som ett mer allmänt och sammanfattande begrepp för detta an-
vänder jag här begreppet merit. 

Förhållningssätt till studier – en modell 
Den genomgång som har gjorts av dels kunskap om bedömningar i 
undervisning och studier, dels kunskap om mer allmänna inrikt-
ningar på studier, ger underlag för en utvecklad bild av hur stude-
rande kan tänkas förhålla sig till sina studier. Modellen innehåller 
fem huvudkategorier, vilka fokuserar på kunskapens egenvärde, 
kunskapens bruksvärde, aktivitetens egenvärde, meritens bytes-
värde samt motstånd. Jag använder begreppet förhållningssätt till 
studier för att tydliggöra att modellen inte enbart innefattar inrikt-
ningar på värden av olika slag (egenvärde, bruksvärde eller bytes-
värde) utan även möjligheten till motstånd. Motståndet kan sägas 
vara ett förhållningssätt som grundas i att studierna upplevs sakna 
värde att inrikta sig på, eller i varje fall att det finns annat som är 
mer värdefullt för individen än det utbyte studierna kan ge. 

Kategoriseringen bygger dels på den analys som gjordes i det 
föregående avsnittet (de fyra första kategorierna, se figur 4.1), dels 
på den analys av förhållningssätt till bedömningar där ett motstånd 
eller motperspektiv beskrevs i förhållande till betygsperspektivet 
(se tabell 2.1). Inom de olika kategorierna skiljer jag också på dels 
mer generella beskrivningar av förhållningssätten, dels aspekter av 
dem som innebär närvaro eller frånvaro av anpassning till utbild-
ningens och omgivningens krav. Innehållet i kategorierna är tidi-
gare samlat i tabell 2.1 och 3.1, men dessutom tillkommer vissa 
andra beskrivningar från kapitel 2 som tar upp förhållningssätt till 
studier men bara indirekt är relaterade till bedömningar. Kategori-
ernas innehåll kommer att diskuteras mer ingående, men redan här 
presenteras modellen som helhet (se tabell 4.1). 
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Tabell 4.1. En modell över olika förhållningssätt till studier. 

 Fokusering på: Kunskapens egenvärde Kunskapens bruksvärde 

 
Generella 

beskrivningar: 

Lärandeorientering (H) 
Kognitivt intresse (Bo) 
Kunskapens egenvärde (D) 
Egenvärde i kunskapsanv. (D) 
Lärandemodulen (Be) 
Intresse, Lärande (EA) 
Ytinriktn./djupinriktn. (M&S) 
Atomistisk/holistisk (Sv) 

 
Målorientering (H) 
Lärandemodulen (Be) 
Lärande (EA) 
Medborgarvärden (EA) 
Ytinriktn./djupinriktn. (M&S) 
Atomistisk/holistisk (Sv) 

 
Anpassning: 

 
Akademisk orientering 
Akademisk kultur (C&T) 
Inre akademisk orientering 

(TMG) 

 
Yrkeskunskap 
Professionell utveckling (Bo) 
Yrkesinriktad kultur (C&T) 
Inre yrkesinriktad orientering 

(TMG) 
Yrkeskunskap (PA) 
 
Kunskap för fortsatta 

studier 
Kunskap för fortsatt utbildning 

(PA) 
 
Samhällsinsats/nytta 
Samhällsinsats (Bo) 
Använda kunskaper för 

samhällets bästa (D) 
 

 
Ej anpassning: 

Icke-konformistisk 
Kritisk orientering 
Eget lärande med mening 

och helhet 
Icke-konform. kultur (C&T) 
Kunskapskritisk strategi (Su) 
Inre personlig orient. (TMG) 
Personlig utveckling (PA) 
Ledtrådsmedveten (M&P) 
Orient. mot mening (R) 
Kritiskt förhållningssätt (Wi) 
Internaliserande studieinr. (Bi) 

Yrkeskunskap (i motsats till 
akademisk) 

Praktik- och yrkesinriktad 
strategi (Su) 

 

Personliga mål 
Använda kunskaper för sitt 

eget bästa (D) 
 

Samhällsförändring 
(ny kategori, utifrån We) 
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Aktivitetens egenvärde Meritens bytesvärde Motstånd 

 
Aktivitetsorientering (H) 
Skolarbetesmodulen (Be) 
Gemenskap (EA) 
Att växa som människa (EA) 
Studieformen (EA) 

 
 

 
Skolarbetesmodulen (Be) 

 
Plikt 
Yttre förväntningar (Bo) 
Plikt att utveckla sin potential 

(D) 
Samhällsinsats (Bo) 
 
Rutin 
Aktivitetsorientering (H) 

innefattar bl.a. detta 

Betygsperspektiv (B, K) 
Utbildning 
Anv. för kvalifikationer (D) 
Yttre akademisk orient (TMG) 
Behörighet och urval (PA) 
Anpassningsstrategi (Su) 
Yrke 
Anv. för kvalifikationer (D) 
Yttre yrkesinr. orient (TMG) 
Informell uppskattning 
Yttre personlig orient (TMG) 
Prestige 
Kunskapen ger prestige (D) 
Självkänsla 
Självkänsla (L&Ö) 
 

– medvetet/aktivt 
Strategiskt funktionellt 
Lönsamt läsande (M&H) 
Ledtrådssökande (M&P) 
Strategisk orientering (R) 
Anpassningsstrategi (L&A) 
Funktionellt förhålln.sätt (Wi) 
Organiserande studieinr. (Bi) 
Instr. tillmötesgå (Wo) 
Kolonisation (Wo) 
– oreflekterat/passivt 
Reproducerande 

disciplinerat 
Ledtrådsdöv el. –medv (M&P) 
Reprod. orientering (R) 
Disciplinerat förhålln.sätt (Wi) 
Reproducerande studieinr. (Bi) 
Optimistiskt tillmötesgå (Wo) 
Ritualism (Wo) 

 

Socialt utbyte 
Personlig utveckling 
Social kontakt (Bo) 
Social stimulans (Bo) 
Yttre social orient. (TMG) 
Kollegial kultur (C&T) 
Spegling (L&Ö) 

 – medvetet/aktivt 
Aktivt motstånd 
Förkastande, Egna Mål (Wo) 
Oböjlighet, uppror (Wo) 
 
– oreflekterat/passivt 
Uppgivenhet 
 Likgiltighet (Wo) 
Tillbakadragande (Wo) 

Förkortningar i Tabell 4.1: Andersson, E. m.fl. (EA), Andersson, P. (PA), Becker m.fl. (B), Bereiter (Be), Biggs 
(Bi), Boshier (Bo), Clark & Trow (C&T), Dore (D), Houle (H), Kvale (K), Lundahl & Öquist (L&Ö), Lundmark & 
Andersson (L&A), Marton & Säljö (M&S), Miller & Parlett (M&P), Månsson & Hamrin (M&H), Ramsden (R), 
Sutter (Su), Svensson (Sv), Taylor, Morgan & Gibbs (TMG), Wedman (We), Wistedt (Wi), Woods (Wo). 
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Analysen av betygs- och motperspektiven (tabell 2.1) visade hur 
sättet att förhålla sig till studiesituationen kan vara mer eller mindre 
medvetet/aktivt respektive oreflekterat/passivt. I de beskrivningar 
av mer allmänna inriktningar på studier som jag redovisat (tabell 
3.1) är det påfallande att orienteringarna till största delen innebär 
medvetna och aktiva sätt att hantera sin situation – att lära, skaffa 
användbar kunskap, studera för att aktiviteten i sig har ett värde. De 
enda tydliga undantagen från dominansen av medvetna/aktiva för-
hållningssätt är den aspekt av aktivitetsorienteringen som handlar 
om att studera av rutin, utan att egentligen veta varför (Houle, 
1961), och beskrivningen av studier som ett arbete där lärandet inte 
är centralt (Bereiter, 1990). Detta ska ses mot bakgrund av att be-
skrivningarna är mer allmänna eller handlar om utbildningar där 
deltagandet till stor del är frivilligt. Ett oreflekterat/passivt förhåll-
ningssätt tycks bli mer tydligt när man fokuserar utbildningens be-
dömningssystem och/eller undersöker utbildningar där deltagandet 
i lägre grad bygger på ett fritt val. 

Den andra aspekten i den analys som sammanfattas i tabell 2.1 
gäller om förhållningssättet till utbildningens krav i form av be-
dömningar innebär anpassning till systemet (betygsperspektiv) eller 
ej (motperspektiv). Denna aspekt kan läggas även på de allmänna 
förhållningssätt som beskrivits. Jag kommer nu att diskutera på vil-
ket sätt kategorierna innebär anpassning/ej anpassning. Vissa av de 
beskrivningar vilka kategoriserats som inriktning på lärande, mål 
respektive aktivitet (tabell 3.1) är dock så generella att de inte kan 
placeras på ena sidan i dikotomin anpassning – ej anpassning. 
Dessa beskrivningar är antingen sådana att de inte relaterar till ett 
sammanhang som man eventuellt kan anpassa sig till, eller också är 
de breda och innefattar båda möjligheterna. (De generella beskriv-
ningarna av förhållningssätten diskuteras vidare i kapitel 9.) 

I ett förhållningssätt med fokus på kunskapens egenvärde kan 
ligga en anpassning. Detta har benämnts som en akademisk oriente-
ring, vilken är inriktad på den kunskap utbildningssystemet fram-
håller som viktig och riktig. Men inriktningen på kunskapens egen-
värde kan även sakna denna anpassning. Förhållningssättet är då 
kritiskt och icke-konformistiskt, med orientering mot mening och 
helhet när det gäller den kunskap som individen själv finner mest 
väsentlig. Detta kan jämföras med a-varianten av det motperspektiv 
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med medvetet/aktivt förhållningssätt till situationen som beskrivs i 
tabell 2.1 – det handlar där inte om ett aktivt motstånd mot 
(betygs)systemet utan om en aktiv inriktning på meningsfullt lä-
rande i stället för lärande för betygets/meritens skull. 

Ett förhållningssätt som fokuserar på kunskapens bruksvärde, 
med anpassning till systemet, innebär en inriktning på de kunskaper 
som är användbara i det yrke utbildningen leder till, i fortsatta 
studier eller för att göra insatser/nytta i samhället. Inriktningen på 
yrkeskunskap kan också betyda att man inte anpassar sig till (ut-
bildnings)systemet, om man inte tycker att utbildningen i tillräck-
ligt hög grad fokuserar den i yrket användbara kunskapen (jämför 
Sutter, 1992). En fokus på kunskapens bruksvärde utan anpassning 
kan innebära att målet är mer personligt och att utbildningen bara 
blir ett medel på vägen dit, eller att målet är en samhällsinsats som 
också innebär samhällsförändring.2 

När inriktningen på meritens bytesvärde skiljs ut innebär aktivi-
tetsorienteringen i övrigt bara i begränsad utsträckning anpassning. 
En fokusering på aktivitetens egenvärde, vilket inte är relaterat till 
utbildningens kunskapsinnehåll utan till det sociala utbytet och den 
personliga utveckling (utöver kunskapen) som studierna ger, inne-
bär en låg grad av anpassning. Aktiviteten kan dock även ha ett 
egenvärde som innebär anpassning – när studierna upplevs som en 
plikt utan att man har ett direkt personligt intresse för innehållet, 
eller när de är något man gör av rutin utan att riktigt veta varför. 

När förhållningssättet är inriktat på bedömningar och bytesvär-
det hos meriter innebär detta anpassning. Jämför med beskrivning-
en av betygsperspektivet i tabell 2.1, men notera att en anpassning 
av detta slag inte bara behöver gälla betyg! Inriktningen kan också 
gälla andra, mer eller mindre formella, meriter som har ett bytes-
värde när det gäller fortsatt utbildning och/eller kommande yrke, 
eller för att få informell uppskattning eller prestige. Anpassningen 
kan som tidigare nämnts vara medveten/aktiv, med ett dominerande 
strategiskt funktionellt förhållningssätt, eller oreflekterad/passiv, 

                                                
2 Samhällsinsats som leder till förändring är inte ett mål jag har funnit direkt 
uttryckt i litteraturen. Närmast kommer de studerande i Wedmans (1983) studie, 
vilka uttrycker önskemålet att skolan ska gå i spetsen för en samhällsförändring. 
Detta har lett till att jag formulerat strävan efter samhällsförändring som en ny, 
tänkbar kategori. 
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med ett reproducerande disciplinerat förhållningssätt. En fokuse-
ring på meriternas bytesvärde innebär alltså anpassning. Om man 
inte anpassar sig blir förhållningssättet ett annat. Ett möjligt alter-
nativ har beskrivits ovan som en ej anpassad fokusering på kunska-
pens egenvärde, och ett annat alternativ är motstånd. Man kan för 
övrigt fråga sig om det är medveten eller oreflekterad anpassning 
som ligger närmast icke-anpassningen. Den medvetna anpass-
ningen är å ena sidan ett tydligare ställningstagande att anpassa sig, 
men å andra sidan borde ett medvetet förhållningssätt göra det lät-
tare att ta ny ställning och byta förhållningssätt.  

Det förhållningssätt som innebär motstånd har beskrivits som 
ett motperspektiv i relation till betygsperspektivet (tabell 2.1). Mot-
ståndet behöver emellertid inte enbart gälla betyg, bedömningar 
och meritering utan kan även vända sig mot exempelvis utbildning-
ens innehåll, mål och metoder. Motståndet kan ta sig uttryck i lik-
giltighet, förkastande och kanske ersättande av utbildningens mål 
med egna mål. Ett mer aktivt motstånd innebär oböjlighet och upp-
ror, medan ett passivt motstånd kan betyda uppgivenhet och tillba-
kadragande. Motståndet har vissa likheter med en icke-anpassad 
fokusering på aktivitetens egenvärde, vilken inte heller är inriktad 
på utbildningens egentliga innehåll. Skillnaden är att aktivitetens 
egenvärde kan betyda att man prioriterar studierna för att de ger nå-
got utöver kunskapen, medan motståndet riktar sig mot sådant som 
upplevs påtvingat. Studerande som gör motstånd kan också ha egna 
mål – ett uppror mot utbildningen kan vara ett sätt att bli respekte-
rad inom en ”motkultur” man identifierar sig med. 

Denna beskrivning och analys är knuten till den sammanfat-
tande modell över studerandes förhållningssätt till studier, vilken 
redovisas i tabell 4.1. I anslutning till detta är det viktigt att belysa 
relationerna mellan de olika kategorierna. Houle (1961) såg de 
olika orienteringarna som delvis överlappande cirklar där en kate-
gori dominerade hos individen. Ett annat synsätt lyfts fram av 
bland andra Andersson m.fl. (1996) när de visar på den mångfald 
av betydelser studier kan ha. Denna mångfald finns även i större 
eller mindre utsträckning hos individen. Studier har inte bara en 
utan flera betydelser för de flesta deltagarna. Det är alltså möjligt 
att en individ har ett förhållningssätt till sina studier som innefattar 
flera av de inriktningar som sammanfattas i modellen. 
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5. Metod och genomförande 

För att förstå de fenomen och relationer som fokuseras har jag i 
denna avhandlings empiriska del valt en fenomenografisk forsk-
ningsansats. Detta var inget på förhand givet val utan en följd av 
den process som beskrivs i följande avsnitt. I den fenomenografiska 
ansatsen innefattar jag även en kontextuell analys. Dessutom fram-
håller jag de tolkande dragen i forskningsprocessen. 

Forskningsprocessen 
Detta arbete har som nämnts sitt ursprung i ett projekt som avsåg 
att studera högskoleprovets ej avsedda effekter på studier och 
undervisning på gymnasieskolans teoretiska linjer. Projektet omfor-
mulerades senare till att omfatta samtliga gymnasieprogram samt 
komvux och folkhögskolan. I denna undersökning togs ett stude-
randeperspektiv, och inriktningen var först att undersöka studeran-
des strategier i förhållande till utbildning och bedömningar. Hög-
skoleprovet sågs redan då som en komponent i ett större samman-
hang, relaterat till skolans bedömning (betyg/omdöme) och till stu-
diesammanhanget och dess kunskapsinnehåll. 

Min datainsamling skedde genom intervjuer, vilka hade en all-
män kvalitativ uppläggning. Intervjuerna behandlade såväl studie-
situationen med kunskaper/lärande och de två bedömningstyperna 
som den studerandes bakgrund och framtidsplaner. (Intervjuguiden 
återfinns i bilaga 1.) Vid den inledande analysen, vilken ledde fram 
till huvuddragen i de resultat som redovisas i kapitel 6, konsta-
terades att strategibegreppet var svårt att definiera på ett sätt som 
var användbart i förhållande till mina data. Det visade sig i stället 
vara såväl möjligt som fruktbart att använda en fenomenografisk 
ansats i analysen av de data jag hade, vilket ledde till en förändring 
i arbetets inriktning. Strategier är nära knutna till handlingar. För 
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att bättre beskriva/analysera strategier hade därför data om vad de 
studerande faktiskt gjorde varit värdefulla. Intervjusvaren/berättel-
serna om studierna och de fokuserade fenomenen kunde nu i större 
utsträckning ses som uttryck för deras sätt att uppfatta fenomenen 
än som uttryck för strategier.  

Innan den slutliga analysen av intervjumaterialet påbörjades 
gjordes huvuddelen av den genomgång och analys av tidigare 
forskning som det av praktiska skäl inte fanns tid för innan data-
insamlingen. Efter analysen av det empiriska materialet kunde så 
mina resultat relateras till tidigare kunskap och analyseras utifrån 
teoretiska perspektiv. 

Vad är fenomenografi? 
Jag har alltså använt en fenomenografisk ansats. Fenomenografi är 
i första hand en kvalitativ empirisk forskningsinriktning, vilken 
fokuserar på människors sätt att erfara världen och variationen i 
denna erfarenhet. Termen fenomenografi står för att man beskriver 
fenomenen.1 

Det centrala begreppet i fenomenografin har varit uppfattning. 
På senare år har det dock skett en förändring från att tala om upp-
fattningar av något till att tala om sätt att erfara något. Intentiona-
litetsprincipen, vilken bland andra Dall´Alba (1994, s. 73) lyfter 
fram som grundläggande för fenomenografin, innebär att uppfatt-
ningar alltid är uppfattningar av något och inte kan skiljas från 
detta innehåll. Det är alltså viktigt att beskriva fenomenografins 
forskningsobjekt som uppfattningar av något eller sätt att erfara 
något. I praktiken används sätt att erfara, uppfattningar, och på 
engelska begreppen ways of experiencing, conceptions, ways of 
understanding, med samma innebörd. För att få variation i språket 
utan att göra texten svårbegriplig kommer jag synonymt att använ-
da begreppen sätt att erfara, sätt att uppfatta samt uppfattning av. 

Man kan skilja på fenomenografi som forskningsinriktning och 
som forskningsansats (Svensson, 1989). Inriktningen handlar just 
om fokuseringen på sätt att erfara världen och variationen i erfaren-

                                                
1 Fenomen i betydelsen ”som det visar sig”, det vill säga hur människor erfar 
aspekter av verkligheten. Ordet fenomen kommer av grekiskans phainomenon – 
”som visar sig”. 
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heten. Fenomenografi som forskningsansats innebär att den an-
vänds för att 

... belysa andra fenomen än uppfattningarnas innehåll och karaktär i 
sig. När undersökningar av t ex inlärning och undervisning kallas för 
fenomenografiska syftar detta på fenomenografi som en forsknings-
ansats. Beskrivningen av uppfattningar är ett sätt att studera inlär-
ningen eller undervisningen. (Svensson, 1989, s. 37) 

I denna studie används alltså fenomenografin som forsknings-
ansats, för att förstå hur studerande förhåller sig till sina studier och 
vilken roll bedömningarna har i detta sammanhang. 

Den fenomenografiska forskningen har gett kunskaper om hur 
människor erfar olika fenomen i och aspekter av världen, men den 
har även lett fram till teoribildning om hur vårt medvetande och 
lärande fungerar. 

Erfarenhet, medvetande och lärande 
Tre centrala begrepp inom den fenomenografiska teoribildningen är 
erfarenhet, medvetande och lärande. Dessa begrepp diskuteras i 
detta avsnitt.2 

Erfarenhet 

Erfarenheten formar vårt medvetande om omvärlden. Ur ett feno-
menografiskt perspektiv är erfarenheten eller sättet att erfara något 
en internal relation mellan individen och världen. Den enda värld vi 
har tillgång till är vår erfarna värld. På detta sätt står fenomeno-
grafin för en icke-dualistisk ontologi, man delar inte upp i individ 
och värld, utan världen är vår erfarna värld. Man förnekar inte att 
det finns en ”verklighet” oberoende av oss, men den enda värld vi 
människor har tillgång till är den erfarna världen, där varje individs 
erfarna värld är en liten del av den totala erfarna världen. 

Olika sätt att erfara ett fenomen är ofta mer eller mindre par-
tiella sätt att erfara fenomenet. En mängd studier visar att det finns 
ett begränsat antal kvalitativt skilda sätt på vilka människor kan 
erfara en viss situation eller ett fenomen. Variationen beror på att vi 

                                                
2 Avsnittet bygger, om inte annat anges, på Marton & Booth (1997). 
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bara kan urskilja och ha ett begränsat antal aspekter av fenomenet i 
medvetandets fokus samtidigt. 

Erfarenheten är på samma gång en erfarenhet av situation och 
av fenomen. 

A situation can be experienced only in terms of the phenomena that 
transcend it and, vice versa, a phenomenon can be experienced only in 
terms of concrete situations. (Marton & Booth, 1997, s. 206–207) 

Medvetande 

När en aspekt av fenomenet hamnar i medvetandets fokus innebär 
det samtidigt att vi är medvetna om en möjlig variation i den aspek-
ten. Den är inte längre för-givet-tagen. Aspekten måste också ses 
som samtidig med andra aspekter. 

Therefore, the capability for experiencing a phenomenon in a certain 
way can be understood in terms of discernment of aspects, simulta-
neity of discerned aspects, and potential for variation (as contrasted 
with taken-for-grantedness) in discerned aspects of the phenomenon in 
question. The variation in how a certain phenomenon is experienced, 
between or within individuals, can thus be understood in terms of the 
different ways of experiencing it being different complexes of dimen-
sions of variation. (Marton & Booth, 1997, s. 209) 

Man är medveten om ett fenomen med avseende på specifika as-
pekter – aspekterna är inte något som är fristående från fenomenet. 
Om man urskiljer flera aspekter men dessa inte finns samtidigt i 
medvetandet innebär detta en annan struktur på erfarenheten, erfa-
renheten kan bli sekventiell och mindre utvecklad än en mer sam-
manhängande strukturerad erfarenhet. 

Man kan skilja på erfarenhetens referentiella och strukturella 
aspekt, men dessa aspekter är sammanflätade med varandra. Den 
referentiella aspekten handlar om fenomenets ”globala mening”. 
Den strukturella aspekten har en inre och en yttre horisont. Den 
inre horisonten innefattar de aspekter av fenomenet som finns i 
medvetandets fokus, och relationerna mellan dessa aspekter. Runt 
det som finns i medvetandets fokus, eller med en annan term är 
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dess tema3, finns ett tematiskt fält bestående av de aspekter av den 
erfarna världen vilka är relaterade till temat. ”Utanför” det tema-
tiska fältet finns medvetandets marginal, vilken innefattar allt som 
inte är direkt relaterat till det som för tillfället finns i fokus. Det 
tematiska fältet och marginalen tillhör den yttre horisonten – det 
handlar om hur fenomenet urskiljs från den omgivande situationen. 

Lärande 

Den viktigaste aspekten av lärande är att det handlar om sätt att 
erfara fenomen och situationer. Lärande är att lära sig att erfara. 
Detta är det sätt att se på lärande som fenomenografin står för. 

Man kan även analysera själva lärandet som fenomen och hur 
vi erfar detta fenomen. I sättet att erfara fenomenet lärande finns 
dels en vad-aspekt, dels en hur-aspekt. Vad-aspekten innefattar 
uppfattningen av lärandets direkta objekt, själva kunskapen eller 
ämnesinnehållet som man är inriktad på. Hur-aspekten innefattar 
dels handlingen, dels lärandets indirekta objekt. Med lärandets in-
direkta objekt menas uppfattningen av det slags kunskap eller 
kapacitet som lärandet är inriktat på, och man har här kunnat ur-
skilja olika sätt att erfara vad lärande är, till exempel ytlig memo-
rering eller djup förståelse. Alla dessa tre delar – handlingen, det 
indirekta objektet, det direkta objektet – har såväl en referentiell 
aspekt som en strukturell (med inre och yttre horisont) aspekt. 

Sättet att erfara lärande som fenomen är relaterat till handlingen 
för att åstadkomma lärande, och dessutom till vilken slags resultat, 
kunskap, lärandet leder till. Innehåll och process i lärandet är alltså 
två aspekter som står i relation till varandra, två aspekter av samma 
erfarenhet. Fenomenografin har tidigare sett innehållet som figur 
och processen som grund (Marton, 1981, s. 184). Det kan fortfa-
rande sägas att innehållet är den centrala aspekten, även om sättet 
att se på de övriga aspekterna har utvecklats de senaste 20 åren. 

För att sammanfatta lånar jag följande citat från Marton (1994), 
där han lyfter fram fenomenografins icke-dualistiska ontologi som 
en förutsättning för att förstå vad uppfattningar är. 

                                                
3 Marton & Booth refererar när det gäller termerna tema – tematiskt fält – margi-
nal till Gurwitsch, A. (1964). The field of consciousness. Pittsburgh: Duquesne 
University Press. 
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The point I was trying to make was that experiences, conceptions, 
understandings, (terms which I have used interchangeably) refer to 
subject-object relations of internal nature. Our world is one which is 
always understood in one way or in another; it cannot be defined with-
out someone defining it. On the other hand, we cannot be without our 
world. However, we can focus on the object or on the subject aspect 
of the subject-object relations that experiences consist of. When 
focussing on the former, we ended up with the conclusion that an 
object is the structured complex of all the different ways in which it 
can be experienced. When focussing on the latter, we came to the 
conclusion that we are always aware of everything, although the way 
in which we are is situationally variable. Both these conclusions may 
seem highly counter-intuitive. However, what they imply is that we 
should explore - without too many preconceived ideas - what the 
world we experience is like, on the one hand, and what our way of 
experiencing the world is like, on the other hand. And of course, these 
are not two things. They are one. (Marton, 1994, s. 100) 

Forskningsobjektet 
Ett viktigt kännetecken på fenomenografisk forskning är att man 
har ett andra ordningens perspektiv (Marton, 1981). Detta innebär 
att man studerar människors sätt att erfara eller uppfatta världen. 
Alternativet är att ta ett första ordningens perspektiv, och studera 
hur världen faktiskt är. 

Att med den icke-dualistiska ontologiska utgångspunkten skilja 
på dessa perspektiv är dock inte helt meningsfullt. Om forskaren 
försöker studera hur världen faktiskt är kommer resultaten ändå att 
beskriva ett sätt att erfara världen – forskarens. Eller för att citera 
Uljens (1989): 

Kan vi överhuvudtaget tänka oss en värld som vi inte har erfarenhet 
av? ... Verklighet är alltid uppfattad verklighet. Filosofiskt sett är det 
alltså ingen skillnad på första och andra ordningens perspektiv. 
(Uljens, 1989, s. 15) 

Uljens (1989) lyfter fram två aspekter av uppfattningen, att möta 
och fånga ett meningsinnehåll (intentionalt) respektive att tolka, 
skapa och tillskriva fenomenet ett meningsinnehåll/en innebörd. 
Skillnaden mellan dessa aspekter har, enligt Uljens, tidigare inte 
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gjorts tydlig i fenomenografin, men hans uppfattning är att båda 
aspekterna innefattas i begreppet uppfattning. 

Inom den fenomenografiska forskningen finns olika inrikt-
ningar när det gäller vilket slags fenomen man studerar. Marton 
(1988) beskriver de tre huvudinriktningarna: studier av uppfatt-
ningar av lärande, studier av uppfattningar av ämnesinnehåll samt 
studier av uppfattningar av mer allmänna aspekter av verkligheten: 

The main difference between the first two orientations and the third is 
that in the former cases we focus on the relation between the concep-
tions and the conditions and processes from which they originate. In 
the third line of research we focus on the conceptions themselves as 
categories of description and on the relations among these categories. 
(Marton, 1988, s. 151) 

Man kan även se valet mellan vad som ska fokuseras i forskningen 
som ett val mellan fenomen och situation: 

In either case, the variation found will reflect the variation in what is 
discerned and what is simultaneously focal in awareness. After all, the 
experience of situation and phenomenon is one experience, and it is 
the researcher who takes a stand to focus on one or the other. 

The researcher defines her object of research by taking certain 
aspects of the whole experience for granted and letting others vary. 
(Marton & Booth, 1997, s. 207) 

Ett annat sätt att beskriva variationen i forskningsobjekt är att som 
Uljens (1989, s. 30–33) skilja på primära och sekundära fenomen. 
Primära fenomen är fenomen som är avgränsade och som inte 
varierar (även om uppfattningarna av dem kan variera). Sekundära 
fenomen kan inte avgränsas på förhand på samma sätt. Intervju-
svaren avgränsar frågans innehåll och blir samtidigt både förstå-
elsebakgrund och uttryck för uppfattningar. 

Min studie behandlar variationen i sätt att erfara såväl situa-
tioner som fenomen. Dels fokuseras den studerandes studiesituation 
och uppfattningen av vad det innebär att studera, dels fokuseras 
vissa fenomen inom denna situation. Det fenomen som kan ses som 
primärt i Uljens termer är högskoleprovet. Skolans bedömning i 
form av betyg/omdöme blir däremot ett sekundärt fenomen – dels 
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varierar i min undersökning situationen där bedömningen görs, dels 
används olika former av bedömning i de skilda skolformerna. 

Urval av intervjupersoner 
Fenomenografins inriktning på att beskriva variationen i sätt att 
erfara får konsekvenser för urvalet av intervjupersoner. Urvalet bör 
göras med syftet att kunna beskriva en så stor variation som möj-
ligt. I mitt fall hade jag gjort ett urval inriktat på att nå just varia-
tion, vilket även detta bidrar till att den fenomenografiska ansatsen 
är användbar. 

Mitt urval avgränsades genom att det gjordes bland studerande 
som gick sista terminen på en utbildning som gav någon form av 
behörighet för högskolestudier, vilket bedömdes vara den mest 
lämpliga gruppen där man kan ha erfarenhet av högskoleprovet och 
dess eventuella relation till skolans bedömning, studier och utbild-
ning. Variationen åstadkoms på fyra sätt. För det första gjordes 
urvalet inom fyra olika utbildningstyper: primärt studieförbere-
dande och primärt yrkesförberedande gymnasieprogram, komvux 
samt folkhögskola. För det andra byggde urvalet på en enkät, som 
bland annat beskrev tidigare erfarenhet av högskoleprovet. De som 
besvarat enkäten delades in i åtta grupper – studerande från de fyra 
olika utbildningstyperna med respektive utan tidigare erfarenhet av 
provet. För det tredje gjordes inom dessa åtta grupper ett slump-
mässigt urval, för att på så sätt även få variation i andra tänkbara 
och otänkbara avseenden av betydelse. Inom varje grupp inter-
vjuades 12–13 studerande, och studien omfattar totalt 100 personer. 
För det fjärde är just antalet intervjuer, som är stort i jämförelse 
med andra kvalitativa studier, ett sätt att åstadkomma variation. Här 
finns inga absoluta mått att hålla sig till. Antalet bedömdes i förväg 
som nödvändigt med tanke på den variation som fanns med olika 
skolformer och typer av utbildning, och i efterhand som tillräckligt 
för att nå den mättnad som bör känneteckna datamängden i en 
studie av detta slag.4 

                                                
4 Se Glaser & Strauss (1967, s. 61–62) för en diskussion om mättnad, ”satura-
tion”. 
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Tabell 5.1. En översikt över undersökningsgruppens sammansättning. 

 Folkhög-
skola 

Komvux Studieförb. 
gy-prog. 

Yrkesförb. 
gy-prog. 

Totalt 

      Kvinnor 19 15 11 11 56 
Män 6 10 14 14 44 
      
Snittålder* 29 26 19 19 23 
      
Linje:      
Allmän linje 15     
Turismlinje 10     
      
Omfattning:      
Heltid**  10    
Deltid**  15    
- varav fullt 

syssel-
satta*** 

 12    

      
Prog.:****      
N–Naturv.   7   
N–Teknisk   7   
      
S–Ekonom.   3   
S–Humanist   2   
S–Samhälls.   6   
      
Barn Fritid 
Bygg 
El 
Energi 
Estetiskt 
Handel 
Hotell Rest. 
Livsmedel 
Media 
Naturbruk 
Omvårdnad 

   6 
2 
1 
1 
2 
1 
2 
2 
3 
4 
1 

 

      
      
Totalt 25 25 25 25 100 
      
*) Snittålder: Genomsnittlig ålder uppnådd under året, avrundat neråt till hela tal. 
**) Anges endast på komvux, alla övriga deltog i heltidsstudier. 
***) Genom kombination med andra studier eller arbete. 
****) Utbildningarna inom gymnasieskolans studieförberedande program har delats 

upp på olika inriktningar. N står för naturvetenskapligt program, S för samhälls-
vetenskapligt program. Av de yrkesförberedande programmen blev tre ej repre-
senterade i urvalet: Fordons- hantverks- samt industriprogrammet. 

 

Den kursutformade utbildningen på komvux, där de studerande val-
de mer eller mindre fritt mellan olika ämneskurser och ingick i en 
eller flera olika studiegrupper, innebar speciella förutsättningar för 
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urvalet. Jag valde därför att begränsa mig till kurser i fyra ämnen: 
svenska A, engelska B, matematik CDE och samhällskunskap A – 
de ämnen som oftast krävdes för särskild behörighet. Därför räk-
nade jag med att trots begränsningen nå ett stort antal studerande 
som skulle blir behöriga till högskolestudier. (Dessutom var det 
många av de studerande på de utvalda kurserna som även läste and-
ra kurser.) Den kursutformade komvux-utbildningen innebar också 
att de studerande själva valde omfattning på sina studier. Då detta 
var det normala valde jag att låta såväl del- som heltidsstuderande 
ingå i studien. 

Ett antal studerande tackade nej till att bli intervjuade, och då 
kontaktades i stället reserver inom respektive grupp. Totalt var 
bortfallet 14 personer, varav fem hade avbrutit utbildningen sedan 
enkättillfället (fyra på folkhögskola, en på komvux), åtta ville inte 
med motiven tidsbrist, tveksamhet till bandinspelning eller allmän 
ovilja att bli intervjuad (sex på studieförberedande program, två på 
komvux) och en dök aldrig upp på avtalad tid (yrkesförberedande 
program). En översikt över undersökningsgruppens sammansätt-
ning har getts i tabell 5.1. 

Intervjuer som datainsamlingsmetod 
Den dominerande datainsamlingsmetoden i fenomenografisk forsk-
ning är halvstrukturerade intervjuer. Intervjun har kritiserats som 
en onaturlig situation för databildning. I intervjusituationen finns 
en maktaspekt som man inte kan bortse från. Det är sannolikt att 
intervjupersonen i någon utsträckning försöker komma på vilka 
svar som förväntas. Frågan är emellertid om det finns någon annan 
naturlig situation för databildning?5 Alla situationer där man arran-
gerar en datainsamling blir i något avseende konstlade. Poängen 
med intervjun är att man har möjlighet att komma nära individens 
sätt att tänka och erfara världen. Dessutom kan man försäkra sig 
om att vissa fenomen blir behandlade – jämför med svårigheten om 
man skulle ”invänta en spontan behandling av fenomenet (muntligt, 
skriftligt eller i handling)” (Svensson, 1989, s. 41). Förmodligen får 

                                                
5 Lars Owe Dahlgren, föreläsning 981118 i forskarutbildningskursen Fenomeno-
grafi på Institutionen för pedagogik och psykologi, Linköpings universitet. 
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man acceptera situationens brister och göra det bästa möjliga av 
den – genom att vara medveten om bristerna och redovisa dem. 

Den halvstrukturerade intervjun gör att man genom att styra in 
samtalet på vissa fenomen och situationer kan ta del av hur perso-
nen i intervjusituationen uttrycker sitt sätt att erfara dessa. I mina 
intervjuer utgick jag från intervjupersonens situation som stude-
rande. Eftersom de studerande befann sig i olika studiesituationer 
var det viktigt för mig att genom deras beskrivning av sina studier 
förstå sammanhanget. Denna utgångspunkt gjorde det möjligt att 
genom mer specifika följdfrågor sätta in skolans bedömning och 
högskoleprovet i sitt sammanhang. 

Intervjun innebär alltså en styrning i avseendet att vissa feno-
men fokuseras. Här påverkar intervjuaren oundvikligen svaren i 
större utsträckning än i en mer öppen intervju. Den svåra balans-
gången gäller dock undvikandet av att de styrande frågorna även 
blir ledande, frågorna ska styra in på vissa fenomen men inte på 
vissa sätt att beskriva fenomenen. Det blir en del av forskarens 
uppgift att i sin tolkning av intervjusvaren försöka förstå de sätt att 
erfara fenomenen som ligger bakom vad personen svarar. Genom 
att sätta in svaren i sitt sammanhang får man försöka förstå på 
vilket sätt frågorna varit styrande och eventuellt ledande. 

Kontakten med intervjupersonerna 
Kontakten som etableras mellan intervjuare och intervjuperson har 
betydelse för vilka data och resultat man får. Redan i samband med 
den enkät som låg till grund för urvalet fick de studerande viss 
kännedom om undersökningen. De studerande som valts ut kontak-
tades per telefon och fick då mer information. I några fall tog jag 
kontakt direkt på skolan, och i några fall där det var svårt att nå 
personen togs kontakten via skolpersonal. De som ställde upp fick 
sedan även ett brev med information i några korta punkter om vad 
intervjun skulle handla om. 

Intervjufrågorna provades ut i tre provintervjuer, varefter en 
slutlig intervjuguide utformades (se bilaga 1). Den innehöll de frå-
gor som skulle behandlas, men ordningen och den exakta formu-
leringen kunde variera från intervju till intervju. 
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En svårighet gäller de studerandes förmåga att uttrycka sina 
erfarenheter i ord. Vissa intervjupersoner hade en mer begränsad 
språklig kod när det gällde den här typen av samtal. Detta gjorde att 
intervjuerna blev mer kortfattade, men jag upplevde ändå att jag 
fick svar på de frågor jag ville. Språkproblemet fanns även vid 
intervjuer med studerande som inte hade svenska som modersmål, 
där jag ibland upplevde att vi inte förstod varandra lika lätt. Där 
ledde problemen mer till att intervjuerna blev längre, eftersom jag 
behövde ställa fler följdfrågor för att vara säker på att jag förstått så 
bra som möjligt. Intervjupersonerna gav ibland också mer omfat-
tande svar än vad som var nödvändigt, förmodligen beroende på att 
de inte var säkra på vad det var jag ville ha svar på. 

Längden på intervjun säger dock inte så mycket om innehållets 
kvalitet. En kort intervju kunde innebära snabba och välformule-
rade svar som jag upplevde tog upp det mest väsentliga. I en lång 
intervju kunde jag å andra sidan uppleva att intervjupersonen hade 
svårt att formulera sig klart och att hålla sig till de frågor jag var 
intresserad av, vilket gjorde att berättelsen kunde ”svälla ut”. Detta 
kan tolkas som att den ena intervjun skulle vara ”bättre” än den 
andra, men Kvale (1997, s. 135–136) varnar för sådana (förhastade) 
slutsatser – om man bara intervjuar personer som formulerar sig väl 
skulle det troligen ge en skev bild av en grupp där det förmodligen 
finns en variation i förmågan och sättet att formulera sig. 

Samtalet inleddes med en presentation, utan bandspelare. 
Själva intervjun spelades sedan in på band. I vissa fall märktes in-
ledningsvis en viss nervositet, men den försvann snart. Jag gjorde 
inga anteckningar under intervjuns gång. Mitt främsta motiv för 
detta var att kunna koncentrera mig på samtalet, intervjupersonen 
och frågorna, utan att skapa störande pauser med antecknande. 
Efter intervjun erbjöds alla intervjupersoner att få ta del av intervju-
utskriften när den blev klar. Snarast möjligt efter intervjun gjorde 
jag en skriftlig sammanfattning i punktform av det jag då upp-
fattade som det viktigaste innehållet. Intervjuernas längd varierade 
från 25 minuter till 65 minuter. 
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Av 100 intervjuer skrevs 87 ut ordagrant i sin helhet.6 Utskrif-
terna skickades till 78 intervjupersoner som så önskat. De reste-
rande 13 intervjuerna kunde inte skrivas ut på grund av tekniska 
problem som gjorde att inspelningen misslyckades. I dessa fall 
skrev jag i stället rent de anteckningar som gjorts direkt efter inter-
vjun, och anteckningarna skickades för kommentarer till intervju-
personerna, även de tre som inte hade önskat få en utskrift. Av de 
som endast fick anteckningarna skickade fem kommentarer. Dessa 
innebar inga direkta invändningar mot innehållet men däremot 
vissa förtydliganden av sådant som var oklart. Av de kompletta ut-
skrifterna fick jag tillbaka kommentarer endast i ett fall. 

Man kan fråga sig varför så få tog tillfället att ge kommentarer. 
Förhoppningsvis beror det på att de inte hade något att invända, 
men orsakerna kan även vara mer problematiska. Intervjuutskrifter 
med skrivet talspråk är inte så lätta att läsa och kan vara svåra att ta 
till sig. Kanske skulle de ha kompletterats med en sammanfattning 
av mina intryck? Utskrifter tar lång tid att göra, och vissa fick vänta 
flera månader på sin utskrift. Kanske var det inte intressant att läsa 
och ge synpunkter så långt i efterhand, när utbildningen redan var 
avslutad? Att de som enbart fick mina anteckningar svarade i högre 
utsträckning kan bero på att de ville hjälpa till när jag beskrev pro-
blemen med inspelningen och att det var angeläget att de gav syn-
punkter om jag hade missuppfattat något. Det är också lättare att 
läsa igenom kortfattade anteckningar än en lång intervju. 

De svagheter i uppläggningen som tagits upp kan givetvis ha 
påverkat säkerheten i mina resultat. Å andra sidan talar min medve-
tenhet om dessa brister, min reflexivitet, för att jag har försökt mot-
verka dessa brister i så stor utsträckning som möjligt. Om jag inte 
vore medveten om svagheterna skulle detta vara svårare. 

                                                
6 Utskrifterna är inte fullständigt ordagranna. I första hand är det många av mina 
inflikande ”mm” och ”ja” mitt i intervjupersonernas yttranden som har uteslutits. 
Dessa är närmast att jämföra med instämmande nickningar, vilka inte fångas på 
en bandinspelning, och har inte bedömts ha någon avgörande betydelse för den 
typ av analys jag har gjort. Det finns även luckor i utskriften, där det inte går att 
höra vad som sägs på inspelningen. Slutligen gjorde vissa intervjupersoner kom-
mentarer i efterhand, när bandspelaren stängts av, och då spelade jag i stället så 
snart jag blivit ensam in mitt muntliga referat av vad som sagts. (Utskriften 
gjordes av anlitade sekreterare.) 
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Analysen och forskarens roll 
I forskningen kommer forskarens medvetandefokus att skifta mel-
lan olika aspekter av fenomenet, för att på detta sätt förstå den 
variation som finns i sätt att erfara fenomenet. Forskningen innebär 
också en form av lärande – forskarens erfarenhet och medvetande 
fungerar på samma sätt som andra människors erfarenhet och med-
vetande (Marton & Booth, 1997). 

En viktig frågeställning gäller hur man ser på den analys-
process där intervjuutskrifter bearbetas och omvandlas till resultat i 
form av ett antal beskrivningskategorier. Två tankefigurer kan 
ställas mot varandra. I det fenomenografiska sammanhanget lyfter 
Walsh (1994) fram och beskriver skillnaden mellan att se katego-
rierna antingen som något man upptäcker i data eller som forska-
rens konstruktion. När processen ses som en upptäckt hamnar 
variation och likheter i data i fokus på ett annat sätt, snarare än 
beskrivningshierarkin. Om det däremot handlar om en konstruktion 
innebär det att kategorierna konstituerar relationen mellan data och 
forskare. Forskaren tolkar data med sitt perspektiv och konstruerar 
beskrivningar av relationen mellan fenomen och intervjuperson. En 
risk är då att forskarens förförståelse har ett sådant inflytande att 
beskrivningskategorierna inte har täckning i de data som finns 
(Walsh, 1994, s. 23). 

Relationen mellan konstruktion och upptäckt kan för övrigt ses 
som en parallell med det som berörts ovan7 om uppfattningen som 
fångande av meningsinnehåll och/eller tillskrivande av menings-
innehåll. Fenomenen/forskarens data kan ha något meningsinnehåll 
att fånga eller upptäcka, men vi tillskriver också meningsinnehåll, 
vi konstruerar våra sätt att erfara fenomen och våra beskrivnings-
kategorier. Om utgångspunkten är variationen i subjektens sätt att 
erfara objektet, konstituerad genom deras tolkning, blir det mot-
sägelsefullt att forskaren skulle kunna upptäcka subjektets sätt att 
erfara objektet utan att göra en egen tolkning. Det ligger alltså när-
mare till hands att i första hand se analysen som en hermeneutisk 
process. Detta ligger även i linje med den beskrivning Marton 
(1988) gör av skillnaderna mellan fenomenologi och fenomeno-
grafi. Skillnaden ligger bland annat i att fenomenologin vill sätta 
                                                
7 Med referens till Uljens (1989). 
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tidigare kunskap och tänkande inom parentes för att kunna fokusera 
på den direkta erfarenheten, medan fenomenografin har en annan 
utgångspunkt: 

We try instead to describe relations between the individual and 
various aspects of the world around them, regardless of whether those 
relationships are manifested in the forms of immediate experience, 
conceptual thought, or physical behavior. (Marton, 1988, s. 154) 

Som forskare kan jag inte undvika att ha en viss förförståelse, och 
det viktiga blir då att redogöra för denna och diskutera dess relation 
till mina resultat. Genom att vara medveten om förförståelsen ökar 
samtidigt möjligheten att i viss mån hålla tillbaka den för att kunna 
tolka hur intervjupersonerna uppfattar fenomen och situationer, och 
att reflektera över förförståelsens betydelse för tolkningen. 

I analysen av utskrifterna8 började jag med att studera varje 
intervju som helhet. Avsikten var att från början nå en förståelse för 
helheten och inte enbart fokusera på kortare yttranden som lös-
ryckta från sitt sammanhang lätt kan feltolkas. Efter varje läsning 
av en intervju gjordes anteckningar, och med jämna mellanrum 
sammanfattade jag de mönster jag kunde se. I ett senare skede gjor-
des även kondenseringar av varje intervju, alla ur min synvinkel 
väsentliga delar i intervjun samlades i kortfattade anteckningar, 
vilket gav möjlighet att få överblick över det omfattande materialet. 
Tolkningar och jämförelser ledde fram till att vissa centrala aspek-
ter fokuserades och beskrivningskategorier formulerades. Dess-
utom analyserades relationerna mellan olika kategorier och feno-
men. 

Kvale (1997) beskriver fem metoder för intervjuanalys. Jag har 
använt vad Kvale kallar en ad hoc-metod, genom att pröva mig 
fram och kombinera olika metoder. Den fenomenografiska ana-
lysen innebär främst en kombination av meningskoncentrering och 
meningskategorisering. En innebörd koncentreras i en kategori, och 
variationen beskrivs genom att formulera ett antal kvalitativt skilda 
kategorier. I slutet av redovisningen använder jag även korta 

                                                
8 Med utskrifter avses även mina primära anteckningar från de intervjuer där ut-
skrifter saknas. De kompletta utskrifterna spelar dock den dominerande rollen i 
min analys. 
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berättelser för att visa hur olika delar av mina resultat kan vara 
relaterade och integrerade hos individen. Koncentreringen och kon-
struktionen av kategorier innebär även en tolkning av intervjuerna. 
Jag gör inte djupare tolkningar av det slag Kvale främst avser, men 
det innebär ändå en tolkning att förstå vilket sätt att erfara fenomen 
som ligger bakom olika yttranden. 

Man kan fråga sig vad skillnaden hade blivit om jag hade valt 
den fenomenografiska ansatsen innan intervjuerna genomfördes. 
Förmodligen hade intervjuerna i större utsträckning inriktats direkt 
på att finna de studerandes uppfattningar av de fokuserade feno-
menen. Nu var intervjuerna mer inriktade på fenomenens betydelse 
i studiesammanhanget. Därför innebar min analys kanske tolkning i 
något större utsträckning än i andra fenomenografiska studier. 
Samtidigt kan relationen till studiesammanhanget betyda att jag har 
kommit närmare vad fenomenen faktiskt betyder för individen än 
vad som hade varit fallet i en ännu mer konstlad intervjusituation. 

Kontextuell analys och internala relationer 
Den fenomenografiska analysen handlar inte enbart om att urskilja 
ett antal kvalitativt åtskilda kategorier. Att också explicitgöra rela-
tionerna mellan uppfattningar är ett av de karaktäristika för feno-
menografin som skiljer den från andra inriktningar (Bowden, 1994, 
s. 46). Olika komponenter, som den referentiella och den struktu-
rella aspekten, hjälper till att se både skillnader mellan uppfatt-
ningarna och relationen mellan dem (Trigwell, 1994, s. 67). Den 
kontextuella analysen (Svensson, 1976) behandlar dessutom rela-
tioner inom uppfattningar och mellan fenomen (Svensson, 1989). 

Kontextuell analys är en metodisk ansats som utvecklats i sam-
band med fenomenografin, men den är inte begränsad till att enbart 
analysera fenomenografins forskningsobjekt, uppfattningarna. Den 
skiljer sig enligt Svensson (1989, s. 45) från andra kvalitativa an-
satser som hermeneutik och fenomenologi genom den empiriskt-
analytiska karaktären. 

I kontextuell analys kombineras det kontextuella – explorativa 
och tolkande – med det analytiska. Analysen innebär enligt 
Svensson (1989) att man urskiljer och beskriver helheter och delar. 
Helheten beskrivs utifrån sina delar, aspekter och komponenter, 
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och relationer mellan dessa. Även jämförelser mellan fenomen görs 
i denna analys. Denna inriktning ligger i linje med vad som 
beskrivits ovan om synen på erfarenhet och medvetande – att vi 
urskiljer och är medvetna om fenomen med avseende på vissa 
aspekter – vilket innebär ”kunskapens med nödvändighet analy-
tiska karaktär” (Svensson, 1989, s. 48). Det kontextuella draget i 
den kontextuella analysen kan beskrivas så här: 

Analysens kontextuella karaktär består i att urskiljandet och avgräns-
ningen görs relativt till det sammanhang i vilket fenomenet ingår och 
framför allt att urskiljandet av fenomen och i synnerhet av delar och 
relationer inom fenomen, vilket är den mest omfattande delen av ana-
lysen, görs på ett kontextuellt sätt. Det kontextuella sättet är explora-
tivt och tolkande och innebär ett klargörande av innebörden hos 
aspekter, komponenter och relationer som beroende av det specifika 
sammanhanget. ... Även jämförelsen mellan fenomen används för att 
precisera en innebörd hos dessa på ett ömsesidigt sätt. De får definiera 
varandra genom likheter och skillnader vad gäller helhetskaraktäris-
tiska. Att analysen är kontextuell innebär alltså att inga indelningar 
och avgränsningar görs på förhand eller utifrån generella kriterier utan 
motiveras utifrån de specifika datas innebörd. Inriktningen på helheter 
innebär att analysen alltid också är en syntes vad gäller innebörden 
hos de studerade fenomenen. (Svensson, 1989, s. 46) 

Ett centralt begrepp i den kontextuella analysen är internala rela-
tioner. Till skillnad från externala, statistiska relationer, innebär 
relationer till kontexten vilka konstrueras internalt att  

... datas och fenomenens innebörd ömsesidigt får bestämma varandra 
(som vid all tolkning). Den kontextuella analysen innebär att detta 
görs med klar referens till fenomenens huvuddelar. Det är de inom 
fenomenen centrala relationerna som explicit konstrueras internalt och 
internala relationer utnyttjas inte enbart för att ge innebörd åt data. 
Argumentet för att konstruera relationer internalt är att enheters inne-
börder är kontextuellt beroende, beroende av sitt sammanhang. 
(Svensson, 1989, s. 51) 

Internala relationer handlar alltså om innebörder – vad olika feno-
men, eller komponenter inom ett fenomen, betyder för varandra. 
Om man inte kan anta att fenomenens innebörder kan generaliseras 
mellan olika kontexter förordas den kontextuella analysen och kon-
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struktionen av internala relationer som metodisk ansats (Svensson, 
1989). 

I min studie har jag i analysen av intervjuutskrifterna tillämpat 
den kontextuella analysen när jag i analysen av bland annat olika 
sätt att erfara högskoleprovet har beskrivit och analyserat de olika 
kategoriernas komponenter och aspekter och relationerna mellan 
dessa. Jag har också urskilt olika fenomen både som helheter och 
som delar inom större fenomen/situationer. Inom det övergripande 
fenomenet studier har jag analyserat skolans bedömning och hög-
skoleprovet som komponenter, och dessa komponenter har i sin tur 
både setts som egna helheter och relaterats till varandra. Detta kan 
även sägas motsvara en form av hermeneutisk tolkning där delar 
analyseras i förhållande till varandra och i förhållande till helheten. 

Tolkning och förståelse i intervju och analys 
Jag vill alltså lyfta fram det tolkande inslaget i den kvalitativa 
forskningsintervjun och i analysen. Vilka möjligheter till förståelse 
finns, och vilka svårigheter i detta avseende ligger i intervjun? 
Sandberg (1995) pekar på betydelsen av tolkningsmedvetenhet för 
tillförlitligheten i fenomenografiska studier, och han lyfter fram 
den fenomenologiska reduktionen som en väg. Marton (1995) kom-
menterar i anslutning till detta att fenomenologiska och hermeneu-
tiska principer skulle behöva användas i större omfattning för att 
problematisera forskarens roll. Jag väljer att diskutera tolkning och 
förståelse utifrån hermeneutiska tankegångar och utgår i detta av-
snitt från Hans-Georg Gadamers inriktning – i första hand hans 
tankar sådana de presenteras av Warnke (1993). Dessa tankar stäm-
mer väl överens med hur jag själv ser på intervjuns roll i denna 
undersökning. Dessutom kännetecknas arbetet som helhet av möten 
mellan olika ”förståelsehorisonter”. Utifrån min personliga förför-
ståelse har jag tagit del av tidigare forskning och utvecklat min för-
ståelse. Jag har mött ett antal studerande och försökt förstå dem 
utifrån min personliga förförståelse och från ett fenomenografiskt 
perspektiv. Min förståelse av tidigare forskning rekonstrueras sedan 
i mötet med resultaten från analysen av det empiriska materialet. 
Dessutom använder jag samhällsteoretiska perspektiv för att ytter-
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ligare utveckla förståelsen för problemområdet och för mina resul-
tat. 

Den historiska, dialogiska och bildande förståelsen 

Hermeneutiken handlar om begrepp som mening, tolkning och för-
ståelse. Någonting har en mening, jag försöker tolka och förstå 
denna mening – i detta fall innebörden i individers sätt att erfara 
fenomen. Centralt för Gadamer är att förståelsen är historisk. I min 
tolkning utgår jag med nödvändighet från min tradition och min 
egen horisont. Skilda tolkningar av samma företeelse behöver inte 
eller kanske inte ens kan bli lika. Tolkningen blir annorlunda när 
företeelsen ses i ett nytt ljus. 

En annan central punkt hos Gadamers är förståelsens dialogiska 
karaktär. När vi går in i dialogen utgår vi från vår egen förståelse-
horisont. I dialogen möter vi sedan andra horisonter, och det kan 
ske en ”horisontsammansmältning” – ”en integration av olika per-
spektiv i en djupare förståelse av saken i fråga” (Warnke, 1993, 
s. 208). Här finns alltså en ständig öppenhet för möjliga föränd-
ringar. 

Gadamers hermeneutiska inriktning kan samlas i begreppet 
bildning. Förståelsen är inriktad på att nå kunskap, men inte någon 
på förhand fastställd kunskap. Objektiva uppfattningar om vad som 
är den bästa och viktigaste kunskapen är för Gadamer omöjliga – 
varje sådan uppfattning är historisk och därmed föränderlig. Pro-
cessen vägleds i stället av det praktiska förnuftet. I en strävan efter 
takt, smak och omdöme kan vi skilja på olika förhållningssätt, olika 
kunskaper, även om kriterierna för detta avgörande är historiska. 

Förståelse och för-förståelse i intervjun 

När jag använder intervjun i min forskning innebär det att jag 
genom att fråga och få svar i något avseende vill förstå en eller 
flera andra människor. Vilken förståelse kan jag nå fram till? Vi 
kommer båda till själva intervjun med någon form av för-förståelse 
av det intervjun ska behandla. Jag har själv egna praktiska erfaren-
heter av liknande företeelser. Jag har också en teoretisk utgångs-
punkt, vilket gör att jag tänker ställa vissa frågor. Dessutom har jag 
gjort liknande intervjuer tidigare, vilket bidrar till min för-förstå-
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else. Intervjupersonen har sedan tidigare en mer eller mindre med-
veten förståelse av sin situation och kan även ha påverkats av själva 
intervjun. Om man ska bli intervjuad kanske man börjar fundera 
kring sina erfarenheter, och förståelsen kan förändras. 

Praktiskt förnuft i intervjun 

Vi kommer alltså till intervjun med våra olika förståelsehorisonter. 
I dialogen möts dessa olika förståelser, och det praktiska förnuftet 
vägleder oss båda. Genom att min förståelse utvecklas kan jag hitta 
nya infallsvinklar, nya frågor att ställa. Jag kan ha en teoretisk och 
metodisk kunskap som bakgrund, men i själva dialogen blir det 
praktiska förnuftet vägledande för vilka frågor jag ska formulera i 
stunden. Det gäller både att hitta frågor som bidrar till förståelsen, 
och att ha det etiska omdömet att inte ställa ”olämpliga” frågor. 
Samtidigt använder intervjupersonen sitt praktiska förnuft för att 
avgöra vilka svar som är lämpliga. Även om den intervjuade vill 
vara uppriktig kan det till exempel finnas sådant som man av hän-
syn till utomstående personer inte vill berätta. Här gäller det för 
mig att använda takt och omdöme för att inte utnyttja min makt-
position i förhållande till intervjupersonen på ett oetiskt sätt. 

Horisontsammansmältning i intervjun 

Genom intervjudialogen kan vi så småningom nå fram till nya för-
ståelser – i horisontsammansmältningen har vi integrerat våra res-
pektive förståelser och nått en djupare förståelse. Inte nödvändigt-
vis så att vi har samma förståelse, men vi har förstått något från den 
andres perspektiv och utvecklat vår egen förståelse. Vi har lärt av 
varandra. 

Här kan man fråga sig hur ”sann” den förståelse vi utvecklar är. 
Hur vet vi att den andre har varit ärlig och uppriktig i dialogen? 
Gadamer har fått kritik från Habermas och Apel när det gäller detta 
(se Warnke, 1993, kapitel 4). Vad är det som säger att kommunika-
tionen inte är förvrängd? De anser att det behövs ett kritiskt per-
spektiv för att avslöja sådan förvrängning. Gadamer menar dock att 
sådana försök att förhålla sig objektivt kritisk också är perspektiv-
beroende och därför inte garanterar ”sanning” i något högre av-
seende. Den möjliga vägen är att använda det praktiska förnuftet. 
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Förståelse i analysen 

Förståelseprocessen är inte slut i och med att intervjun har avslu-
tats. I nästa steg är det min uppgift att tolka de svar som jag har fått 
i intervjuerna.9 I tolkningen möts dels min ”praktiska” förståelse 
från egna erfarenheter och från intervjuerna, dels min ”teoretiska” 
förståelse utifrån teorier och tidigare forskning som jag har tagit del 
av. Strävan är att nå en horisontsammansmältning mellan en prak-
tisk och en teoretisk horisont, för att nå ny och djupare förståelse 
om de företeelser min forskning behandlar. Här finns dock strävan 
att först, så långt det är möjligt, begränsa mig till den praktiska för-
ståelsen med utgångspunkt i intervjuerna, för att sedan låta denna 
”praktiska” tolkning möta den teoretiska förståelsen. Man kan säga 
att jag har använt den fenomenografiska ansatsen som ett sätt att 
distansera mig från den teoretiska förförståelsen och först komma 
nära intervjupersonernas erfarenheter. 

I tolkningen är det viktigt med öppenhet, att hela tiden vara 
öppen för möjligheten att se nya infallsvinklar och lära något nytt. 
Om man förväntar sig vissa svar innebär det en begränsning i den 
hermeneutiska processen. Det viktiga är att med utgångspunkt i tra-
ditionen finna ny kunskap, som hjälper oss att förstå företeelsen på 
ett djupare sätt. 

Historiciteten i förståelsen innebär att min tolkning bara är en 
av flera olika tänkbara tolkningar. Detta kan jag se om jag redovi-
sar min tolkning för till exempel intervjupersonerna eller andra 
forskare. Det viktiga för mig är då att min tolkning bidrar till att de 
kan utveckla en djupare förståelse, samtidigt som jag är öppen för 
att ompröva min tolkning i ljuset av deras reaktioner. Förståelsen 
utvecklas i ett antal möten mellan olika horisonter. Inte i något steg 
når jag fram till ”den enda rätta sanningen”, men jag har ändå, 
vägledd av mitt praktiska förnuft, strävat efter att nå den för till-
fället bästa möjliga förståelsen. 

                                                
9 Ett tolkningssteg som jag hoppar över här är den tolkning som görs i utskrifter 
av intervjuer, när man försöker föra över talspråk till skriftspråk. Om man vill 
förstå den språkliga kommunikationen är denna tolkning svår och viktig, men 
eftersom jag främst intresserar mig för innehållet (och inte formen) i dialogen 
lämnar jag detta åt sidan här. 
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Här bör man också skilja på vad Kvale (1997) kallar snedvriden 
respektive perspektivisk subjektivitet. Den perspektiviska subjekti-
viteten innebär just att tolkningar blir olika på grund av olika per-
spektiv och att olika frågor ställs till materialet, vilket enligt Kvale 
kan vara en styrka i intervjuforskningen. 

Forskningsresultatens karaktär 
Kännetecknande för fenomenografiska forskningsresultat är att 
beskrivningskategorierna och variationen mellan dem ses som de 
huvudsakliga resultaten, snarare än att orsakerna till variationen 
skulle vara huvudresultat. Forskningsresultat ur andra ordningens 
perspektiv är intressanta i sig, och dessutom är de självständiga i 
förhållande till resultat ur första ordningens perspektiv – det är 
intressant att förstå hur en individ uppfattar ett fenomen, och denna 
uppfattning kan vara ”verklig” även om den skiljer sig från den 
mest ”riktiga” uppfattningen av fenomenet (Marton, 1981, s. 178). 

Kategorierna ses som stabila, även om individens uppfattning 
kan variera mellan olika situationer, kategorierna ses som ett ”kol-
lektivt medvetande”. För att förstå följande citat måste man åter-
igen vara medveten om skillnaden mellan individens uppfattning 
och forskarens beskrivningskategori: 

A conception exists in the real world only in terms of a mental act and 
it is exhibited by someone who does something in a certain setting. In 
talking about categories of description, then, we “bracket” the 
dynamic-activity perspective and we consider the categories almost as 
if they were “frozen” forms of thought. (Marton, 1981, s. 196) 

Dall´Alba (1994) lyfter fram beskrivningskategoriernas relationel-
la, experientiella, innehållsorienterade samt kvalitativa karaktär.10 
De handlar om relationen mellan fenomen och individ, de beskriver 
individens sätt att erfara aspekter av världen, innehållet är centralt, 
och det handlar om kvalitativt skilda kategorier. 

                                                
10 Dall´Alba refererar till Marton, F. (1988). Phenomenography: Exploring diffe-
rent conceptions of reality. I: P. M. Fetterman (Red.), Qualitative Approaches to 
Evaluating Education: A Silent Scientific Revolution (s. 176–208). New York: 
Praeger. 
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När det gäller sättet att organisera beskrivningskategorierna 
skiljer Uljens (1989, s. 46–51) på horisontala kategorisystem11, där 
en eventuell rangordning görs utifrån kriterier som finns utanför 
datamaterialet, vertikala system, där rangordningar görs utifrån för-
ändringar i uppfattning vilka finns i datamaterialet, samt hierar-
kiska system där rangordning görs utifrån att uppfattningarna är 
mer eller mindre utvecklade och omfattande. Typen av kategori-
system är inte förutbestämd utan beror på vad som växer fram 
under dataanalysen. De kategorisystem som finns i denna under-
sökning är nästan uteslutande horisontala till sin karaktär. Jag har 
inte studerat förändringar i uppfattningar mellan olika tillfällen. De 
studerade fenomenen är inte heller av den typen där hierarkiska 
system är vanliga – det handlar då ofta om studier av sätt att upp-
fatta exempelvis naturvetenskapliga fenomen där det finns en 
”riktig” uppfattning som är mest utvecklad och övriga uppfatt-
ningar kan ses som steg på vägen till denna uppfattning. 

Resultat av olika slag 

De resultat jag redovisar är av olika slag, vilket har samband med 
att jag har gjort flera analyser med delvis olika inriktning. De olika 
inriktningarna beror på vad som har varit mest användbart i olika 
sammanhang. För det första bygger delar av resultaten på en tydlig 
kontextuell analys, där relationer inom och mellan kategorier och 
fenomen är centrala. För det andra har det i vissa delar varit mer 
fruktbart med en analys där det främst är innebörden i de olika 
kategorierna som lyfts fram. För det tredje har jag gjort analyser 
som är mer logiska till sin karaktär. Där har kategorier som be-
skriver skilda fenomen relaterats till varandra, vilket även har varit 
ett steg på vägen till den fortsatta analysen i relation till tidigare 
forskning och teoretiska perspektiv. De tolkande eller hermeneutis-
ka dragen handlar om analysen som helhet och mitt synsätt på möj-
ligheten att genom intervjuer försöka förstå och beskriva hur andra 
människor tänker. I avhandlingen som helhet fungerar dessutom 
redovisningen av tidigare kunskap, och de modeller denna kunskap 
leder fram till, som en beskrivning av förförståelse. I den empiriska 

                                                
11 Ofta används termen utfallsrum för att beskriva den totala variationen i sätt att 
erfara ett fenomen. 
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analysen distanserar jag mig från denna förförståelse, för att sedan 
återkomma till den och vidareutveckla en modell som bygger på 
såväl tidigare kunskap som mina empiriska resultat. 

Illustrerande citat 

I min resultatredovisning använder jag citat som illustrationer av 
många kategorier och relationer. Citaten ska inte ses som försök att 
bevisa att min analys är riktig, utan just som illustrationer. I enlig-
het med resonemangen ovan om förståelse i analysen gör jag inte 
anspråk på att ha den enda rätta tolkningen, men jag har strävat 
efter trovärdighet i mitt försök att nå den just nu och med min 
utgångspunkt bästa möjliga förståelsen. 

Citaten har skrivits på följande sätt: Om det inleds med ... 
betyder det att citatet börjar mitt i ett svar i utskriften. När punkter 
följer direkt... efter ett ord motsvaras det av en kortare paus i 
yttrandet. Tre punkter med mellanslag både före och efter ... står 
för att en kortare eller längre del av utskriften uteslutits i citatet. 
Kommentarer [inom parentes] är mina förtydligande tillägg. Om 
citatet som helhet avslutas med tre punkter, på samma sätt som 
detta stycke, betyder det att yttrandet fortsätter, men avslutningen 
har inte tagits med i citatet... 

Efter varje citat anges från vilken intervju det är hämtat. Inter-
vjuerna betecknas F (folkhögskola), K (komvux), S (studieför-
beredande gymnasieutbildning) respektive Y (yrkesförberedande 
gymnasieutbildning), och de är numrerade 1–25 i kronologisk ord-
ning efter genomförandet. 

Förhållandet mellan kategorier och personer 

Jag ska även beröra förhållandet mellan kategorier och personer i 
mina resultat. Kategorierna beskriver variationen i sätt att erfara 
olika fenomen och situationer, det samlade ”kollektiva medvetan-
det”. Dessa kategorier ses alltså som stabila och fristående från 
individen, vars uppfattning kan variera mellan situationer (Marton, 
1981, se ovan s. 110). 

En intervjuperson kan ge uttryck för ett sätt att erfara till exem-
pel högskoleprovet vilket innefattar en eller flera av de kategorier 
som beskrivs, och någon kategori kan vara mer dominerande. Hur 
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olika kategorier kan vara relaterade hos individen ger jag exempel 
på genom att i resultatredovisningen beskriva fyra fall, en stude-
rande från vardera av de fyra ingående utbildningstyperna. Dess-
utom gör jag en beskrivning på ett mer allmänt plan där jag gör min 
tolkning av hur kvinnliga och manliga studerande inom olika 
utbildningstyper förhåller sig till och inriktar sina studier. 

Jag gör däremot inte någon kategorisering som beskriver hur 
alla intervjupersoner fördelar sig på de olika kategorierna. Det vik-
tigaste skälet till detta är praktiskt men också kopplat till möjlig-
heten att tolka en sådan kategorisering. Individernas sätt att erfara 
fenomenen är relaterade till sammanhang som inte är enhetliga. 
Dels befinner sig alla i sin individuella studiesituation, dels finns 
det en variation inom denna situation där man studerar flera olika 
ämnen, har olika lärare etc. Det sistnämnda är speciellt relevant när 
jag analyserar erfarenheter av studierna och av skolans interna 
bedömning. Variationen inom individens situation gör det naturligt 
att erfarenheten av studierna och de interna bedömningarna också 
kan variera. Om man då exempelvis ska ge en bild av olika indi-
viders sätt att erfara betygen, med hjälp av vissa beskrivningskate-
gorier, blir denna bild inte meningsfull utan att man samtidigt 
beskriver de skilda sammanhang som de olika kategorierna är rela-
terade till. En sådan beskrivning och kategorisering av 100 inter-
vjupersoner i relation till flera olika fenomen, kategorisystem och 
sammanhang skulle öka innebördsrikedomen i resultaten men sam-
tidigt bli mycket komplex och svåröverskådlig. 

Tidpunkterna för intervjuerna gör att variationen i svar inte 
direkt kan hänföras till skillnader mellan individerna. Intervjuerna 
gjordes under en period på drygt tre månader, och vad en person 
fokuserar på i sina svar om exempelvis betyg och högskoleprov 
varierar säkert beroende på om intervjun görs i början eller slutet 
av terminen, eller kanske dagen innan man ska göra högskoleprovet 
(som ligger i mitten av terminen). Utöver detta kan det även vara 
tillfälligheter som gör att vissa saker berörs i en intervju, beroende 
på vad individen kommer att tänka på och vilka för den personen 
mer eller mindre ”träffande” följdfrågor som jag ställer. (Se min 
diskussion ovan om tolkning och förståelse i intervju och analys!) 

Kategorierna är resultat som har ett värde i sig. Larsson (1986) 
pekar på hur resultat av detta slag kan ha betydelse för studerandes 
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självförståelse, och för lärares förståelse av studerande. Kategorier-
na kan vidga tankeramarna, genom att de visar på andra sätt att 
tänka än de man kanske har tagit för givna. ”Det viktiga är då vilka 
uppfattningar som finns, snarare än hur många som har en viss upp-
fattning” (Larsson, 1986, s. 24). 

Man kan ifrågasätta det meningsfulla med att försöka kategori-
sera individer. Sandberg (1995) pekar på de svårigheter en med-
bedömare kan få när det gäller att entydigt kategorisera intervju-
personer i ett kategorisystem. Problematiken torde vara relevant 
även för den som gör den första kategoriseringen, speciellt när man 
som i mitt fall har utgått från intervjumaterialet som helhet i analys 
och konstruktion av kategorier. Å ena sidan kan en person ha gett 
uttryck för flera kategorier, och om man vill placera individen i en 
enda kategori kan det vara svårt att avgöra vilken kategori som ger 
den bästa beskrivningen av hans/hennes uppfattning. Å andra sidan 
bygger analysen på jämförelser mellan ett antal individer, och en 
kategori kan ha konstruerats utifrån flera skilda aspekter uttryckta 
av olika personer. Det kan då hända att kategorin som helhet inte 
kan identifieras hos en enskild individ (Sandberg, 1995). 

Om intervjuerna hade genomförts med det klara syftet att data-
analysens resultat skulle bli fenomenografiska beskrivningskate-
gorier kunde resultaten ha kommit att se annorlunda ut. Det är 
möjligt att andra centrala aspekter då hade urskilts och fått fungera 
som de dimensioner i vilka kategorierna varierat. Samtidigt är det 
också möjligt att innehållet i sådana intervjuer, med ett mer uttalat 
fokus på fenomenen, i större utsträckning hade varit relaterat till 
intervjusituationen i stället för till studiesituationen. Det vill säga 
att de studerande kanske mer hade svarat på det sätt de trodde för-
väntades av dem i intervjusituationen. Intervjuerna utgick nu från 
individernas studier och vad de gjorde där, och fenomenen, bedöm-
ningarna, relaterades till detta sammanhang. Om detta ledde till 
mer ”uppriktiga” svar är svårt att säga säkert, men resultaten tyder i 
varje fall på att de studerande inte genomgående försökte framställa 
sig på ett sätt som skulle motsvara skolans förväntningar på dem.12 

                                                
12 Se till exempel beskrivningen i kapitel 6 av kategorierna Studiedeltagande är 
ett bytesmedel och Studier är något man försöker undvika. 
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Slutligen är urvalet av intervjupersoner inte gjort för att nå en 
statistisk representativitet. Den kategorisering och fördelning av 
individerna som trots allt har gjorts gäller alltså endast den aktuella 
undersökningsgruppen, utan anspråk på allmängiltighet. 

Tidsaspekten 

Intervjuerna var alltså å ena sidan utspridda över drygt tre månader, 
vilket har vissa konsekvenser för vad datamaterial och resultat står 
för. Å andra sidan låg det en avgränsning i att alla intervjupersoner 
befann sig i slutet av studierna, vilket också får konsekvenser. 
Undersökningen skulle även ha kunnat innefatta studerande med en 
större del av utbildningen framför sig, eller också kunde man ha 
gjort en longitudinell undersökning med en viss grupp. Då kunde 
man ha fått en annan bild av hur relationen till och mellan skolans 
bedömning och högskoleprovet, och med det yttre sammanhanget, 
kan förändras över tid. 

Reflektioner utifrån kvalitetskriterier 
När det gäller kvaliteten i ett arbete som helhet tar Larsson (1998) 
upp tre centrala kvalitetskriterier: perspektivmedvetenheten, den 
inre konsistensen och forskningsetiken. Jag har inledningsvis be-
skrivit personliga erfarenheter som har haft betydelse för min för-
ståelse av problemområdet för denna avhandling, men jag har även, 
genom min medvetenhet om denna förförståelse, förhoppningsvis 
kunnat undvika att den lett till en ”snedvriden subjektivitet” (Kvale, 
1997). Jag har också redovisat tidigare forskning och utgångspunk-
ter för min empiriska undersökning, liksom jag kommer att ta upp 
teoretiska perspektiv som ligger till grund för en fördjupad analys. 
Här skulle man kunna ifrågasätta de resultat som redovisas i kapi-
tel 6 och fråga sig om dessa inte har påverkats av den förförståelse 
som sammanfattats i kapitel 4. I praktiken är det dock som nämnts 
så att stora delar av den analys som ligger till grund för kapitel 6 
skedde innan det huvudsakliga arbetet med kapitel 2–4, varför det i 
så fall snarare skulle vara så att den analysen kan ha påverkat mitt 
sätt att se på och sammanfatta tidigare forskning. Jag tror dock inte 
att detta är fallet, i alla fall inte i någon större utsträckning. 
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Detta anknyter till den inre konsistensen i avhandlingen. Forsk-
ning följer i praktiken sällan idealmönstret problemformulering – 
litteraturgenomgång – datainsamling – analys. Som beskrivits är 
detta inte fallet i mitt arbete heller, men jag menar att det ändå finns 
en inre konsistens genom att delarna hänger ihop. Jag har beskrivit 
uppläggningen av arbetet som helhet och även redogjort för de 
svagheter som finns, främst när det gäller att den fenomenografiska 
ansatsen inte var utgångspunkt för datainsamlingen. 

När det gäller den etiska aspekten har hänsyn tagits genom att 
skolor och studerande inte nämns vid namn. I något fall har ett ort-
namn tagits bort i ett intervjucitat, och de namn som har getts några 
studerande är ej deras riktiga. Sammantaget menar jag att de hän-
syn som tagits av etiska skäl inte har någon betydelse för resulta-
tens kvalitet. En annan etisk aspekt gäller forskningens betydelse 
för berörda personer. Har intervjupersonerna påverkats av att de 
deltog i undersökningen? Detta kan jag inte ge något säkert svar på, 
men man kan förmoda att denna påverkan är begränsad, eftersom 
det bara handlar om ett enstaka intervjutillfälle. Det går inte heller 
att säga om en sådan påverkan skulle vara positiv eller negativ för 
individen. Fokuseringen på prov och betyg i intervjun kan å ena 
sidan leda till en sådan fokusering även i studierna, med negativa 
konsekvenser för lärandet. Å andra sidan kan intervjun ha bidragit 
till att personen har blivit mer medveten om exempelvis de möjlig-
heter högskoleprovet kan ge, och att han eller hon har blivit mer 
medveten om eller klar över sina framtidsplaner. 

Kvaliteten i forskningsresultaten kan granskas med utgångs-
punkt i kriterierna innebördsrikedom, struktur och teoretiska bidrag 
(Larsson, 1998). Det finns en viss motsättning mellan innebörds-
rikedom och struktur. Jag har i huvudsak försökt lösa denna mot-
sättning genom att inom en fast struktur redovisa resultat som är 
rika på innebörder. Innebördsrikedomen ligger i detta fall till stor 
del i att jag beskriver många kategorier som ger en fyllig bild av 
variationen i sätt att erfara fenomenen, och dessutom beskriver och 
analyserar jag relationer mellan kategorier och fenomen. Bristen i 
innebördsrikedom ligger främst i svårigheten att med mina data 
som utgångspunkt ge en meningsfull beskrivning av relationen 
mellan kategorier och individer, vilket jag har redogjort för ovan. 
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Avhandlingens teoretiska bidrag tydliggörs i kapitel 9 och 10. 
Mina resultat kan generellt sägas bidra till den fenomenografiska 
teoribildningen kring hur människor erfar olika fenomen. Därut-
över diskuterar jag resultaten i relation till tidigare forskning, vilket 
leder till en rekonstruerad modell för hur studerande kan förhålla 
sig till sina studier. Jag använder även för problemområdet mer 
eller mindre ”nya” teorier, för att på så sätt kunna göra ytterligare 
tolkningar av mina resultat. 

Validitet 

Ett centralt område när det gäller kvaliteten i forskning är dess 
validitet. Larsson (1998) tar bland annat upp den empiriska förank-
ringen och konsistensen, den inre logiken, som väsentliga validi-
tetskriterier. Dessa två kriterier kan ibland stå i motsats till var-
andra, eftersom det inte alltid finns en inre logik utan även inre 
motsättningar i empiriska resultat. I mina resultat finns en inre 
logik i relationen mellan olika fenomen, till exempel i relationerna 
mellan högskoleprov och betyg. Denna logik gör att man kan fråga 
sig i vilken utsträckning resultaten verkligen är grundade i intervju-
svaren eller om de snarare är produkten av min tolkning och 
konstruktion. Mitt synsätt är som tidigare redovisats att tolkningen 
är en oundviklig del i analysen, men samtidigt måste utgångspunk-
ten vara de ”data” man har. Jag menar att min tolkning är grundad i 
de empiriska resultaten. En anledning till att det finns en hög grad 
av inre logik kan dock vara att mina ”data” också är konstruktioner 
– intervjusvaren är de studerandes konstruktioner eller tolkningar 
och sätt att göra sin verklighet begriplig. 

Kvale (1997) diskuterar bland annat den kommunikativa validi-
teten, vilken handlar om att valideringen sker i ett sammanhang, i 
en diskussion, snarare än utifrån på förhand fastställda kriterier. 
Detta motsvaras av Larssons (1998) diskurskriterium. Man kan 
dock inte enbart förlita sig på denna form av validering. 

Kommunikativ validering liknar en bildningssträvan där sanningen ut-
vecklas genom kommunikation och både forskare och intervjuperso-
ner lär sig och förändras genom dialogen. 

En stark tilltro till intersubjektiv validering kan dock vara ett 
tecken på att forskaren gjort ett bristfälligt arbete och inte litar på eller 
våga[r] ta ansvar för sina tolkningar. (Kvale, 1997, s. 223) 



Att studera och bli bedömd 

- 118 -  

Ett annat validitetskriterium som anknyter till det föregående är 
det heuristiska värdet (Larsson, 1998) – i vilken utsträckning av-
handlingen övertygar läsaren att se vissa aspekter av verkligheten 
på ett nytt sätt. Här kan jag i alla fall konstatera att jag själv, genom 
att ha gjort detta arbete, har utvecklat nya sätt att se på problem-
området. Sedan är frågan om jag har lyckats kommunicera detta 
och om andra genom min text upplever fenomenen på ett nytt sätt. 
Detta bör vara en förutsättning för den pragmatiska validiteten 
(Kvale, 1997; Larsson, 1998), som handlar om vilka konsekvenser 
resultaten får. Om de får några sådana konsekvenser återstår att se. 

Slutligen lyfter jag fram Kvales (1997) diskussion kring vali-
ditet som hantverksskicklighet. Det handlar om att kontrollera och 
ifrågasätta sina resultat, och att teoretisera kring sina tolkningar, 
vilket jag har strävat efter att göra. Samtidigt behöver inte de svå-
righeter som hela tiden finns enbart bero på forskaren, utan de är 
även en aspekt av och kanske också en styrka i kvalitativ forskning: 

Svårigheterna att validera kvalitativ forskning behöver inte bero på 
någon inneboende svaghet hos de kvalitativa metoderna utan kan 
tvärtom bygga på dess enastående förmåga att spegla och sätta i fråga 
den undersökta sociala verkligheten i all dess sammansatthet. (Kvale, 
1997, s. 221) 

En intervjuundersökning leder varken till tolkningarnas subjektiva 
relativitet eller till en absolut objektiv kunskap utan till en kunskap 
som skapas och prövas intersubjektivt genom samtal. Frågan om 
objektiviteten hos den producerade kunskapen leder till frågan om 
beskaffenheten hos den sociala värld som studeras. En innebörd av 
objektivitet är att en objektiv undersökning speglar naturen hos det 
objekt som undersöks, den ”låter objektet tala”. Detta är bokstavligen 
fallet i en intervjuundersökning där intersubjektiv kunskap konstrueras 
i ett samtal mellan forskaren och de undersökta ”objekten”. Genom att 
”objekten” – intervjupersonerna – uttrycker sin uppfattning om en 
mellanmänskligt förhandlad social värld, uppnår den kvalitativa forsk-
ningsintervjun en privilegierad position när det gäller att frambringa 
objektiv kunskap om en samtalsvärld. (Kvale, 1997, s. 268) 
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6. Att studera 

I detta och de två följande kapitlen redovisas den empiriska under-
sökningens resultat. Hur en studerande förhåller sig till sina studier 
har samband med hans eller hennes sätt att erfara vad det innebär 
att studera, och hur denna erfarenhet utvecklas och förändras. I 
denna undersökning har sex grundläggande sätt att erfara eller upp-
fatta vad det innebär att studera kunnat urskiljas. En enskild stude-
rande kan uppfatta hela studiesituationen på samma sätt, men upp-
fattningen kan också skilja sig åt mellan olika delar av utbildningen 
– mellan olika ämnen eller inom ämnen – liksom den kan förändras 
över tid. Denna mer allmänna analys av hur de studerande uppfattar 
studierna utgör en bakgrund till och det bredare sammanhanget för 
beskrivningen i kapitel 7, där analysen först fokuserar på deras 
erfarenheter av bedömningar i form av betyg/omdöme respektive 
högskoleprov. Dessa fenomen relateras sedan till varandra och till 
studiernas innehåll i form av kunskap och lärande. I kapitel 8 integ-
reras först resultaten i fyra korta berättelser som visar hur olika sätt 
att erfara de fokuserade fenomenen kan vara relaterade hos stude-
rande med olika inriktning. Avslutningsvis görs dessutom en be-
skrivning av några allmänna mönster för hur studerande från olika 
typer av utbildning förhåller sig till och inriktar sina studier. Här 
berörs även de skillnader mellan kvinnor och män som har kunnat 
urskiljas när det gäller inriktningen. Del II avslutas sedan i kapi-
tel 9, där mina resultat relateras till den tidigare kunskap som har 
redovisats i del I. 

Marton och Booth (1997) beskriver som nämnts lärande med 
en vad-aspekt (själva innehållet, det direkta objektet) och en hur-
aspekt (dels handlingen, dels det indirekta objektet). Den bredare 
företeelsen ”studier” kan analyseras på motsvarande sätt. Studier-
nas direkta objekt är då utbildningens innehåll. Det indirekta objek-
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tet blir det slags resultat den studerande är inriktad på att få ut av 
sina studier. De kategorier som beskrivs nedan innebär olika in-
direkta objekt för studier – inte endast olika slags kunskap utan 
även sådant som betyg, sociala relationer, studiestöd etc. De cent-
rala aspekterna är relationen till utbildningens innehåll, och mellan 
innehållet och det utbyte man uppfattar att studierna ger. Om 
”studier är något man försöker undvika” innebär det att man saknar 
indirekt objekt för (delar av) sina studier – dessa studier ger inget 
utbyte vare sig i relation till innehållet eller till något annat. 

Följande kategorier beskriver de sex sätten att erfara vad det i 
dessa avseenden innebär att studera: 

1. Studier innebär lärande. 
2. Studier innebär att prestera och bli bedömd. 
3. Studier innebär att uppfylla en plikt. 
4. Studier ger ett personligt utbyte utöver lärande och bedöm-

ningar. 
5. Studiedeltagande är ett bytesmedel. 
6. Studier är något man försöker undvika. 
 
De olika kategorierna är ordnade i denna följd med tanke på rela-
tionen mellan utbildningens innehåll och utbytet av studierna. Den 
första kategorin är mest direkt relaterad till utbildningens kunskaps-
innehåll. Med en inriktning på lärande står kunskapen i centrum, 
utbytet består just av olika former av kunskap. I den andra katego-
rin är det centrala de bedömningar av olika prestationer som i första 
hand lärare gör, och den studerandes utbyte, bedömningarna, är 
relaterat till utbildningens innehåll. Om den studerande är inriktad 
på pliktuppfyllelse innebär det en inriktning på att ”göra det man 
ska”. Plikten gäller att delta i utbildningen, man tar del av innehål-
let men det ger inget speciellt utbyte mer än möjligen känslan av att 
ha gjort sin plikt. Inriktningen på ett personligt utbyte innebär att 
det väsentliga är att delta i utbildningen – motivet för att delta, 
utbytet av studierna, finns i studiesituationen. Kopplingen till inne-
hållet är dock bara indirekt, genom att utbytet går utöver lärandet 
och bedömningarna. När deltagandet är ett bytesmedel betyder det 
att utbytet ligger utanför själva studiesituationen, det finns ingen 
direkt koppling till innehållet. Den sista kategorin innebär ett und-
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vikande i relation till den utbildning man deltar i, att slippa ifrån, 
att minimera studieinsatsen. 

Dessa sex uppfattningar kan förekomma renodlade hos vissa 
studerande, men de ska snarare ses som dimensioner i det utfalls-
rum som innehåller de samlade kollektiva uppfattningarna. De 
olika dimensionerna kan vara mer eller mindre framträdande i olika 
ämnen1, i olika delar inom ett ämne eller under olika perioder av en 
utbildning. 

Av beteckningarna på de olika kategorierna framgår vad som är 
det centrala i dem – lärande, bedömning, pliktuppfyllelse, person-
ligt utbyte, deltagande som bytesmedel samt slutligen undvikande. 
Vad detta innebär kommer att analyseras närmare, men det är inte 
tillräckligt att bara se dessa centrala företeelser. För att ytterligare 
förstå innebörden i uppfattningarna och se relationerna mellan dem 
kan de betraktas ur flera aspekter. Utöver att se vad som är centralt 
måste man också se hur detta yttrar sig i handling, i det här fallet 
snarast planerad handling eller vad man säger sig göra. En tredje 
central aspekt i uppfattningen är varför man gör på ett visst sätt, 
vilka avsikter, motiv eller mål som ligger till grund för handlingen. 
Alla dessa tre aspekter formar uppfattningens referentiella aspekt, 
vad som är dess mening eller innebörd. 

Handlingsmönstret hos den studerande, hur, kan analyseras 
med utgångspunkt i vilka prioriteringar som görs mellan olika 
alternativ. Ägnar man sig åt studier eller åt sådant som ligger utan-
för studierna? Görs prioriteringar mellan och/eller inom olika 
ämnen? Väljs vissa saker bort helt eller innebär prioriteringen att 
mer/mindre tid läggs på olika alternativ? Har aktiviteter utanför 
skolan någon anknytning till studierna? 

För att förstå varför handlingsmönstret ser ut som det gör är 
utbildningens innehåll en central faktor. Vilken betydelse för den 
studerande har den kunskap utbildningen kan ge? Prioriteringarna 
kan också påverkas av hur innehållet och utbildningens upplägg-
ning stämmer överens med den studerandes förmåga, vad han upp-
lever eller tror sig klara av. En annan central faktor är närvaron 
eller frånvaron av ett mer långsiktigt mål, hur klart eller oklart detta 

                                                
1 Jag använder beteckningen ämnen på olika delar i utbildningen, även om de 
ibland i praktiken har andra benämningar som kurser eller teman. 
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mål är samt vilken relation det har till den pågående utbildningen. 
Handlingsmönstret kan också påverkas av faktorer utanför själva 
utbildningen. Dessa kan finnas i studiesituationen, exempelvis i 
sociala relationer, eller helt sakna koppling till studierna. 

När det gäller kontexten eller den sociala omgivningens bety-
delse är frågan vilket sammanhang studierna relateras till och till 
vem eller vilka man relaterar sig i sin strävan att nå sina egna mål. 
Är det lärarna, studiekamraterna, familjen, anonyma konkurrenter i 
en kommande urvalssituation eller kanske utbildningssystemet som 
helhet? Den strukturella aspekten kan också relateras till diskus-
sionen om varför man handlar på ett visst sätt. Hur ser relationen ut 
mellan uppfattningens olika komponenter? I vilken utsträckning 
upplever den studerande att han eller hon styr sina handlingar efter 
sitt eget intresse? I vilken utsträckning är det omgivningens for-
mella och/eller informella krav som upplevs vara styrande? 

Studier som lärande 

... Jag läste psykologi bara för att jag är intresserad av psykologi och 
jag ville ta reda på mer om ämnet. Jag tänkte ett sätt är ju att börja på 
komvux. Och att eventuellt söka vidare till högskolan. Så det var bara 
kunskapsintresse egentligen, betyget spelade faktiskt ingen roll. (K13) 

Den första kategorin är den som i störst utsträckning överens-
stämmer med utbildningens officiella målsättning. Den kunskap 
som är i fokus för den studerande är dock sällan exakt det innehåll 
en utbildning har. Ofta är det snarast vissa delar som prioriteras, 
men lärandet kan även ligga utöver själva ämnesinnehållet. Det 
centrala i denna dimension är dock att få eller utveckla kunskaper. 
Detta uttrycks i handling genom att studierna, eller vissa delar av 
dem, prioriteras i valet av vad man ska ägna sin tid åt.  

Utgångspunkten för detta val är i första hand det egna intresset, 
vad man själv vill lära sig. I detta egna intresse finns tre aspekter. 
För det första kan det finnas ett intresse för kunskapen i sig, för det 
andra kan den betyda en personlig utveckling i förhållande till 
situationen före studierna, och för det tredje kan man se att man har 
nytta eller användning av vissa kunskaper. 
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Lärande i form av personlig utveckling kan vara direkt relaterad 
till studiernas kunskapsinnehåll – att kompensera tidigare brister, 
att ta ifatt sådant man missat, att förnya sina tidigare kunskaper. 
Den personliga utvecklingen kan dock även vara mer indirekt 
kopplad till kunskapsinnehållet – det handlar då mer om att ut-
vecklas som individ med avseende på identitet, självkänsla etc. 
eller att utveckla mer sociala färdigheter som att arbeta i grupp, 
diskutera och debattera. 

Ja... man känner ju till mer nu jämfört med innan man började, man 
har blivit mer insatt i saker... man har jobbat med en hel del olika 
saker och blivit insatt i hur det fungerar. Det är ju ett plus, man känner 
sig ju mer säker på saker och växer liksom som människa tycker jag. 
(F11) 

Inriktningen på användbar kunskap är oftast också personlig i 
avseendet att man själv kommer att ha nytta av kunskapen. Nytta 
kan finnas i fortsatta studier, i arbetslivet eller i ett mer personligt 
sammanhang. Sammanhanget där kunskapen är användbar är dock 
inte alltid lika avgränsat och definierat – man kan även se det som 
att man mer allmänt ”märker betydelsen när man behöver kunska-
pen”. Det finns dessutom exempel där den studerande har en mer 
kollektiv inriktning, att vara till nytta för andra. 

... det är ju viktigt för mig att jag lär mig bra i skolan som jag kan lära 
vidare till barn som till exempel har problem och inte kan det och det, 
då kan jag lära ut till den och känna att jag gör... hjälper en person att 
kunna klara sig, om man säger så. (F2) 

När man är inriktad på nyttan av kunskapen i fortsatta studier eller 
arbete finns det framtida målet med i bilden. Men även när kunska-
pen är intressant i sig kan kopplingen till ett framtida mål finnas. 
Då prioriterar man det som är intressant just nu, samtidigt som man 
kan vara inriktad på att fortsätta med detta även efter den pågående 
utbildningen. 

En annan aspekt av användbarheten är att kunskapen kan upp-
fattas som en grund att stå på inför fortsatta studier. Den är då inte 
direkt användbar, men den ger en nödvändig grund för att kunna gå 
vidare. 
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Det känns ju viktigt att jag studerar nu om jag ska studera på hög-
skolan, det gör det faktiskt. Det känns viktigt att få kunskaper som 
man bär grund, står på om man ska börja på högskolan i höst... (K3) 

I andra hand är utgångspunkten för lärandet en yttre styrning. En 
del av det man får ut av studierna är sådant man inte själv upplever 
som värdefullt. Någon annan har definierat att vissa saker är viktiga 
och att man ”måste” kunna dem. Detta är relaterat till läroplanen, 
till lärare eller till ett mer allmänt sätt att uppfatta viss kunskap som 
”nödvändig”. I detta kan finnas en oklar relation till framtiden, där 
man själv inte ser vilken användning man kan ha av kunskapen 
men ändå accepterar auktoritetens värdering att vissa kunskaper är 
nödvändiga för framtiden. 

... Det kan ju vara så att man har mer eller mindre nytta av vissa grejer 
i framtiden, som till exempel nu så läser vi det här med... ja, religion 
om man tar det, jag är inte så himla intresserad och jag tror inte jag 
kommer ha så himla stor glädje av det i framtiden, men det är ju 
någonting jag ska ha lärt mig. Alla andra kan det och då ska jag också 
ha lärt mig det så då får man ju acceptera att man måste läsa det helt 
enkelt va men... ja... mer eller mindre viktigt men det är bra baskun-
skap att ha sen. (Y16) 

Innebörden ligger alltså i kunskapen, i aktivitet, ansträngning och 
prioriteringar för att nå kunskapen, samt i ett intresse för kunska-
pens egen skull, för dess betydelse för den personliga utvecklingen, 
eller för dess användbarhet och nytta. 

De ingående komponenter som är relaterade inom den struktu-
rella aspektens inre horisont är den studerande, kunskaper inom 
eller i anslutning till olika ämnen mellan vilka prioriteringar kan 
göras, samt den studerandes intresseinriktning. Det vill säga att den 
studerande, med utgångspunkt i sin intresseinriktning, kan välja 
och prioritera mellan olika kunskaper. 

Inom den yttre horisonten finns upplevda möjligheter att priori-
tera och påverka, men också yttre motiv för och styrning av läran-
det. Här befinner sig på en första nivå det enskilda ämnet och för-
hållandet till en enskild lärare, där den studerande väljer att priori-
tera vissa delar av ett ämne, eller där de studerande försöker på-
verka ämnesinnehållet så att det ska stämma bättre med det egna 
intresset. På nästa nivå är sammanhanget utbildningen och lärar-
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gruppen som helhet, där man väljer att prioritera vissa delar före 
andra. På en tredje nivå finns även sammanhanget utanför den 
direkta studiesituationen, när det gäller motivet för lärande. Egen-
intresset, den personliga utvecklingen eller nyttan ”i livet” kan 
sägas vara relaterade till den studerandes livsvärld. Om nytta gäller 
fortsatta studier eller arbete finns studierna i utbildningssystemets 
eller arbetslivets sammanhang. 

Studier som prestation för att bli bedömd 

... Man pluggar ju hårt så att man får ett bra betyg till att komma in på 
det man är intresserad av, det är ju bara så. (K5) 

Det centrala i denna kategori är alltså att den studerande utsätts för 
bedömningar av olika slag. Handlingarna är därför inriktade på att 
förbereda sig för och prestera bra i dessa bedömningssituationer. 
Först och främst är det skolans egen bedömning i form av betyg 
eller omdöme och behörighetsintyg som pågår kontinuerligt och 
därför har stor betydelse. Det handlar om att förbereda sig för och 
klara prov, att ”synas” i undervisningen för att lärarna ska lägga 
märke till en och att göra ett bra arbete. Var tyngdpunkten ligger 
varierar mellan olika utbildningar. En annan aspekt ligger i det 
strategiska valet av utbildning, där det i ett tidigare skede gällde att 
välja så att man hade möjlighet att nå de resultat man ville ha, till 
exempel särskild behörighet till högskolan i vissa ämnen. 

Det finns även flera olika bedömningar som inte direkt har med 
utbildningen att göra men som ändå påverkar studierna på olika 
sätt. Högskoleprovet är ett alternativ som står öppet för alla. Här 
finns en påverkan på studierna, även om den är relativt begränsad 
med tanke på de möjligheter provet kan ge. I vissa fall är det spe-
ciella antagningsprov som kräver förberedelser. I andra fall behö-
ver man konkreta arbetsprover, vilka ska bedömas, och då gäller 
det att utnyttja möjligheter inom utbildningens ram för att produ-
cera dessa arbetsprover. Kunskapen man har kan också bedömas 
genom den arbetsinsats man gör i ett dagligt arbete – för en stude-
rande på yrkesinriktad utbildning kan arbetsgivarens bedömning av 
vad man presterar under praktiken ha avgörande betydelse för en 
eventuell framtida anställning. 
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-Vad är det som krävs så för att få jobb? 
-Det är väl att du kan det du gör. Och det ser dom ju nu då när man är 
ute på praktiken här, vad man kan. Så om man kanske anstränger sig 
mer där då än vad man gör i skolan i stället. På praktiken anstränger 
man sig mer och gör bättre grejer och så. (Y11) 

Denna kategori innebär alltså att fokus ligger på de kunskaper och 
färdigheter man har. I detta avseende finns paralleller med sättet att 
erfara studier som lärande. Skillnaden är att det där var kunskapens 
personliga värde eller bruksvärde som var det centrala. Här är in-
tresset i stället koncentrerat på bytesvärdet – kunskaper och presta-
tioner ligger till grund för ett bedömningsresultat, vilket sedan i sin 
tur kan bytas in mot till exempel en anställning. Det är alltså något 
utöver själva utbildningsinnehållet som är det väsentliga, och i det 
avseendet finns i stället parallellen med den nedan beskrivna del-
tagandekategorin. 

Handlandet styrs till stor del av formella krav utifrån, från de 
som ska göra bedömningen, även om den studerande själv avgör i 
vilken utsträckning han eller hon ska inrikta sig på bedömningen 
och låta sig styras. Bedömningsdimensionen är här nära knuten till 
den studerandes eventuella framtida mål när det gäller studier 
och/eller ett yrke. En speciell inriktning som kombinerar bedöm-
nings- och lärandeuppfattningarna har den studerande som väljer en 
studieinriktning där hon vet att det finns jobb. Genom detta val gör 
hon det lättare att senare klara urvalet till arbetsmarknaden, sam-
tidigt som hon ökar chansen att få nytta av de kunskaper hon skaf-
far sig. 

... min granne, hon jobbar som sån här yrkesrådgivare kan man säga, 
och hon visste ju om det att just tekniker är det ju alltid skrik efter, 
inte alltid, men det är väl det som går bäst nu i alla fall och då så 
tänkte jag, ja, det lät roligt så då började jag här... (S9) 

Uppfattningen är dock inte enbart relaterad till de framtida målen. 
De bedömningar som ger ett mätbart eller synbart resultat, som be-
tyg och högskoleprov, kan dessutom ha andra funktioner. Att få en 
bedömning av sin egen prestation kan vara värdefullt i sig för en 
individ, och det kan också fungera som en belöning, en självbekräf-
telse som är viktig för självkänslan. Det kan dessutom finnas in-
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formella krav utifrån på goda prestationer. Betyget kan vara viktigt 
att visa upp hemma för att få uppskattning från föräldrarna. 

Innebörden i denna uppfattning är alltså att studieprestationer är 
viktiga eftersom de bedöms, och resultatet av bedömningen har 
främst någon form av bytesvärde. De komponenter som är relate-
rade till varandra inom den strukturella aspektens inre horisont är 
den studerande, de bedömningsinstrument eller -former som före-
kommer, möjliga förberedelser inför bedömningen samt resultatet 
av den. Den studerande anpassar sina förberedelser efter hur be-
dömningen sker, och resultatet man når har betydelse för den fort-
satta anpassningen och inriktningen. 

Inom den yttre horisonten finns relationen till de sammanhang i 
och utanför utbildningen där bedömningar görs och där förbere-
delser sker. Vidare är utbildningssystemet som helhet det samman-
hang där en viss utbildning kan väljas för att vissa prestationer ska 
bli möjliga. Ett större sammanhang är också de situationer där be-
dömningsresultaten ska bytas in mot utbildningsplatser, anställ-
ningar eller kanske mer informell uppskattning. 

Förhållningssättet är här relaterat både till utbildningssystemet, 
till arbetslivet och till lärare och andra som gör bedömningar. I 
förhållande till utbildningssystemet och arbetslivet gäller det att 
prioritera och välja så att man får tillgång till de bedömningar som 
krävs i relation till vissa framtidsplaner och välja bort det som inte 
har något värde för en. I relation till lärare och andra som gör 
bedömningar kan det viktiga uppfattas vara hur man framstår för 
dem, eftersom det är detta (och inte hur man faktiskt är eller hur 
man upplever sig själv) som är föremål för bedömning. Om bedöm-
ningen bygger på personliga kontakter gäller det att synas och göra 
bra ifrån sig. När bedömningen grundar sig på provprestationer, på 
resultatet av en arbetsinsats, gäller det att försöka ta reda på vad 
som krävs och förbereda sig för detta. Det kan till exempel leda till 
att man förbereder sig för prov och hoppar över läxor som inte upp-
fattas som så viktiga, att man förbereder sig för antagningsprov 
snarare än att prioritera den utbildning man går på, att man gör 
gamla högskoleprov, eller att man inte förbereder sig för högskole-
provet eftersom man uppfattar att detta inte lönar sig. Den sociala 
dimensionen finns också vid de tillfällen när en ”sekundär-
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bedömare” ska ta del av en ”primärbedömning”, till exempel när 
arbetsgivare tittar på skolbetyg vid en anställning. 

I en urvalssituation finns också konkurrensen med andra. Kon-
kurrensen är emellertid inte något framträdande mönster. Den i ur-
valet befintliga konkurrensen är en opersonlig konkurrens som de 
studerande inte reflekterar över, den är på något sätt inbyggd i 
systemet. 

De studerandes erfarenheter av bedömningar i form av betyg/ 
omdöme och högskoleprov analyseras vidare i kapitel 7. Dels ana-
lyseras variationen när det gäller uppfattningar av bedömningsfor-
merna som fenomen i sig, vilka krav de ställer och vilka möjlighe-
ter det finns att förbereda sig och påverka sitt resultat; dels analy-
seras hur de studerande uppfattar bedömningarnas värde, vilket är 
relaterat såväl till möjligheten att påverka resultaten som till sam-
manhanget i och utanför utbildningen. 

Studier som plikt 

... det var mest att man gick där, man ifrågasatte inte varför man gick 
där utan man gick i skolan för att man skulle gå i skolan, man gjorde 
sina läxor för man skulle göra läxorna, det var mer så. (K6, om sin 
högstadietid) 

Denna kategori fokuserar på studierna som en plikt, att göra det 
man ”ska”, inte i första hand för att det är något man har nytta eller 
utbyte av utan för att man ska eller bör göra det. Detta beskrivs av 
de studerande främst (men inte enbart) i relation till tidigare stu-
dier, exempelvis som ett motiv för den studieinsats de gjorde på 
grundskolans högstadium. 

Studieinsatsen formas då av formella och/eller informella krav 
från omgivningen. Skolplikten i grundskolan är ett motiv. Plikten 
eller lydnaden grundas på ett opersonligt obligatorium. En annan 
förklaring är att man ”gör det för lärarnas skull”. Det handlar då om 
en formell auktoritet med en personlig relation – till skillnad från 
det opersonliga obligatoriet. Föräldrarna kan fungera som infor-
mella auktoriteter med informella krav att anpassa sig efter. Detta 
var speciellt tydligt i ett fall där föräldrarna arbetade som lärare på 



6. Att studera 

- 129 - 

skolan, vilket innebar att de lätt fick veta hur intervjupersonen 
skötte sig. 

Det kanske var för att båda mina föräldrar jobbade där, då hade man 
lite mer press på sig. Pappa jobbade på högstadiet, mamma på lågsta-
diet, så det kanske var lite det. Och sen så var det... lärarna var tuffare 
där än vad dom är här. (Y13) 

Denna kategori har vissa likheter med den aspekt av lärande-
kategorin som berör att vissa saker är sådant man ”måste” kunna. 
Skillnaden är dock att det där handlar om en form av plikt med 
avseende på (vissa delar av) kunskapen, medan det här är själva 
deltagandet i studier som relateras till en plikt. 

Innebörden i uppfattningen är plikten, där man gör vissa saker 
eftersom man upplever en skyldighet i relation till någon auktoritet 
eller ett opersonligt obligatorium. Inom den inre horisonten finns 
relationen mellan den studerande, studieuppgifterna samt den upp-
levda plikten. Den studerande motiverar sitt arbete med studieupp-
gifterna med den plikt man upplever i förhållande till utbildningen. 

Inom den strukturella aspektens yttre horisont finns relationen 
till skolan, till familjen eller till samhället. Här finns en pliktupp-
levelse i relationen till lärare, föräldrar och/eller lagar och förord-
ningar (”skolplikten”). I relationen till dessa auktoriteter, som lä-
rare eller föräldrar, anpassar man sig. Dessa kanske tror att de stu-
derande är intresserade och upplever att de kommer att ha nytta av 
studierna, medan de i själva verket visar sig intresserade och gör 
sina uppgifter för att uppfylla en upplevd plikt. 

I praktiken kan pliktkategorin ha stora likheter med inrikt-
ningen på prestation och bedömning, som också kan innebära att 
man gör saker för att tillfredsställa exempelvis lärarnas önskemål. 
Skillnaden ligger främst i att man i det ena fallet motiverar sina 
handlingar med att man gör det för lärarens skull, och i det andra 
fallet med att man själv har nytta av det man gör genom att man er-
håller en bedömning med ett framtida bytesvärde. 
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Studier ger ett personligt utbyte utöver 
lärande och bedömningar 

... det är viktigt är nog skol... folkhögskolans form, det är otroligt vik-
tigt, för mig, att det inte är bara... att man inte bara går hit för att plug-
ga, att det är en gemenskap och vänskap, förståelse... och det här... 
exempelvis lärarkontakt och sånt här, det är inte det här att det är 
lärare-elev, att lärarna är här uppe och eleverna här nere, att man lik-
som har... det är vänner överallt liksom, det är ingen... på så sätt, och 
man ses inte ner på som man gör på gymnasiet att man är minderårig 
och inte kan och inte förstår, och jag menar på något sätt man blir res-
pekterad som människa, jag menar då är jag ju en av de yngre som går 
här, eller av den yngre generationen om man jämför då, och jag menar 
man blir behandlad som människa här och inte som någon liksom ton-
åring, så att jag menar sånt tycker jag är mycket viktigt också... (F19) 

Det centrala i denna kategori är det personliga utbyte som deltagan-
det i utbildningen ger, ett utbyte utöver själva innehållet i utbild-
ningen. Den studerande väljer en viss utbildning främst eller delvis 
för att den ger något annat än kunskaper och meriter. Deltagandet i 
studier har en form av egenvärde, som bara är indirekt relaterat till 
kunskapsinnehållet. 

Orsakerna till att deltagandet blir värdefullt varierar.2 Det är 
någon form av eget intresse som ligger till grund, ett intresse av att 
få del av och/eller att fly från något. Ett motiv är att skolformen, 
och kanske speciellt det sociala livet på en skola (främst folkhög-
skolan med internat), är något man vill uppleva. Deltagandet i själ-
va utbildningen kan innebära sociala kontakter som är värdefulla. 
Detta gäller speciellt studerande som annars skulle vara arbetslösa. 
För dessa betyder studierna dessutom att man över huvud taget har 
sysselsättning, en flykt från sysslolösheten. Flyktmotivet finns även 
hos studerande som valt att studera för att komma bort från en 
mindre attraktiv sysselsättning. 

Jag gick ju arbetslös ett år då, nästan, och sen visste jag väl inte vad 
jag ville syssla med… jag pratade med kompisar och så här… det var 
en del som hade gått på den här skolan förut då, som var positiva 
och… jag tänkte att jag ska pröva på får jag se. (F20) 

                                                
2 Egenvärdet kan sägas vara agent-relativt – jämför s. 15! 
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Denna kategori har för övrigt vissa likheter med att se studier som 
lärande, där det även kunde handla om kunskaper utöver ämnes-
innehållet. Skillnaden är att det här handlar om att deltagandet i 
relation till ämnesinnehållet ger något annat eller mer än lärande. 

Innebörden ligger alltså i det personliga utbyte utöver kunska-
per och meriter som studiedeltagandet ger. Den studerande, utbild-
ningen och dess form, de sociala kontakterna och sysselsättningen 
är de komponenter som är relaterade inom den inre horisonten. 
Deltagandet i utbildningen är för den studerande motiverat av att 
det ger exempelvis sociala kontakter och sysselsättning. 

Den yttre horisonten är ibland begränsad till själva utbildnings-
situationen med dess sociala dimension. Sammanhanget kan också 
finnas i livet utanför studierna, i form av personliga intressen (ut-
över att lära och få meriter) som kan tillfredsställas eller i form av 
något annat man flyr bort från. 

Man ska dock vara medveten om att det faktum att man ser de 
delar av studiesituationen som ligger utanför det ämnesmässiga 
utbildningsinnehållet som ett viktigt utbyte av studierna inte behö-
ver innebära ett faktiskt avvikande från skolans inriktning. Livet på 
skolans internat eller de sociala kontakterna bland arbetslösa kan 
vara sådant som skolan (kanske informellt) planerar ska ingå i 
studiesituationen som helhet, men studerande som inte är medvetna 
om detta kan ändå uppleva denna dimension. 

Studiedeltagande som bytesmedel 

Om man säger så här, det enda betyget jag behöver det är ju samhälls-
betygen som jag försöker höja då. Och dom andra ämnena tog jag 
bara för att få ut studiebidrag eller få ut pengar. Så att dom tar jag ju 
inte... jag tycker inte det är så viktigt. Men just det man behöver... just 
samhällen är viktig, så jag ser till att jag pluggar mer på den och mind-
re på dom andra. (K24, kursiveringen markerar citatets centrala del) 

Innebörden ligger här i att deltagandet i studier fungerar som ett 
bytesmedel. Den studerande deltar i studierna, vilket ger möjlighet 
att ta del av det primära intresset. Deltagandet får en form av bytes-
värde. Utbytet, det man byter till sig, saknar direkt relation till ut-
bildningsinnehållet. 
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Kategorin konkretiseras i två typer av utbyte, vilka man kan ta 
del av just genom att delta i vissa studier.3 Studiedeltagandet som 
bytesmedel blir mest tydligt när det på grund av formella krav blir 
en form av försörjning. Detta gäller i första hand komvux, där ett 
flexibelt kurssystem gör det möjligt att välja kurser av varierande 
omfattning. Då kan deltagandet i vissa kurser, som den studerande 
inte ser någon annan nytta med, främst bli ett sätt att komma upp 
till heltidsstudier och därmed få fullt studiestöd. Den andra formen 
av deltagande som bytesmedel är när valet av en viss utbildning 
avgörs av att det ger tillträde till en extra, frivillig, studiekurs (till 
vilken förhållningssättet sedan kan förstås utifrån lärandeuppfatt-
ningen).4 

-… hur kom det sig att du började på just den här utbildningen? 
–Ja det var bara för att jag håller på med friidrott så det finns inte så 
bra friidrottsmöjligheter hemma då så jag flyttade hit till stan på 
idrottsgymnasiet. (S17) 

Denna kategori har vissa likheter med den föregående. Likheten 
ligger i att deltagandet ger ett utbyte utan direkt koppling till lä-
rande och utbildningsinnehåll. Den avgörande skillnaden är emel-
lertid att det där handlade om att studiesituationen i sig gav ett per-
sonligt utbyte, medan utbytet här ligger utanför denna situation. (I 
det fall där deltagandet ger tillgång till en extra studiekurs handlar 
det i och för sig om lärande, men inte inom den ordinarie studie-
situationen. Poängen här är att deltagandet blir ett medel för att nå 
detta andra lärande.) 

Den studerande, utbildningen, studiestödet samt extrakurser är 
de komponenter som är relaterade inom den inre horisonten. Del-
tagandet i (delar av) utbildningen blir ett bytesmedel för att få stu-
diestöd eller en plats på den extra studiekursen. 

                                                
3 Man kan givetvis tänka sig andra typer av utbyte där studiedeltagandet har 
samma funktion. Detta är de två typer jag har funnit i mitt empiriska material. 
4 Mitt mest tydliga exempel är en gymnasiestuderande (S21) som ville delta i ett 
musiktillval, som endast fanns i grannkommunen. Detta gjorde att hon, för att få 
studera i den kommunen, valde ett program som fanns där men inte i hem-
kommunen. (Citat saknas, då inspelningen av den intervjun misslyckades.) 
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Inom den yttre horisonten finns för det första utbildningssys-
temet som helhet, inklusive studiestödssystemet, genom att man ut-
nyttjar utbildningen för att nå sina egna intressen. Detta noteras 
ibland av andra studerande, som lägger märke till att vissa inte 
intresserar sig för utbildningens innehåll på samma sätt som de 
själva gör. Sammanhanget kan för det andra finnas i livet utanför 
studierna, i form av personliga intressen som kan tillfredsställas 
(exempelvis genom extra studiekurser), eller i form av en ekono-
misk situation som gör att man upplever sig behöva studiestödet. 

Studier som något att undvika 

... vi har haft mycket praktik nu i trean, 15 veckor. ... Och då har vi 
gått två dagar i veckan i skolan, med det här varje vecka då. Och det 
har ju blivit att man går dom här två dagarna i skolan sen jobbar man 
och så är man trött när man kommer hem. Och så har man massa and-
ra grejer som man vill göra, man vill ju inte plugga precis. Det är ju 
det sista man gör. Så att det kommer ju nästan i sista hand. Om det 
inte är något ytterst speciellt som kan vara av intresse. (Y15) 

Denna uppfattning handlar om att undvika att ägna sig åt studierna. 
Studieinsatsen blir då den minsta möjliga för att fortfarande kunna 
delta. Tiden ägnas i stället åt annat. 

I de övriga dimensionerna beror studieinsatsen på det egna in-
tresset och formella eller informella krav från omgivningen. Undvi-
kandedimensionen innebär tvärtom att intresse eller krav saknas, 
eller att intresset och/eller kraven är fokuserade på annat som ligger 
utanför studierna – med andra ord frånvaron av indirekt objekt för 
studierna. 

Studerande som har ett långsiktigt mål kan trots det undvika 
studierna, vilket kan bero på att de inte upplever studierna som 
relevanta i relation till målet. Annars är undvikandet oftast mer 
kortsiktigt. I vissa fall kan det relateras till utbildningens krav, som 
inte alltid stämmer med den studerandes förmåga. Om den stude-
rande inte får tiden att räcka till motiveras detta med dålig förmåga 
att planera eller att man inte hinner. Att inte hinna med kan bero på 
att utbildningen kräver insatser på en nivå eller av en art som den 
studerande inte klarar. Följden blir att man måste välja bort vissa 
delar av studierna. Om man upplever utbildningen som för svår kan 
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det också leda till att man helt undviker att göra vissa saker, efter-
som man ”vet” att man ändå inte kommer att klara det. Men undvi-
kande behöver inte bara bero på hög svårighetsgrad. Förhållandet 
kan även vara det motsatta – utbildningen upplevs som så lätt att 
man klarar sig utan att göra det man kanske borde. Undvikandet 
kan också motiveras med att studierna mer allmänt upplevs som 
tråkiga. 

I andra fall kan undvikandet relateras till förhållanden utanför 
utbildningen. En liten studieinsats kan motiveras med att det so-
ciala livet utanför skolan har prioriterats. Det kan gälla att man väl-
jer att umgås med kamrater, eller att en jobbig familjesituation gör 
att man inte orkar med att ägna sig åt studierna. Undvikandet kan 
också motiveras med att andra aktiviteter tar upp tiden. Intressen 
utanför skolan upplevs ibland som viktigare än studierna. I några 
fall kombineras komvux-studier på deltid med andra studier, och då 
kan dessa andra studier få företräde. Vissa studerande arbetar för-
utom att de studerar, och då kan försörjningen bli prioriterad. 

... jag jobbar ju lite extra också så där. Och då är det så där ringer dom 
och frågar mig... kan du jobba i morgon? Ja, det är klart säger jag och 
då struntar jag i skolan utan då tänker jag då kan jag läsa det hemma i 
stället. Det är skönt att komma bort lite, jag har läst så mycket nu. Så 
att jag har blivit skoltrött. Jag menar jag har läst hur många år som 
helst i rad så det börjar kännas lite så där. (K11) 

Innebörden blir alltså undvikandet, på grund av att andra intressen 
är viktigare eller för att utbildningen inte är anpassad till den stude-
randes förmåga eller inriktning. De relaterade komponenterna blir 
då den studerande, kraven i studiesituationen samt den egna förmå-
gan och de egna intressen etc. vilka inte överensstämmer med dessa 
krav. Den studerande kan ställa kraven mot förmåga och intressen 
och välja att undvika (delar av) studierna. 

Den yttre horisonten utgörs av relationerna till utbildningssitua-
tionen, livsvärlden utanför skolan samt den tänkta framtida arbets- 
eller studiesituationen (där de nuvarande studierna inte upplevs 
vara relevanta). Undvikandet innefattar hur man förhåller sig till i 
första hand utbildningen som helhet och dess lärare. Man väljer 
med utgångspunkt i sin egen situation bort att göra sådant man 
egentligen borde göra om man deltar i en utbildning men kan trots 
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detta behålla sin utbildningsplats. Detta hänger samman med att 
undvikandet knappast förekommer renodlat hos en studerande utan 
att vara kombinerat med någon av de övriga uppfattningarna. Und-
vikandet handlar om vad man inte gör, och ett sådant rent undvi-
kande skulle innebära att man helt upphörde med sina studier. Där-
för måste även en eller flera andra uppfattningar finnas med i bil-
den för att man ska förstå varför individen trots allt fortsätter stu-
dera i någon omfattning. Ett begränsat undvikande av vissa inslag i 
en utbildning är relativt vanligt förekommande. I vissa fall är dock 
undvikandet det dominerande mönstret, vilket innebär att utnyttja 
systemet till sin fördel. 

Relationen mellan de olika kategorierna 
Beskrivningen av de sex kategorierna visar hur de skiljer sig åt men 
också att det finns vissa paralleller. De två första liksom den fjärde 
och den femte kategorin innebär att studier ses som något man själv 
har glädje eller nytta av, de ger ett värdefullt utbyte. När lärandet 
står i centrum betyder det att kunskapens personliga värde eller 
bruksvärde kommer först. Kunskapen är väsentlig även när bedöm-
ningar är centrala, men då är det i stället dess bytesvärde och fram-
för allt bedömningsresultatet som kommer i första hand. Det är 
alltså något annat än själva utbildningsinnehållet och lärandet som 
är viktigast. Så är även fallet när det personliga utbytet av att delta 
är det centrala i relationen till studierna. Här finns dock inte, som 
oftast i relation till bedömningar, den direkta kopplingen till ämnes-
kunskaperna, utan det är något utöver ämnesinnehåll och lärande, 
och bedömningar kopplade till detta, som är mest väsentligt. När 
deltagandet blir ett bytesmedel innebär det också att man har nytta 
av studierna, men det är då själva deltagandet som får ett bytesvär-
de, och utbytet – i mina exempel pengar eller extra studiekurser – 
ligger utanför själva studiesituationen. 

I de två övriga kategorierna saknas däremot glädje eller nytta 
med studierna. När studier ses som en plikt studerar man för att det 
är något man ska göra. Likheten med inriktningen på bedömningar 
finns när det gäller uppfattningen av krav från en yttre auktoritet, 
exempelvis en lärare, vilka ska tillfredsställas. Om den studerande 
motiverar sitt handlande med bedömningskraven handlar det dock 
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om att få ett resultat man själv har nytta av, medan pliktuppfatt-
ningen inte innefattar den egennyttan. Pliktkategorin är också mer 
allmän. Den är relaterad till studierna i allmänhet och inte till be-
dömningar, prov, betyg etc. Man kan även tänka sig att pliktupp-
fattningen har sin grund i ett mer personligt behov av att bli accep-
terad och kanske omtyckt av de auktoriteter till vilka plikten kopp-
las, som när bedömningarna är viktiga för att kunna visa upp för 
föräldrarna, men det är inte något de studerande explicit tar upp i 
sina berättelser. I de fall när studier uppfattas som något att undvika 
innebär det i extremfallet en avsaknad av såväl upplevd glädje och 
nytta som plikt. Man upplever i varje fall inte tillräckligt stort värde 
i de studier man väljer att undvika. 
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7. Att bli bedömd 

I det föregående kapitlet fokuserades erfarenheter av att studera och 
olika sätt att relatera sig till studiesituationen som helhet. Här går 
jag vidare och analyserar erfarenheter av att bli bedömd. Detta görs 
genom att fokusera på två mer avgränsade fenomen: skolans be-
dömning, i form av betyg/omdöme, samt högskoleprovet. Dessa två 
bedömningsformer behandlas både var för sig och i relation till var-
andra. Dessutom relateras de till det utbyte i form av kunskaper och 
lärande som studierna kan tänkas ge. Fokus ligger på bedömningen 
som fenomen, vilka krav som ställs och vilket slags värde den kan 
ha. De studerandes uppfattningar av detta varierar beroende på 
olika erfarenheter av att bli bedömd. Det jag undersöker är alltså 
inte i första hand själva bedömningsprocessen, utan hur fenomenen 
uppfattas eller erfars. 

Betyg – omdöme 
Analysen av olika sätt att erfara skolans bedömning i form av 
betyg/omdöme har delats upp i två delar. Först behandlas varia-
tionen i sätt att erfara betyget/omdömet som fenomen i sig. Där-
efter behandlas variationen i sätt att erfara dess värde. Dessa två 
aspekter har beröringspunkter, främst när det gäller hur man upp-
fattar möjligheten att påverka sitt betyg/omdöme och vilken bety-
delse detta har för värdet. Men de två aspekterna har ändå behand-
lats åtskilda, i första hand beroende på att sättet att erfara värdet är 
relaterat till ett yttre studie- och livssammanhang på ett annat sätt 
än sättet att erfara bedömningen i sig. (För enkelhetens skull an-
vänds begreppet betyg som benämning på skolans bedömning, 
innefattande såväl betyget i gymnasieskolan och komvux som om-
döme och behörighet inom folkhögskolan. När begreppet omdöme 
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används i något sammanhang syftar det då specifikt på folkhög-
skolan.) 

Sätt att erfara betyget som fenomen i sig 

Vilka krav det är som skolans bedömningar i form av betyg, om-
dömen och behörigheter ställer, alltså vad det är som mäts, är den 
centrala aspekten i den följande redovisningen. Variationen i sätt 
att, ur ett studerandeperspektiv, erfara betyget med utgångspunkt i 
denna aspekt återfinns i de kategorier som beskrivs i tabell 7.1. 

Tabell 7.1. En jämförelse mellan olika sätt att erfara betyget. 

Sätt att erfara Fokuserade aspekter Möjlighet att  
betyget Lärare Studerande påverka 
    

1. Betyget är en bedömning 
av prestationer. 

 

 

Krav 
 
Bedömning 

 
Prestation 

 
Prestera det 

som krävs 

2. Betyget är resultatet av ett 
spel mellan lärare och 
studerande. 

 

 

Krav 
 
 
Bedömning 

 
Tolkning 
Framträdande 
 

 
Spela sin roll, 

göra gott 
intryck 

3. Betyget är en bedömning 
av kunskaper. 

 

 
Bedömning 

Kunskaper 
 

Skaffa 
kunskaper 

4. Betyget är en bedömning 
av hur man är. 

 

 
Bedömning 

Personliga 
egenskaper 

Nej 

5. Betyget är en bedömning 
av personlig utveckling. 

 
Bedömning 

Personlig 
utveckling 

Indirekt bidra 
till utveck-
lingen 

 
6. Det är oklart vad som 

bedöms. 
 

Bedömning Oklart Nej 

 

En viktig aspekt i variationen är också, som framgår av tabell 7.1, 
vilka möjligheter man har att påverka sitt resultat, sitt betyg. Här 
följer en närmare beskrivning av de skilda kategorierna. Därefter 
görs, med början på s. 145, en jämförelse mellan dem. Här bör 
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påpekas att resultaten inte är av den karaktären att varje individ 
endast kan placeras in i en kategori. De studerande kan ge uttryck 
för ett sätt att erfara betyget som är sammansatt av flera av 
kategorierna, vilket bland annat kan relateras till att nästan alla 
studerar flera olika ämnen med olika lärare. 

Betyget är en bedömning av prestationer 

Här ligger fokus på de observerbara prestationerna och de bedöm-
ningar som görs. Det är prestationerna som lärarna ser och kan 
bedöma. De flesta uppfattar att de vet vad som krävs för att få ett 
bra betyg, och därmed finns det möjlighet att påverka betyget 
genom att prestera detta. En viktig aspekt av möjligheten att på-
verka är tidsinsatsen – prestationer i form av mer förberedelser, 
vilka läraren inte observerar, ger utdelning i bättre prestationer på 
prov och lektioner. Man kan här även använda kategorierna djupin-
riktning och ytinriktning, främst när det gäller vad som krävs för att 
prestera bra på prov. I vissa ämnen måste man ha en djupare förstå-
else av innehållet för att klara provet, medan det i andra ämnen mer 
är fråga om att lära sig ytligt utan krav på förståelse. Vilka presta-
tioner det handlar om varierar mellan olika utbildningar och äm-
nen: från att proven betyder allt till att det är den kontinuerliga kon-
trollen av insats på lektioner, redovisningar, närvaro etc. som är 
avgörande. 

Ja, det... jag vet inte, som det känns här på komvux så känns det, det 
är ju väldigt resultatbaserat egentligen alltså, det är ju liksom... visst är 
det viktigt hur man sköter sig på lektionerna och att man är intresserad 
och så där alltså, men som det känns i alla fall, och som den uppfatt-
ning jag har fått efter fem terminer här så, så är det ju skrivningarna de 
framför allt går på alltså... att man gör bra ifrån sig på skrivningarna. 
Visst ska man visa ett intresse, speciellt i ämnen som samhäll, historia 
där det ofta blir debatter och man talar om saker att man har intres-
santa inlägg då på lektionen då men, som det känns i alla fall så är det 
ju framför allt vad man presterar på proven som är det som gäller i 
betygsväg. (K5) 

Ja... om jag börjar med dom teoretiska ämnena då så är det väl det här 
vanliga. Man ska skriva bra på proven, vissa lärare värderar ju det mer 
och vissa värderar ju det mindre. Och man ska vara aktiv på lektioner-
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na, och man ska också vara närvarande. Det är väl dom tre klassiska 
skulle jag tro, men dom håller ju än tycker jag. (Y14) 

... Och sen du får ju inga prov eller någonting i engelskan, utan det är 
små läxförhör som kommer... man vet inte om det. Det är rätt bra. Fast 
det är tråkigt fall man är sjuk och missar och inte vet om när man lik-
som får provet och så där... eller testet. Småtesten. Det är mycket att 
stå upp inför klassen och prata om sig själv var det i början. Och sen 
nu när man lär sig andra saker så är det mer att man diskuterar i små 
grupper och hon kommer omkring och kollar och lyssnar och ser själv 
hur ens egen engelska fungerar. (K11) 

Lite grann, vi har väl haft några prov, men det är inte många alltså, 
utan det är just... just om man säger just det här prov att man läser in 
någonting och sen så skriver man av det liksom, utan, klart allting är 
ju prov, hela skolan är ju ett prov... (F19) 

Några studerande uppfattar möjligheten att påverka betyget som 
mindre, genom att gränserna för vad som krävs är ”luddiga” och att 
man ”inte vet vad som kommer” (på proven). Vissa är medvetna 
om att bedömningen kan vara missvisande, att sambandet mellan 
bakomliggande kunskaper och prestation, och i förlängningen be-
tyg, inte är direkt, men de flesta reflekterar inte över detta.  

Den strukturella aspektens inre horisont innefattar relationen 
mellan de krav som ställs, den studerandes prestationer och lärarnas 
bedömningar av prestationerna. Inom den yttre horisonten finns de 
sammanhang där prestationer och bedömningar görs.  

Betyget är resultatet av ett spel mellan lärare och 
studerande 

Detta sätt att erfara betyget innebär att relationen mellan den stude-
rande och läraren/lärarna är det centrala. I denna relation gäller det 
för den studerande att lista ut vilka krav som ställs, att ”spela sina 
kort väl”, att göra ett bra intryck och verka intresserad. Läraren kan 
använda betyget som ett ”utpressningsmedel” i relationen, och den 
studerande kan påverka sitt betyg genom att anpassa sig och vara 
inställsam. Detta innebär att man ser möjligheter att påverka sitt be-
tyg, men samtidigt uppfattas läraren befinna sig i en maktposition. 
(Här blir betygets styrande effekter speciellt tydliga.) 
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Sen är ju tyvärr så att man har märkt också att vissa lärare skaffar sig 
favoriter i klassen ... och det hade man väl hoppats på att slippa, för att 
i gymnasiet då när jag gick, då var ju den här då... relativa betygen 
som då kunde ge mycket orättvisor för att det var kanske inte då den 
som hade bäst kunskaper som fick femman utan den som hade då... 
anpassat sig och liksom då fjäsknivå då hur läraren ville ha det. ... Och 
tyvärr så förekommer ju det även här, och det hade jag väl liksom då 
hoppats att det inte skulle göra. (F17) 

I svenskan typ då, man märker ju så här liksom vilket system lärarna 
har ju, vad de uppskattar och så som vår, vår svensklärare hon tycker 
om när man skriver uppsatser då typ när det är känslor och snyft, om 
personliga... så då vet man det, då vet alla det så skriver alla det så får 
alla jättebra, så där... men det är, man kan ju liksom lista ut. Och sen 
religionsläraren hon tar bara på proven då så man kan lista ut liksom 
vad det är de är ute efter, för lärarna är så olika ju. (Y6) 

-Det här då att lärarna inte är så förtjusta [i dig] liksom, på vilket sätt 
styr det då?  
-Det gör ganska mycket för hon, hon motarbetar mig nästan... väldigt 
mycket tycker jag, som att hon använder betygen som ett, som ett 
slags utpressningsmedel nästan, genom att... att hon säger att nu får du 
akta dig här för annars så kommer du få mycket lägre betyg och såna 
saker, så hon använder ofta som ett, som ett hot så för att hon ska sän-
ka och så där, det känns inte så... så bra tycker jag. (Y5) 

Relationen mellan de signaler läraren ger om vilka krav som ställs 
och den studerandes tolkning av dessa signaler, tillsammans med 
relationen mellan den studerandes sätt att framträda och lärarens 
tolkning och bedömning av detta, utgör den inre horisonten för 
kategorins strukturella aspekt. Den yttre horisonten utgörs av det 
studiesammanhang där spelet och bedömningen äger rum, ett sam-
manhang där det samtidigt finns andra relationer mellan lärare och 
övriga studerande liksom mellan de studerande. 

Betyget är en bedömning av kunskaper 

Fokus ligger i denna kategori på de kunskaper den studerande har. 
Betyget uppfattas som ett mått på dessa kunskaper. Relationen mel-
lan kunskaper och bedömning är oklar. Studerande med detta sätt 
att erfara betyget tar lärarens förmåga att bedöma vilka kunskaper 
individen har för given (till skillnad från när betyget uppfattas som 



Att studera och bli bedömd 

- 142 -  

grundat på prestationer). Möjligheten att påverka betyget ligger 
med denna uppfattning hos den studerande – det centrala blir att 
lära sig, att skaffa kunskaper (snarare än att prestera något i vissa 
situationer). 

-Är det något mer som krävs då som lärarna går på? 
-Ja, det är ju vad man kan då.  
-Hur ser lärarna det här då vad man kan? 
-Ja, om man är duktig i vissa ämnen och... ja...  
-Hur kollar dom det, eller hur vet dom det? Har dom något särskilt 
som dom går efter? 
-Jag vet faktiskt inte men det måste väl ha med studierna, med skriv-
ningarna och... (F21, inte förrän jag ställer min styrande fråga kommer 
reflektionen över hur bedömningen går till) 

En annan aspekt av att betyget är en bedömning av kunskaper är att 
den kunskap som krävs för att lyckas kan vara mer grundläggande 
än vad man kan ”plugga in” inför ett prov. 

... men i elen måste man ju vara intresserad av det för man måste kun-
na grunderna med... (Y7) 

Kunskap kan man väl säga att det krävs. Att man kan hänga med i det 
tempot man har och att man kan förstå de här olika sakerna de tar upp, 
det är väl det som är det viktigaste för det går att läsa, det går att läsa 
hur mycket som helst men man kanske inte förstår det ändå, då kan 
det vara svårt att få bra betyg ändå. (S10) 

Den oklara relationen mellan kunskap och bedömning utgör den 
inre horisonten i denna kategoris strukturella aspekt. Relationen till 
de sammanhang där den studerande lär sig utgör den yttre hori-
sonten. 

Betyget är en bedömning av hur man är 

Här uppfattas personliga egenskaper ligga till grund för bedöm-
ningen, eller snarare hur dessa personliga egenskaper tar sig uttryck 
i det beteende läraren kan observera i studiesituationen. Med denna 
uppfattning ser man knappast möjligheten att påverka sitt betyg (till 
skillnad från när man uppfattar en prestation eller hur man fram-
träder i ett spel som det centrala). I praktiken finns givetvis möjlig-
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heter att påverka ”hur man är” – man kan om man vill bli bättre på 
att ”ta åt sig uppgifter”, intressera sig mer för ett ämne etc. Men om 
man ser den möjligheten innebär det i denna kategorisering att 
erfara betyget som en bedömning av prestationer (att man har an-
strängt sig för att utveckla sina personliga egenskaper) eller som 
resultatet av ett spel (om man medvetet försöker vara på ett visst 
sätt för att få en mer gynnsam bedömning). Det finns snarare vissa 
likheter mellan att se betyget som en bedömning av (grundläg-
gande) kunskaper respektive personliga egenskaper – det är kun-
skaper/egenskaper man har som fokuseras snarare än en prestation. 
Hur man är kan även innefatta intresset för ämnet (oavsett hur bra 
man presterar) och fallenheten, begåvningen. 

... man ska ju vara en bra medmänniska exempelvis, eller jag menar ha 
lätt att ta åt sig uppgifter och inte vara... liksom ja... det är så mycket 
mer som ... Jag kan inte säga det på rak arm så där allt som det är men 
det ingår ganska mycket, det är inte bara... det är inte viktigt absolut 
inte, kunskapen är bara en liten liten del av det hela, sen är det hur 
man fungerar med människor, hur man fungerar med folk, hur lätt 
man tar på sig uppgifter och såna saker, så att... så att jag menar, det är 
inte... och det känns ganska skönt ändå att det inte bara det är kun-
skapen som gäller, jag menar kunskap är så lite, jag menar det är nå-
gonting man lär sig, det kan man alltid lära under hela livet egentligen 
men just det där att... att... ja, det är ju som sagt så mycket mer... (F19) 

... Eftersom de sätter betygen efter intressen med så kan det ju kännas 
lite orättvist om det är någon som är jättedålig och har en trea liksom 
och själv har man en fyra, då... det känns... det är liksom ingen skill-
nad. (Y6) 

Inom den strukturella aspektens inre horisont ligger relationen mel-
lan hur den studerande är och hur läraren bedömer detta (vilka 
egenskaper läraren uppskattar hos olika studerande). Inom den yttre 
horisonten finns det sammanhang där läraren gör bedömningen, 
och de alternativa sätt att vara som kan ligga till grund för en jäm-
förelse. 

Betyget är en bedömning av personlig utveckling 

Bedömningen gäller även här de personliga egenskaperna och hur 
dessa tar sig uttryck, men till skillnad från uppfattningen att 
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bedömningen gäller ”hur man är” fokuseras förändringen, hur de 
personliga egenskaperna utvecklas. Här finns en underförstådd 
möjlighet att indirekt påverka bedömningen, genom att göra sådant 
som bidrar till utvecklingen över tid. Man kan inte bestämma sin 
utveckling, men man kan bidra till den genom exempelvis del-
tagande i studier. 

Ja det är ju framför allt att man har utvecklats under året tror jag och 
att man engagerar sig och jobbar bra i grupp och att man... ja satsar 
lite grann. Det är inte mycket det här... det är inte så mycket som det 
var förut att man skulle ha ett visst antal poäng på prov och sånt där 
utan det är ganska oväsentligt, utan det är att man ser en förbättring då 
från man börjar till man slutar och att man har... att man vågar mer att 
ta ställning och sånt där, så det mer lite... det är nästan en bedömning 
på hur människan utvecklas mer än att man då... lärt sig en himla 
massa. (F15) 

Relationen mellan personliga egenskaper, utvecklingen av dessa, 
och lärarens bedömning av utvecklingen, bildar den inre horison-
ten. Den yttre horisonten utgörs av det sammanhang där utveck-
lingen och bedömningen sker, och av de möjligheter den stude-
rande har att bidra till sin utveckling. 

Det är oklart vad som bedöms 

För vissa studerande är det oklart vad bedömningen grundas på. 
Man har oftast inte pratat om vad omdömet innebär. Dessa stude-
rande gör därför egna antaganden om vad som krävs men betonar 
att de egentligen inte vet. 

-Vad är det som krävs då för att få ett bra omdöme?  
-Man ska vara engagerad elev, både vad gäller vanliga studieämnen 
och även kunna ta tag i andra saker, mer praktiska saker. Nu vet inte 
jag om det liksom har med omdömet att göra så men... ja... jag har en 
känsla av att det är viktigt att visa framfötterna på så sätt att man är... 
alert på så sätt att man...  
-Är det någon som har pratat någonting om det här liksom vad det är 
som krävs och hur det fungerar med omdömet?  
-Nej, det är faktiskt ingen som har pratat om det. Det är klart man har 
undrat några gånger liksom vad är det som gäller här...? (F10) 
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Utan klar innebörd finns det inte heller någon tydlig strukturell 
aspekt. Det sker en bedömning, men det finns ingen säker relation 
till något som bedöms. Den oklara bedömningen befinner sig dock 
i ett studiesammanhang, och relationen till detta sammanhang utgör 
uppfattningens yttre horisont. 

En jämförelse mellan sätt att erfara betyget 

En översiktlig jämförelse mellan de olika kategorierna återfinns i 
tabell 7.1. Jämförelsen visar bland annat hur lärarens roll uppfattas 
på olika sätt. Det är läraren som gör bedömningen, men katego-
rierna varierar när det gäller om det finns speciella krav från lära-
rens sida som de studerande känner till och kan anpassa sig efter. 
Jämförelsen visar även de olika aspekter hos den studerande som 
bedömningen uppfattas vara relaterad till, och vilka möjligheter för 
den studerande att påverka sitt betyg som detta leder till. 

Den centrala aspekten i beskrivningen är vad som krävs för att 
lyckas, alltså vad som krävs för att få bra betyg. Här skiljer sig den 
sjätte kategorin från de övriga. De fem första innebär bestämda 
uppfattningar om vilka krav som ställs – vad man presterar, hur 
man spelar sin roll, vad man kan, hur man är respektive hur man 
utvecklas. Den sjätte kategorin innebär däremot oklara föreställ-
ningar om kraven. Trots att man har erfarenheter från utbildningen, 
där bedömningen finns som en del, är det oklart vad som egentligen 
bedöms. 

En annan central skillnad mellan kategorierna är om fokus lig-
ger på prestationer, på personliga egenskaper eller på osäkerheten. 
När betyget ses som en bedömning av prestationer eller som resul-
tatet av ett spel är det (de mer eller mindre genuina) prestationerna 
som är centrala. Att se betyget som en bedömning av kunskaper, av 
hur man är eller av personlig utveckling innebär i samtliga fall att 
fokus ligger på de mer eller mindre fasta personliga egenskaperna. 
Osäkerheten är slutligen central när det är oklart vad som bedöms. 

Betygets värde för den studerande 

Den andra huvudsakliga aspekten av den studerandes sätt att erfara 
betyget handlar om vilket värde det har, eller inte har, för indi-
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viden. Det handlar då om kvalitativt skilda sätt att erfara värdet, till 
skillnad från det kvantitativa värde betyget har.1 

De skilda sätten att erfara betygets värde bildar ett komplext 
mönster. Kategorierna varierar dock främst med avseende på fyra 
olika aspekter: 
• Relationen till framtidsplaner 
• Möjligheten att påverka sitt resultat 
• Relationen till andra urvalsinstrument 
• Relationen till individens personliga sammanhang 
 
I den följande redovisningen beskrivs de olika kategorierna med 
utgångspunkt i vilken av dessa fyra aspekter som är mest central. I 
den mån kategorierna innebär att betyget uppfattas ha ett mindre 
eller större värde är de, inom respektive avsnitt, beskrivna med bör-
jan på den kategori som innebär det minsta värdet. 

När det gäller analysen av betygets värde, liksom senare av 
högskoleprovets värde, har jag valt att inte speciellt redovisa den 
strukturella aspekten inom varje kategori. Dels skulle denna analys 
bli omfattande, då jag har valt att ge en detaljerad beskrivning med 
många kategorier; dels är det i många fall mindre meningsfullt att 
skilja ut den yttre horisonten eftersom värdet innebär just en rela-
tion mellan fenomenet och ett yttre sammanhang. 

Jag kommer först kortfattat att beskriva fyra generella katego-
rier som innefattar variationen i sätt att erfara betygets värde. Där-
efter analyseras variationen inom två av dessa mer i detalj. 

• Variationen i sätt att erfara betygets värde 
generellt 

Denna variation kan beskrivas i fyra generella kategorier, där an-
tingen framtidsplanerna (kategori 1 och 2) eller det personliga sam-
manhanget (kategori 3 och 4) är den mest centrala aspekten. 

1. Ett bra betyg är bra i största allmänhet. 
2. Betyget har ett värde för behörighet/urval för studier/yrke. 
3. Det är en plikt att göra bra ifrån sig, att försöka få bra betyg. 
4. Betyget har ett personligt värde. 
                                                
1 Det kvantitativa resultatet kan dock givetvis ha betydelse för sättet att erfara 
betygets värde. 
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Framtidsplanerna är centrala 

1. Ett bra betyg är bra i största allmänhet 

Här finns en diffus relation mellan betyg och framtida användning 
av betyget. Att det är bra i största allmänhet innebär att det inte 
relateras till något specifikt sammanhang, men att det ändå upp-
fattas som att det kan vara bra att ha, att det någon gång kan tänkas 
få ett bytesvärde. 

Ja, men att man ska ha bra betyg helt enkelt. Och då tänker man kan-
ske inte direkt så bara högskolan... mina betyg måste räcka till hög-
skolan. Utan jag ska ha bra betyg tänker man. Få se vad man ska ha 
dom till. (F25) 

2. Betyget har ett värde för behörighet/urval för 
studier/yrke 

Innebörden i denna generella kategori ligger mer uttalat i betygets 
bytesvärde. Det är användbart för att bli behörig och klara urvalet 
till framtida studier och/eller yrke. 

Ja de är ju viktiga på det sättet att det är ju det man kommer in på, vad 
man nu ska läsa, och så där. Allting är uppbyggt på att man ska ha 
goda betyg för att komma in överallt, och... men det kommer... det 
ändras ju lite nu med högskoleprovet att man ska kunna tillgodoräkna 
sig det, men allt annat är ju egentligen, det är ju baserat på det, det 
grundar sig ju på att man ska vara... har man bra betyg så kommer 
man in överallt där man vill läsa så, så på det sättet är det ju väldigt 
viktigt. (S6) 

(Denna kategori utvecklas vidare nedan.) 

Relationen till det personliga sammanhanget är central 

3. Det är en plikt att göra bra ifrån sig, att försöka få bra 
betyg 

När den egna insatsen för att försöka få bra betyg uppfattas som en 
plikt innebär det samtidigt att betyget saknar bytesvärde för indi-
viden. Sättet att uppfatta betygets värde är inte riktat mot framtiden, 
utan snarare tillbaka i tiden. Man har i tidigare studier lärt sig vik-
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ten av att anstränga sig för att få bra betyg, och denna inställning 
finns kvar som en upplevd plikt. 

-Jag tror man jobbar mer hemma med läxor, att man försöker göra 
bättre ifrån sig med betyg. Jag tror betygen har en betydelse.  
-För din del tänker du då? 
-Ja, jag pratar ju om mig själv. Jo, jag känner att det finns.... det är väl 
kanske något gammalt rotat då som sitter att man ska vara så där duk-
tig skolelev. (K15) 

4. Betyget har ett personligt värde 

Innebörden är att betyget har ett informellt värde för individen, som 
uppmuntran i någon form, eller genom ett informellt bytesvärde där 
betyget kan bytas mot uppskattning från personer i ens omgivning. 

Jag menar får jag ett bra omdöme nu så är det liksom ett steg i rätt 
riktning för mig. Kanske inte folkhögskoleomdöme betyder så 
mycket, jag vet inte hur de... en del ser ju liksom folkhögskola... att 
det är inte så... jag vet inte hur de ser det egentligen. Det räknas inte 
på samma sätt om man säger, men för min del, personligen, så tycker 
jag att jag ska gå ut härifrån med ett bra omdöme. (F1) 

(Även denna kategori utvecklas vidare nedan.) 

• Variationen i sätt att erfara betygets värde för 
behörighet/urval 

En central aspekt av denna variation är att värdet är relaterat just till 
behörighet och/eller urval. Man kan formulera två övergripande ka-
tegorier inom detta område, kategorier vilka kan ses som självklara, 
men som i varje fall inte var det för mig innan jag påbörjade denna 
undersökning och såg hur de studerande fokuserade på den ena 
eller båda dessa former av värde. 

• Betyget ger behörighet 

Detta värde kan relateras till de grundläggande krav på en viss be-
tygsnivå som finns i olika sammanhang – att ha allmän och särskild 
behörighet till olika utbildningar, eller att få slutbetyg och bli be-
hörig att gå vidare i yrket. 
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Det har inte... det [omdömet] har faktiskt inte jag tänkt på. Jag vill 
bara ha min kompetens om man säger så. (F25, menar med kompetens 
att få behörighet motsvarande vad en gymnasieutbildning ger) 

... när jag väl kom till insikt då så att säga att betygen inte kommer att 
räcka så är det nog bättre att bara då hålla sig på en tillräckligt hög ni-
vå för att få söka och sen då lägga tiden på något annat i stället. (S15) 

• Betyget har ett värde i urvalet 

Här fokuseras betyget som ett urvalsinstrument, och det gäller att 
ha ett tillräckligt högt medelbetyg eller omdöme. När enbart urvalet 
fokuseras, och inte behörigheten, kan detta innebära att behörig-
heten tas för given i och med att man har tämligen bra betyg (se 
även nedan om relationen till andra former av urval). 

... men annars så är det ju viktigt att man har ganska... eller att man 
har samma nivå på alla betygen så att det inte blir... för det är ju 
medelbetyget, det är ju det man söker på och jag tror det är gymnastik 
man får ta bort, eller något sånt, men... det betyget sänker inte mig så, 
så att jag har nog ganska... det är viktigt att få bra betyg i alla ämnena 
om man säger... (S18) 

Fokuseringen på behörighet och/eller urval kan relateras till fram-
tidsplaner och krav som ställs i anslutning till dessa, och till hur 
man uppfattar sin möjlighet att påverka betyget. (I urvalet kan det 
krävas högre betyg än för behörighet, och om man inte tror att man 
kan nå urvalsnivån kan man koncentrera sig på behörighetsnivån.) 
Man kan även relatera till andra former av urval som gör att betyget 
kanske enbart behövs för behörigheten eller i varje fall blir mindre 
viktigt i urvalet (alternativt att betyget enbart behövs för urvalet 
eftersom man får/har fått behörighet på annat sätt). 

Det gäller också att komma ihåg hur behörigheten skiljer 
betyget från högskoleprovet – betyget kan ge både behörighet och 
ett värde i urvalet, medan högskoleprovet (nästan) uteslutande är ett 
urvalsinstrument – och skillnaden med folkhögskolans speciella 
krav för särskild behörighet. 
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Tabell 7.2. En översikt över olika sätt att erfara betygets värde när det gäller 
behörighet/urval för studier/yrke. 

 Central aspekt av betygets värde är relationen till: 

 

Kategorin är: 

Framtids-
planer 

Möjligheten 
att påverka 

Andra urvals-
instrument 

Ett personligt 
sammanhang 

 

Generell 

 

Betyget är inte 
viktigt. 

Betyget ger 
valfrihet. 

Betyget är 
avgörande för 
framtiden. 

 

 

Lägger inte hela 
sin själ på 
betyget, men 
det är viktigt. 

Betyget är 
viktigt, men det 
är svårt att 
påverka till-
räckligt mycket. 

 

 

Det finns andra 
möjligheter, 
vilket gör 
betyget mindre 
viktigt just nu. 

Det finns andra 
möjligheter, 
som man vill 
slippa utnyttja. 

 

Viktigt att få ut 
så mycket 
formella meriter 
som möjligt när 
man ändå 
studerar. 

Fokuserad på 
behörighet 

Betyget ger en 
grundtrygghet. 

Betyget ger en 
yrkes-
behörighet. 

Betyget 
kompletterar 
behörigheten. 

 

   

Fokuserad på 
urval 

Betyget är bra att 
ha ifall man ska 
söka skolor. 

Betyget är något 
att visa upp när 
man söker jobb. 

Det gäller att inte 
dra ner betyget. 

Det gäller att 
förbättra sin 
position. 

Vågar inte lita på 
att man kan 
påverka 
betyget. 

Betyget räcker 
redan till. 

Betyget är inte så 
viktigt, 
eftersom man 
fått bra på/ 
hoppas på 
högskoleprovet. 

Omdömet är vik-
tigt, eftersom 
det ger en kvot 
till att söka i. 

Betyget är 
viktigt, efter-
som högskole-
provet inte 
passar. 

 

 

 

Beskrivningen av variationen i olika sätt att erfara betygets värde i 
relation till behörighet/urval kan göras mer preciserad. Då visar det 
sig också att man, även om framtidsplanerna generellt är mest 
centrala när det gäller värden relaterade till behörighet/urval, kan 
urskilja hur andra aspekter blir centrala inom den allmänna behö-
righets/urvalskategorin. Det är dessutom värt att notera att vissa 
kategorier i den fortsatta beskrivningen är generellt relaterade till 
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behörighet/urval. Dessa generella kategorier beskrivs först under 
respektive huvudaspekt, och därefter följer de mer specificerade 
kategorier som fokuserar på behörighet eller urval. En översikt 
över de olika kategorierna har getts i tabell 7.2. 

Framtidsplanerna är centrala för betygets värde 

Uppfattningen att betyget inte är viktigt innebär att relationen mel-
lan betyg och framtidsplaner är svag. Betygen har inget värde i för-
verkligandet av eventuella planer och är därför inte viktiga. 

Betygen påverkar mig lite, men jag tror nog att... det skulle nog inte 
på... jag skulle inte ha svårt för att få ett jobb. Jag menar... många 
säger... måste ha betyg... lärarna säger måste ha betyg för och visa din 
arbetsgivare. Men jag tror inte det skulle påverka så mycket. För är jag 
duktig servitör, så tycker dom jag jobbar duktigt så betyder ju inte 
betygen någonting. (Y10) 

När uppfattningen innebär att betyget ger valfrihet finns en tydlig 
relation mellan betyget och de framtidsplaner som ännu så länge är 
oklara. De oklara planerna gör att betygets värde är relaterat till 
möjligheten att realisera flera olika tänkbara framtida planer, det 
vill säga att individen har valfrihet när det är dags att välja in-
riktning. 

Det är ju först och främst för att redan när jag slutade högstadiet så var 
jag osäker på vad jag vill bli nu i framtiden, vad jag vill jobba med, 
och då såg jag det att går man denna utbildning så har man ju bred 
utbildning så att man kan välja i stort sett vad man vill, det är ju bara 
betyg som avgör hur långt man kan gå i stort sett, nu är det i alla fall 
80-90 % av allt kan man ju välja så jag tänkte går man den så har man 
ju bred utbildning så får man se sen vad man vill läsa till. (S4) 

Om den studerande uppfattar att betyget är avgörande för framti-
den innebär det en fokusering på relationen mellan betyg och fram-
tida möjligheter. Betyget kan ses som ”min enda chans att komma 
vidare”. Här finns även en relation till andra urvalsinstrument. 
Betyget kan uppfattas som avgörande om högskoleprovet verkar 
för svårt, eller om man inte reflekterar över möjligheter som att 
komplettera betyg senare. 



Att studera och bli bedömd 

- 152 -  

... man har ju alltid det hängandes över sig, man... ja det är ju så vik-
tigt på något sätt känns det som. Det känns som... ja, betygen att de 
styr... de styr ens liv väldigt mycket, vilket betyg man egentligen får, 
om man kan läsa vidare eller om man får gå någon annan väg då. (S2) 

– Framtidsrelation – Behörighet 

I detta avsnitt finns ingen rangordning mellan kategorierna i avse-
endet att betygets värde skulle vara större eller mindre. Den första 
kategorin inriktad på behörighet innebär att värdet ligger i att bety-
get ger en grundtrygghet. Betygsnivån relateras till de grundläg-
gande kraven för behörighet. Att betyget ger en grundtrygghet, om 
man blivit godkänd, innebär valfrihet i viss utsträckning. Inrikt-
ningen ligger på valfrihet i relation till behörighetskrav, snarare än 
urvalskrav. 

Ja det betyder just att jag vill ha min kompetens bara så att jag har en 
grund att stå på ifall jag skulle vilja läsa när det nu må hända, jag 
orkar med det, jag vill ha den grunden och kompetensen. (F25) 

När värdet ligger i att betyget ger en yrkesbehörighet innebär det 
att betyget ses som ett kvitto på att man genomfört sin yrkesutbild-
ning och att det ger möjlighet att söka arbete. Den formella yrkes-
utbildningen kan också vara endast ett steg på vägen mot behörig-
heten. I vissa yrken följer en period som ”lärling” innan man efter 
ytterligare två år är färdig och blir ”fullbetald”, och då behöver inte 
gymnasiebetyget ha så stor betydelse. 

Jag anstränger mig inte för det i alla fall att få bra betyg. ... Jag ska gå 
två år lärling nu med efter skolan. ... Ja, efter det så får man ju ett 
yrkesbevis, efter dom åren. Då är man ju fullbetald med. Nu börjar 
man på den lägsta lönen, sen går du ju upp ju längre du har varit lär-
ling så ökar det ju ända upp tills du är fullbetald. (Y11) 

Inom vuxenutbildningen har betyget ofta ett värde som kompensa-
tion eller komplettering i relation till tidigare betyg, att höja 
”dåliga” betyg eller komplettera med betyg i ämnen som saknas. 
Värdet innebär alltså att betyget kompletterar behörigheten. Detta 
är samtidigt relaterat till de krav som ställs i antagningen till tänk-
bara framtida utbildningar. Utöver framtidsrelationen finns alltså 
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möjligheten att påverka sitt betyg – i relation till vad man nått i en 
tidigare utbildning. 

... jag ångrade mig jag vill inte bli någonting inom vården. Liksom då 
ringde jag hit och frågade vad jag behövde ha för att söka in... eller jag 
ringde till lärarhögskolan och frågade vad jag behövde. Då sa de, dom 
här ämnena behöver du mer för att komma in. Och då frågade jag var 
kan jag få tag på dom. På komvux då. Så enkelt gick det till. Så därför 
går jag här då. Sen ska jag väl söka in. (K11) 

– Framtidsrelation – Urval 

Den studerande kan uppfatta att betyget är bra att ha ifall man ska 
söka skolor. Betyget är relaterat till den studerandes eventuella 
framtida studier. Värdet är därför osäkert, men betyget är ändå bra 
att ha, som en form av försäkring. 

Det har ju... visserligen vet jag ju inte vad jag ska göra sen, om jag 
kommer att få nytta av utbildningen över huvud taget, men om jag ska 
vidareutbilda mig så är det ju viktigt, det är klart, med ett bra om-
döme, så jag kan söka vidare för då ligger ju det till grund för nästa ut-
bildning. Jo, det är ju viktigt. (F11) 

När betyget relateras till möjligheten att få arbete uppfattas det sna-
rast som en merit bland andra vilken kan ha viss betydelse i urvalet. 
Betyget är något att visa upp när man söker jobb. Det är bra att ha 
papper att visa upp på vad man gjort. För en vuxenstuderande som 
är arbetslös ligger värdet i att betyget visar att hon faktiskt har gjort 
något och inte bara gått sysslolös. 

Ja det vore ju... det vore ju inte så himla roligt om man fick ett dåligt 
omdöme för det är ju det här betyget som man ska visa upp sen när 
man söker arbete och det är ju inte så bra om de ser att man har dåligt 
omdöme, så att jag vill naturligtvis ha ett bra omdöme, naturligtvis, 
det vill väl alla, men... ja man får göra så gott man kan och sen kan 
man väl inte göra något mer. (F13) 

... Och svenskan det kan väl påverka när man söker jobb att dom ser 
att man har gjort någonting, inte bara suttit hemma. (K25) 
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Om värdet relateras till att det gäller att inte dra ner betyget 
innebär det att man redan har ett betyg som man är nöjd med i 
relation till sina framtidsplaner. Det centrala i kategorin är därför 
att man vill behålla sitt betyg och inte försämra sin position. Här 
finns alltså även en relation till möjligheten att påverka sitt betyg, 
men det handlar inte om möjligheten att förbättra utan om den in-
sats som krävs för att behålla en viss nivå. 

-Du sa det här att man gör det man måste. Vad är det man måste göra 
då? 
-Ja, så att inte betygen sjunker allt för mycket om man säger så. Man 
läser i stort sett så man vet att man klarar det betyget man har, så man 
inte sänker det. Ungefär det. (S8) 

När uppfattningen innebär att det gäller att förbättra sin position 
ligger fokus på relationen mellan de krav som ställs och det egna 
betyget som kanske inte räcker till. Värdet ligger i att få ett tillräck-
ligt bra betyg för att klara urvalet, och det gäller att förbättra sin po-
sition. Man uppfattar alltså även här en möjlighet att påverka bety-
get, för att uppfylla de krav som ställs för att kunna förverkliga 
vissa planer. 

... jag vill helst inte få ett lägre betyg nu så att jag sänker mitt medel 
jag har från gymnasiet. Utan det är ju att försöka uppnå så högt medel 
som möjligt. Det är mycket därför jag vill ha så höga betyg som möj-
ligt för att få ett bra medel och för att komma in. (K4) 

Möjligheten att påverka sitt resultat är central för 
betygets värde 

Här finns två generella kategorier. Den första innebär att ”jag läg-
ger inte hela min själ på betyget, men det är viktigt”. Betyget är 
alltså viktigt, men den studerande anstränger sig inte så mycket 
som hon eller han skulle kunna. Den centrala innebörden i katego-
rin är att det går att påverka sitt betyg, om man bara vill och lägger 
ner tillräckligt mycket möda på det. Detta är relaterat till att man 
upplever sig ha en kapacitet som man ännu inte har utnyttjat. 

Ja för mig borde ju behörigheten nu i matte vara det viktigaste då fast 
sen är man ju lite... man är lite slö så där just att man borde sätta sig 
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ner och räkna mer än vad man gör men det är så mycket andra saker. 
Hade jag bara matten att koncentrera mig på så kunde jag väl kanske 
göra det men... så för mig är ju egentligen behörigheten i matte det 
viktigaste, för fortsatta studier om jag ska söka in nu då. (F4) 

Den andra kategorin innebär att betyget är viktigt, men det är svårt 
att påverka tillräckligt mycket. Här ligger innebörden å andra sidan 
i svårigheten att påverka sitt betyg. Detta kan ta sig uttryck i att 
man i alla fall hoppas på ett tillräckligt bra betyg, eller att det känns 
hopplöst även om man ändå försöker. 

-... det här då att lärarna ska sätta betyg på er, vad betyder det för hur 
studierna ser ut?  
-Det gör ju att man kanske försöker att få bra på proven just för bety-
gens skull, det är väl det man ser mest så. Sen är det vissa prov man 
vet blir så jättesvåra och det känns hopplöst för man vet man får ändå 
inte bättre än det steget och då... det känns nästan hopplöst att läsa på 
då. (S10) 

– Möjligheten att påverka betyget – Urval 

Även här finns två kategorier. Innebörden i den första är att den 
studerande vågar inte lita på att man kan påverka betyget. Detta är 
en fatalistisk uppfattning. Möjligheten att påverka är osäker. Frågan 
om betyget ”räcker” i relation till urvalet är central. Att säga att be-
tyget ”räcker nog inte” tyder på uppgivenhet, medan formuleringen 
”räcker det så räcker det” uttrycker maktlöshet men ett visst hopp. 

Jag tänker faktiskt inte så mycket på det, för att jag brukar tänka så här 
att jag gör vad jag kan liksom, räcker det så räcker det, om det inte 
duger så okej... (K8) 

Om man däremot uppfattar att betyget räcker redan till är detta 
relaterat till att man har kunnat påverka sitt betyg och har nått en 
nivå man är nöjd med. Underförstått är dessutom att man upplever 
en tillräcklig kontroll för att inte behöva oroa sig för att betyget ska 
försämras. Dessutom finns en relation till framtidsplanerna, där 
man uppfattar att det finns krav som man uppfyller – betyget räcker 
till i jämförelse med något. 
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Betygen räcker för att komma in på den utbildningen, så därför blir de 
inte så viktiga. Hon skulle läsa mer om hon visste exakt vad hon ville 
komma in på och det krävdes högre betyg för det. (S19, ur min skrift-
liga sammanfattning av en intervju där inspelningen misslyckades. 
Intervjupersonen gav skriftliga synpunkter i efterhand och hade inga 
invändningar mot denna formulering.) 

Relationen till andra urvalsinstrument är central för 
betygets värde 

I de generella kategorierna handlar det här inte nödvändigtvis om 
andra urvalsinstrument utan snarare om andra möjligheter. De and-
ra möjligheterna kan för en gymnasiestuderande innebära att skaffa 
sig omdöme och behörighet från folkhögskolan, vilket kan ses som 
ett annat urvalsinstrument, men även att komplettera sina betyg på 
komvux. Detta kan även ses som möjligheter att påverka (jämför 
med ovanstående kategorier), men påverkansmöjligheterna ligger 
då utanför den pågående utbildningen. 

Ett sätt att uppfatta betygets värde är att det finns andra möjlig-
heter, vilket gör betyget mindre viktigt just nu. Här är relationen till 
andra möjligheter central, och dessa möjligheter uppfattas som en 
avlastning. Möjligheten att komplettera sina betyg senare gör att 
framgången i de pågående studierna inte är helt avgörande. 

Jo, det [betyget] är ju viktigt för jag ska kunna läsa vidare men det 
känns ju också så att om jag misslyckas i några ämnen så skulle jag 
säkert kunna läsa in det. På någon skola någonstans. Så jag känner 
ändå inte att... någon press på mig så här i betygen direkt. (S14) 

Ett annat sätt att uppfatta värdet innebär att ”det finns andra möj-
ligheter, som jag vill slippa utnyttja”. Betygen i den pågående ut-
bildningen ses som viktiga. Den studerande ser även här andra möj-
ligheter, att komplettera sina betyg, men att slippa utnyttja dessa 
möjligheter är ett motiv att anstränga sig för bra betyg redan nu. De 
andra möjligheterna uppfattas som en onödig omväg i relation till 
framtida mål. 

Ja, nu är det [betyget] jätteviktigt. Jo, nej, men det är det för att... det 
är rätt kört annars. Eller man kan ju i och för sig sätta sig i komvux-
bänken då efter trean, men då går ju ett år av sitt liv där då, som man 
kunnat lägga på något helt annat. Och läst till någonting... ja,... i stället 
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för om man skulle gå på komvux och läsa upp sina betyg, det känns 
lite... slöseri med tiden. Så det betyder rätt mycket. (Y12) 

– Relationen till andra urvalsinstrument – Urval 

Den studerande kan uppfatta att ”betyget är inte så viktigt, eftersom 
jag fått bra/hoppas på högskoleprovet”. Ett bra faktiskt resultat 
från provet gör att betyget uppfattas som mindre viktigt, om man 
räknar med att klara urvalet via provet. Men även förhoppningar 
om att lyckas på högskoleprovet kan relateras till att betyget ses 
som mindre viktigt. I det sistnämnda fallet kan det finnas en rela-
tion mellan den uppfattade begränsade möjligheten att påverka sitt 
betyg, och en möjlighet att påverka/lyckas på högskoleprovet. 

Eftersom... i höstas så hade jag... som jag själv tyckte då, inte tillräck-
ligt bra på det här högskoleprovet. Så att då kände jag fortfarande det 
att betygen var viktiga. Men nu på våren fick jag ju ett bättre resultat 
och då känns betygen genast inte lika viktiga. (S11) 

Folkhögskolestuderande kan uppfatta att omdömet är viktigt, efter-
som det ger en kvot till att söka i. Här ställs inte alternativen mot 
utan bredvid varandra. Omdömet ger ytterligare en möjlighet ut-
över betyg och eventuellt högskoleprov, eftersom man kan söka i 
en kvotgrupp till. (Möjligen ställs omdömet framför andra alterna-
tiv, om man har lyckats mindre bra med dessa tidigare.) 

Ja det är ju en möjlighet till att söka, jag söker ju inom alla kvoter då 
som jag kan, för det kan ju hända då att det är få som söker just till 
folkhögskolekvoten någon gång och då kanske jag kommer in på det. 
(F4) 

När man uppfattar att ”betyget är viktigt, eftersom högskoleprovet 
inte passar mig” innebär det att betyget hamnar i fokus genom att 
relateras till högskoleprovet som alternativ möjlighet. Erfarenheter-
na av högskoleprovet är att det inte ”passar”, möjligheten att på-
verka sitt resultat där är begränsad, och då blir betyget centralt som 
återstående alternativ. 

... Och jag är ju i det läget att mina högskoleprov har inte varit så där 
jättebra, så att för min del så är det medelbetyget som gäller... (K14) 
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Relationen till det personliga sammanhanget är central för 
betygets värde 

Den studerande kan vara inriktad på att få ut så mycket formella 
meriter som möjligt när man ändå studerar. Här är värdet relaterat 
till ett personligt sammanhang och den ekonomiska insats det inne-
bär att studera. En vuxenstuderande med familj vill kunna motivera 
den ekonomiska insatsen och vill få tillbaka så mycket som möjligt. 
Då är formella meriter, i första hand behörighet i olika ämnen, ett 
konkret och användbart (genom sitt bytesvärde) resultat av studier-
na. Det kan också handla om att ”passa på när det ändå är gratis”. 

Mina planer var väl inte att ta just särskild behörighet i de ämnena när 
jag började men sen kom det på tal då och då tänkte jag att jag är ju 
dum om jag inte gör det, för ju mer jag kan få ut av det här då, de här 
två åren, ju bättre är det ju rent meritmässigt. ... 
Ja det är ju så mycket annat då när man har familj att... dels måste man 
ju tänka mer ekonomiskt då på... det är ju inte bara mig det drabbar så 
att säga, mina studier då, utan det måste ju leda till någonting då så att 
man... man går inte och läser bara för att det är roligt utan det är mer... 
ja det är mer allvar bakom på något sätt, känns det som. (F4) 

Ja, jag tycker matte är lite småroligt så där. Och sen så tyckte jag det 
har man läst A-kursen på två år och hinner läsa in en B-kurs på ett 
halvår och nu läsa C-kurs på ett halvår så är det lika bra man tar chan-
sen, för annars så får man ju bara betala för det senare om man skulle 
vilja utbilda sig. Så man får ju lite gratis om man säger. (Y15) 

• Variationen i sätt att erfara betygets personliga 
värde 

Det personliga värdet hos betyget kan beskrivas i fyra kategorier, 
där relationen till det personliga sammanhanget är central utan di-
rekt koppling till behörighet/urval. 

1. Betyget ger självkänsla. 
2. Betyget är en belöning för studieprestationen. 
3. Betyget sporrar till ansträngning. 
4. Betyget är något att visa upp för andra. 

 
Man kan alltså uppfatta att betyget ger självkänsla. Det ger en viss 
trygghet, det är roligt att få ett bra betyg och det innebär en form av 
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bekräftelse. Även om man inte har höga ambitioner när det gäller 
betyget kan det vara viktigt att inte få för dåligt betyg. 

Det är nog för min självkänsla tror jag, att vara duktig i någonting. Att 
har jag gett mig den på att klara av det så ska jag göra det också för då 
ska jag vara bra på det. Över huvudtaget är jag så att ska jag göra nå-
gonting så ska det vara bra och inte göra någonting halvdant. (K3) 

Innebörden i nästa kategori är att betyget är en belöning för studie-
prestationen. Här fokuseras själva betyget och dess upplevda funk-
tion som belöning, vilken ges i utbyte mot prestationen. 

Det [betyget] är väl det man går hit för, det är väl enda lönen man får 
när man får bra betyg här. (K1) 

Det personliga värdet kan även ligga i att betyget sporrar till an-
strängning. Innebörden i detta sätt att uppfatta betygets värde ligger 
i dess pådrivande effekt. Betyget ses som en ”sporre” eller en ”mo-
rot” för ansträngningar när det gäller studierna. 

... här fick man högre betyg än vad man hade haft innan och då blev 
man sporrad då att läsa vidare tycker jag, för att då började man kan-
ske förbättra sin studieteknik och läsa mer än vad man hade gjort 
innan och förstå att man egentligen skulle läsa för sig själv och inte 
liksom bara så här. (S18) 

Man kan slutligen uppfatta att betyget är något att visa upp för 
andra. I denna kategori fokuseras betygets informella bytesvärde. 
Innebörden är att man kan få uppskattning av andra människor i 
ens omgivning, till exempel föräldrar och släktingar, om man har 
ett bra betyg att visa upp. 

... Det känns ju viktigt att få bra betyg också. Kanske mest för att man 
ska ha bra betyg. Inför familj och släkt och så vidare... (S11) 

Högskoleprovet 
Även när det gäller högskoleprovet har analysen delats upp i två 
delar. Först redovisas en analys av sätt att erfara fenomenet i sig 
och sedan av sätt att erfara dess värde. 
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Olika sätt att erfara högskoleprovet som fenomen i 
sig 

Vad är högskoleprovet för slags prov? Vad är det som mäts? Vad är 
det som krävs för att lyckas på provet? Detta är frågor som i större 
eller mindre omfattning finner varierande svar i de studerandes 
olika sätt att erfara högskoleprovet som fenomen. Det handlar alltså 
om uppfattningar av vad högskoleprovet är. Här bör påpekas att jag 
fokuserar på provet som helhet och inte skiljer på de olika delprov 
som finns. En källa till variationen i sätt att uppfatta provet kan 
dock vara att de studerande, även om provet som helhet kan tyckas 
vara ett enhetligt fenomen, fokuserar olika delar av det. Den centra-
la aspekten i variationen är vad som krävs för att lyckas på högsko-
leprovet. 

Jag kommer nu alltså att beskriva och analysera olika sätt att ur 
studerande- och provtagarperspektiv erfara högskoleprovet som fe-
nomen. Liksom när det gällde betyget är en viktig aspekt av detta, 
en aspekt som dessutom är viktig i förhållande till hur man upp-
fattar provets värde, vilken möjlighet man som provtagare har att 
påverka sitt resultat. Analysen har lett fram till de kategorier som 
beskrivs översiktligt i tabell 7.3. 

Mina resultat redovisas alltså i form av sex olika beskrivnings-
kategorier. Här är det viktigt att åter poängtera att resultaten inte är 
av den karaktären att varje individ kan placeras in i endast en kate-
gori. De flesta ger uttryck för ett sätt att erfara provet som är sam-
mansatt av flera av kategorierna, även om det ofta är någon kate-
gori som dominerar. Avsikten med kategorierna är att visa på den 
variation som finns i sätt att erfara fenomenet, inte att visa på varia-
tionen mellan individerna. Kategorierna kommer först att beskrivas 
var för sig, och därefter görs, med början på s. 166, en mer ingå-
ende jämförelse mellan dem. 

Utöver de studerande vars uppfattningar kan beskrivas med 
dessa kategorier finns även de som saknar erfarenhet av eller rela-
tion till högskoleprovet och därför hamnar utanför den fortsatta 
analysen i förhållande till just detta fenomen. En följd av strävan att 
fånga variationen som kan tyckas peka på att urvalet var alltför 
brett, men samtidigt finns det många som har erfarenheter av pro-
vet utan att ha deltagit i det – att utesluta dessa hade inneburit en 
begränsning. 
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Tabell 7.3. En jämförelse mellan olika sätt att erfara högskoleprovet. 

Sätt att erfara  Fokuserade aspekter Möjlighet att  
högskoleprovet Provet Individen påverka 
    

1. Högskoleprovet som ett 
prestationstillfälle. 

 
 

Situationen Förberedelser 
för situa-
tionens 
krav, 
dagsform 

 

Kortsiktigt, 
fysiska för-
beredelser 

2. Högskoleprovet som ett 
färdighetstest. 

 

Formen Färdigheter Kort- och 
långsiktigt, 
öva prov-
färdighet, 
göra provet 
flera gånger 

 
3. Högskoleprovet som ett 

allmänt kunskapsprov. 
 

Innehållet Kunskapen Långsiktigt, 
utveckla 
kunskaper 

 
4. Högskoleprovet som ett 

intelligenstest.2 
 

Egenskaper 
som mäts 

Egenskaper Nej 

5. Högskoleprovet som ett 
lotteri. 

 
 

Urval av 
frågor, 
frågetyp 

Tur, kunskap Nej 

6. Högskoleprovet är svårt. 
 
 

Svårighets-
grad 

Kapacitet, 
kunskaps-
nivå 

 

Nej 

Högskoleprovet som ett prestationstillfälle 

I den första kategorin fokuseras de krav själva provsituationen stäl-
ler och hur dessa krav kan hanteras. Att skriva högskoleprovet upp-
fattas som ett ”prestationstillfälle” vilket skulle kunna liknas vid 
exempelvis en idrottstävling. För att prestera så bra som möjligt vid 

                                                
2 Liknelsen med intelligenstest är här relaterad till den vardagliga uppfattningen 
om intelligens som något fast och enhetligt. Jämför dock med diskussionen i 
kapitel 1 (avsnittet Bedömningar i ett studiesammanhang) om hur det som mäts i 
testet egentligen är inlärda kunskaper vilka används som tecken på allmän 
förmåga. 
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provtillfället kan man förbereda sig fysiskt genom att ”sova, vila 
och äta”. Här finns alltså en möjlighet att med kortsiktiga förbere-
delser påverka sitt resultat. 

Jag tror att det är mycket hur man är i balans just när man skriver det. 
Att man har sovit länge, att man inte har festat dagen innan, att man 
inte är hungrig, att man... ja, massa såna saker tror jag. Och sen att 
man... ja, jag vet inte. Men det är ju svårt att vänja sig vid den prov-
situationen, för det är lite stressigt det är det. (Y12) 

Relationen mellan situationens krav och möjliga förberedelser lig-
ger inom den strukturella aspektens inre horisont. Den yttre hori-
sonten innefattar relationen till andra prestationstillfällen och hur 
man uppfattar möjligheten att förbereda sig inför sådana. 

Högskoleprovet som ett färdighetstest 

Här fokuseras de färdigheter som krävs för att klara denna typ av 
prov, vilket är relaterat till provets form snarare än till dess inne-
håll. Vissa färdigheter är direkt relaterade till just högskoleprovet – 
att ha erfarenhet av den typen av uppgifter, att kunna vissa knep 
som underlättar lösandet av uppgifterna, att tänka i rätt banor. 
Andra färdigheter är mer generella – allmän provteknik/vana att 
göra prov, analytisk förmåga, att kunna koncentrera sig, kunna han-
tera stress, läsa snabbt. I denna uppfattning innefattas möjligheten 
att påverka sitt provresultat genom att öva på gamla prov, tillägna 
sig vissa knep eller – mer långsiktigt – upprepa provtagandet. Det 
finns även indirekta, ej relaterade till själva provet, möjligheter att 
påverka resultatet genom att göra andra prov, öva sin läshastighet 
etc. 

Ja, för jag har hört alltså att det bästa sättet att få bra resultat på det där 
provet det är ju att... det... är ett knep de har som man ska kunna lösa, 
en kod typ, för man hinner typ räkneuppgifterna och inte räkna ut det, 
så det finns något knep som man måste kunna lösa och det gör man 
bäst genom att träna på gamla prov, det är vad jag har hört i alla fall. 
(K23) 

... det som man har en liten nackdel med det är det här att man... som 
folkhögskolestuderande, att man inte skriver prov ständigt, jag menar 
som gymnasist så skriver du ju mycket prov och du har... har ju såna 
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här centralprov som rör sig om en halv dag så man sitter ju och gör 
längre prov och ... lite jobbigt att sitta en hel dag att göra ett prov på, 
och mycket såna saker och just det själva provtekniken så klart... 
(F19) 

Relationen mellan provets form och de färdigheter som krävs utgör 
den strukturella aspektens inre horisont. Inom den yttre horisonten 
finns relationen mellan kraven och de möjligheter som finns att ut-
veckla de i högskoleprovet användbara färdigheterna. 

Högskoleprovet som ett allmänt kunskapsprov 

Det centrala i denna kategori är innehållet i provet och de kunska-
per provtagaren behöver för att kunna svara på frågorna. De kun-
skaper som krävs är allmänna kunskaper som man samlar på sig 
under lång tid. Det är svårt att förbereda sig genom att läsa på inför 
provet. De möjliga förberedelserna är mer långsiktiga – att studera, 
att hänga med i vad som händer i samhället, att samla erfarenheter. 

För att få bra betyg kan du ju specialisera dig rätt... läsa in till ett prov, 
och sen kanske du har glömt det en vecka senare. Men så kan man inte 
läsa till högskoleprovet, dom kunskaper du har det har du ju. Dom 
sitter ju väldigt länge när du kan dom. Så det är ju mer... riktig... äkta 
kunskap som krävs till högskoleprovet än till... för ett prov [i skolan] 
läser du mer och glömmer. (S16) 

En aspekt gäller behovet av logiska kunskaper och rationellt tänk-
ande för att lyckas – det finns inget utrymme för egen kreativitet i 
ett prov med på förhand fastställda rätta svar. I jämförelser med 
lärarnas bedömning i skolan fokuseras två andra aspekter: Dels kan 
provet uppfattas som objektivt och rättvist eftersom det inte finns 
något utrymme för godtycklighet i bedömningen, dels kan det upp-
fattas som ett tillfälligt kunskapsmått – provet görs under en enda 
dag, medan lärarnas bedömning bygger på prestationer under en 
längre tid. (Denna relation mellan högskoleprovet och lärarnas be-
dömning utvecklas vidare nedan under rubriken Rättvisa bedöm-
ningar?) 

Men det här högskoleprovet, man gör bara en dag allt. Man måste veta 
en dag vad händer, om man klarar eller inte. Men på komvux man lä-
ser en termin. Man vet vad man gör. Det är skillnad tycker jag. (K12) 
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Uppfattningens strukturella aspekt handlar inom den inre hori-
sonten om relationen mellan provets innehåll och provtagarens 
kunskaper. Inom den yttre horisonten finns för det första relationen 
mellan provets innehåll och dels andra former av kunskap som inte 
innefattas i provet, dels andra former av bedömningar. För det 
andra finns relationen mellan provtagarens kunskaper och de sam-
manhang där dessa kunskaper kan utvecklas eller förvärvas. 

Högskoleprovet som ett intelligenstest 

Här fokuseras egenskaper som krävs för att provtagaren ska klara 
provet. Högskoleprovet uppfattas mäta intelligensnivå eller ”hur 
smart man är”. Provinnehållet är inte centralt i sig, utan provtaga-
rens svar på frågorna uppfattas som tecken på dessa underliggande 
egenskaper. Med denna uppfattning saknas möjligheten att påverka 
sitt resultat, eftersom provet mäter egenskaper snarare än kun-
skaper. 

Man måste nog vara väldigt smart tror jag, kunna tänka mycket själv. 
(K16) 

... det är inte bara det man har kunnat sen förut utan det är också lite 
intelligensmätning så att säga. (K2) 

... den som har gjort på högskoleprovet bra i det, för att då visar det att 
personen har inte kunnat plugga så mycket om man säger inför det där 
provet, så då visar det att personen är intelligent, att den kan va. (K24) 

Den strukturella aspektens inre horisont handlar om relationen mel-
lan provinnehållet och de egenskaper som detta innehåll ger ett 
mått på, samt provtagarens svar och den ”intelligensnivå” dessa 
svar ger uttryck för. Den yttre horisonten relaterar till sättet att erfa-
ra intelligens som en stabil individuell egenskap vilken man kan 
mäta nivån på. 

Högskoleprovet som ett lotteri 

Det slumpmässiga inslaget i högskoleprovet är centralt i denna ka-
tegori. För att nå ett bra resultat krävs det tur. Turen (eller oturen) i 
detta ”lotteri” kan komma till uttryck på två sätt, i provkonstruk-
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tionen och i provsituationen: Dels kan man ha tur när det gäller 
vilka frågor som finns med, om det råkar vara sådant man kan; dels 
kan man, beroende på provkonstruktionen med flervalsfrågor, ha 
tur i provsituationen genom att chansa och få rätt även om man inte 
är säker på vilket svar som är riktigt. Slumpmässigheten när det 
gäller innehållet i provet, man ”vet inte vad som kommer”, innebär 
att man inte har möjlighet att förbereda sig. 

Högskoleprovet är ju slump, man vet inte vad som kommer direkt. 
Man kan ju inte läsa på. Det är ju bara att gå dit och hoppas på att man 
kan. (K1) 

... på högskoleprovet så är det ju bara att kryssa i och... det kan lika 
väl vara... jag menar antingen så gissar jag eller så kan jag det, kan ha 
tur och otur... (F15) 

Relationen mellan vad som råkar vara innehållet i ett visst prov och 
vad provtagaren kan för tillfället, och relationen mellan frågetyp, 
rätt svar och vad man mer eller mindre slumpmässigt svarar, utgör 
den inre horisonten. Den yttre horisonten innefattar främst rela-
tionerna mellan för det första provinnehållet och all tänkbar kun-
skap som skulle kunna krävas i provet, och för det andra mellan 
provtagarens kunskap och all tänkbar kunskap som kan finnas hos 
provtagaren. Inom den yttre horisonten finns även andra provsitua-
tioner man har erfarenhet av, främst skolans prov där man i större 
utsträckning än när det gäller högskoleprovet brukar veta vad som 
kommer att krävas och har möjlighet att förbereda sig på ett 
speciellt provinnehåll, men däremot mindre ofta har möjlighet att få 
rätt genom att chansa. 

Högskoleprovet är svårt 

Här fokuseras svårighetsgraden i provet. Högskoleprovet uppfattas 
som ”väldigt svårt”, vilket får tolkas i relation till hur individen 
upplever sin egen kapacitet att klara det. Detta är ett oreflekterat, 
mindre utvecklat, sätt att erfara provet, vilket kan relateras till en 
begränsad erfarenhet av själva högskoleprovet. Svårighetsgraden 
gör att det knappast är aktuellt att göra provet och än mindre att 
försöka påverka sitt resultat. 
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-Har du funderat någon gång på att göra det [högskoleprovet]? 
-Jag tror inte jag skulle våga. 
-Varför inte det? 
-Det är nog väldigt svårt. 
-Hur vet du det då, att det är svårt? 
-Nej jag bara tror det. Det är bara något som jag har fått för mig. (F10) 

Efter att jag hade stängt av bandspelaren så sade Eva det angående 
högskoleprovet att hon tyckte inte riktigt hon var mogen att göra det, 
svenskan och engelskan, det var för svårt, hon tyckte också att det 
här... med det hon visste om provet, att det var mest för yngre som 
hade gått i skolan länge och att det var lite för svårt för de lite äldre 
som hon som inte hade läst så mycket. (F18, mitt muntliga referat av 
vad intervjupersonen sa efter att bandspelaren stängts av) 

Den strukturella aspektens inre horisont omfattar relationen mellan 
uppfattad svårighetsgrad respektive egen kapacitet. Inom den yttre 
horisonten finns de sammanhang där individen dels fått sin begrän-
sade erfarenhet av provet (genom berättelser från andra eller genom 
att se/göra exempel från provet), dels utvecklat upplevelsen av sin 
egen kapacitet. 

En jämförelse mellan sätt att erfara högskoleprovet 

På samma sätt som när det gällde betyget är den centrala aspekten i 
beskrivningen vad som krävs för att lyckas, i det här fallet för att nå 
ett bra provresultat. De skilda kategorierna fokuserar dock olika 
delaspekter av högskoleprovet och även av individen/provtagaren i 
relation till provet. Av kategoriernas innebörder följer dessutom 
varierande möjligheter att påverka sitt resultat på provet, möjlighe-
ter som är relaterade till vilka delaspekter som fokuseras. En över-
siktlig jämförelse mellan de olika kategorierna utifrån de fokuse-
rade aspekterna har gjorts i tabell 7.3. Högskoleprovet som ett all-
mänt kunskapsprov innebär exempelvis att innehållet i provet foku-
seras. Detta innehåll är sådant att individen behöver allmänna kun-
skaper för att lyckas, kunskaper som kan förvärvas på lång sikt. 
Högskoleprovet som ett lotteri innebär däremot att urvalet av frågor 
och frågetypen i provet fokuseras. Individens kunskap fokuseras då 
främst när det gäller om den råkar sammanfalla med kunskaps-
kraven i urvalet av frågor. Individen kan dessutom ha tur genom att 
chansa när frågetypen är flervalsfrågor. Slumpmässigheten gör att 
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det inte är möjligt att förbereda sig, alternativt att det inte är 
meningsfullt eftersom man skulle behöva lära sig ”allt” för att vara 
garderad mot det slumpmässiga frågeurvalet. 

Detta är ett kategorisystem som i viss mån är hierarkiskt. Det 
finns en tydlig skillnad mellan de fem första respektive den sjätte 
kategorin. De fem första kategorierna innebär, liksom när det gäll-
de betyget, bestämda föreställningar om vad som krävs, medan den 
sjätte kategorin innebär att föreställningen om kraven är mer obe-
stämd eller allmän. Att mer allmänt uppfatta att provet är svårt kan 
även innefattas i de fyra första kategorierna – det kan vara ett svårt 
färdighetstest, ett svårt kunskapsprov etc. Den sjätte kategorin 
handlar om en speciell delaspekt av vad som krävs – svårighetsgra-
den – vilken framträder när proverfarenheten är begränsad. Man 
kan tänka sig flera hypotetiska kategorier med fokus på svårighets-
graden, som att  ”högskoleprovet är lätt”. Sådana kategorier fram-
träder dock inte, utan det är andra aspekter av provet som fokuseras 
hos studerande med större erfarenhet av provet. 

Ett lotteri kan däremot knappast uppfattas som mer eller mindre 
”svårt” i detta avseende. Den femte kategorin skiljer sig därför ock-
så från de fyra första, men genom fokuseringen på slump och att 
det krävs tur för att lyckas. Denna aspekt framträder förmodligen 
genom skillnaden mot skolans mindre slumpmässiga prov. Skillna-
den mot de fyra första kategorierna ligger i att tur inte är ett krav 
eller en egenskap som är knuten till individen på samma sätt som 
dagsform, färdigheter, kunskaper eller intelligens, men det handlar 
ändå om en bestämd föreställning om vad som krävs.  

Här finns alltså en hierarki mellan den sjätte kategorin och de 
övriga fem. Dessa kan tagna för sig ses som ett horisontellt katego-
risystem, men med ovan nämnda skillnad mellan de fyra första och 
den femte när det gäller vilken typ av krav som ställs. 

Liksom när det gällde betyget finns dessutom skillnader mellan 
dessa kategorier beträffande fokuseringen på prestationer, person-
liga egenskaper respektive osäkerhet. När provet uppfattas som ett 
prestationstillfälle eller som ett färdighetstest fokuseras de presta-
tioner man kan och behöver göra i provsituationen. Det är presta-
tionen som är viktig och inte vad som ligger bakom den eller vad 
resultatet står för. Om provet ses som ett allmänt kunskapsprov 
eller som ett intelligenstest är det däremot personliga egenskaper 
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hos provtagaren, i form av utvecklade kunskaper eller begåvning, 
som är i fokus. Osäkerheten är mest framträdande när provet upp-
fattas som ett lotteri, och när svårighetsgraden är det mest centrala 
innebär det en osäkerhet om såväl innehåll som egen kapacitet. 

Högskoleprovets värde för den studerande 

En andra huvudsaklig aspekt av den studerandes sätt att erfara hög-
skoleprovet är vilket värde det uppfattas ha. Analysen har, liksom 
när det gäller betyget, lett fram till beskrivningar av kvalitativt skil-
da sätt att erfara högskoleprovets värde. En översikt över de olika 
kategorierna ges i tabell 7.4. 

Tabell 7.4. En översikt över olika sätt att erfara högskoleprovets värde. 

 Central aspekt av högskoleprovets värde är relationen till: 

Högskole-
provet be-
finner sig i: 

Framtids-
planer 

Möjligheten 
att påverka 

Andra urvals-
instrument 

Ett personligt 
sammanhang 

 

Marginalen 

 

Högskoleprovet 
är inte aktuellt. 

Högskoleprovet 
som en framtida 
möjlighet. 

 

Högskoleprovet 
är för svårt, ska 
inte göra det 
(mer). 

 

Högskoleprovet 
behövs inte, 
eftersom 
betyget räcker. 

Hoppas på bra 
betyg, i stället 
för att satsa på 
högskoleprovet. 

 

 

Högskoleprovet 
är för dyrt. 

Högskoleprovet 
som något man 
måste göra. 

Ett tematiskt 
fält 

Högskoleprovet 
som en 
försäkring. 

Högskoleprovet 
på prov. 

Högskoleprovet 
som en 
(o)möjlighet. 

Högskoleprovet 
som övning. 

 

Högskoleprovet 
som ett 
komplement. 

Högskoleprovet 
som ett 
framtida 
komplement. 

Högskoleprovet 
som ett 
självtest. 

Högskoleprovet 
ger självkänsla. 

Fokus Högskoleprovet 
krävs för 
behörighet. 

Högskoleprovet 
som en av flera 
möjligheter. 

 

Att förlita sig på 
högskoleprovet. 

Högskoleprovet 
som en öppen 
dörr. 

  

 

De fyra aspekter som användes för att beskriva variationen i sättet 
att erfara betygets värde växte fram i den gemensamma analysen av 
såväl högskoleprov som betyg. Dessa aspekter – relationen till 
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framtidsplaner, till möjligheten att påverka sitt resultat, till andra 
urvalsinstrument och till individens personliga sammanhang – an-
vänds därför på ett motsvarande sätt även här. 

Man kan dessutom skilja på dessa kategorier utifrån om sättet 
att erfara provets värde innebär att provet ur individens perspektiv 
befinner sig i marginalen, i ett tematiskt fält (där något annat är i 
fokus men där provet samtidigt finns och har ett visst värde), eller i 
fokus. Kategorierna relateras även till varandra i detta avseende. 
Under varje huvudaspekt beskrivs kategorierna mer ingående i tur 
och ordning från de kategorier där provet finns i marginalen till de 
där det finns i fokus. 

Framtidsplanerna är centrala för högskoleprovets värde 

Inom dessa kategorier är alltså relationen till individens framtids-
planer mest central för hur högskoleprovets värde uppfattas. Den 
första kategorin innebär att högskoleprovet inte är aktuellt. Provet 
befinner sig i marginalen i relation till den studerandes framtids-
planer. Detta är mest påtagligt när individen inte har några planer 
på framtida studier. Men även med planer på högskolestudier kan 
provet uppfattas på detta sätt – om högskoleprovet inte har någon 
funktion som urvalsinstrument i antagningen till de studier man 
planerar för. I det fallet är framtidsplanerna centrala, men det finns 
även en relation till alternativa former för urval som platsgaranti 
vid behörighet, eller antagningsprov. 

Ja, jag hade förresten en tanke på att skriva högskoleprovet men ... jag 
känner att i och med att jag inte ska plugga för något sånt så tyckte jag 
att sitta där flera timmar liksom... skriva... det var ingen större vits 
då... (Y24) 

Man kan även uppfatta högskoleprovet som en framtida möjlighet. 
Provet befinner sig i marginalen, men det finns ändå en relation till 
framtidsplanerna. Den studerande har för tillfället inte planer att 
studera vidare på högskolan, men ser ändå en möjlighet att planer-
na kan ändras, vilket innebär att provet kan bli en framtida möj-
lighet. 
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-Ja, än så länge så är det nog inte så viktigt för jag ska satsa på att söka 
jobb nu efter skolan. Och jobba åtminstone ett par år. Så får vi se om 
jag tar upp studierna igen sen.  
-Tror du att du kommer att göra det här högskoleprovet någon gång 
längre fram? 
-Det är nog mycket möjligt. Det är det. (Y 25) 

Ett sätt att erfara högskoleprovet som en försäkring innebär att man 
gör provet för säkerhets skull, ”ifall att” det skulle bli aktuellt att 
söka till högskolan. Provet befinner sig här i ett tematiskt fält. Det 
är andra framtidsplaner som är de centrala, men högskolestudier 
finns som en framtida möjlighet, och då är det bra att ha ett prov-
resultat att använda i ansökan. (Jämför motsvarande kategori när 
det gäller betyget – ”betyget är bra att ha ifall man ska söka sko-
lor”. En viktig skillnad är dock att man aktivt måste välja att göra 
högskoleprovet, även om man bara ser det som en försäkring, 
medan man får betyget ”automatiskt” genom att delta i studierna.3) 
En mer eller mindre framträdande aspekt är dessutom relationen till 
möjligheten att påverka sitt resultat – man kan se möjligheten att 
påverka resultatet långsiktigt genom studier, och då är det bra att 
passa på att göra högskoleprovet medan man studerar och har goda 
förutsättningar för ett bra resultat. 

Jag tror... om vi [som studerar på denna utbildning] gör det så tror jag 
det är mestadels för en... försäkran, försäkring liksom att ifall, utifall 
att man inte... om det nu skulle gå bra så kanske man... om man inte 
har någonting annat då... får man söka på det då. (F15) 

När man uppfattar att högskoleprovet krävs för behörighet innebär 
det att provet hamnar i fokus, genom att det är ett krav för att kunna 
förverkliga sina framtidsplaner. Några studerande planerar att söka 
till polishögskolan och uppfattar att kravet är att man måste ha gjort 
högskoleprovet för att vara behörig, men ett högt resultat är inte 
nödvändigt för att klara urvalet. 

 

                                                
3 Folkhögskolestuderande kan avstå från omdömet, men det måste ändå sättas 
omdöme eftersom man i efterhand kan begära att få ut sitt omdöme. 
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Även det var krav på polishögskolan, för att... det är nytt krav, det är 
det senaste nytt de har kommit med, att man måste ha gjort högskole-
provet... (K23) 

Den sista kategorin där framtidsplanerna är centrala innebär att 
man uppfattar högskoleprovet som en av flera möjligheter att för-
verkliga sina planer. Även i denna kategori befinner sig högskole-
provet i fokus. Relationen till andra urvalsinstrument är alltså också 
viktig, men det är framtidsplanerna som är överordnade. Högskole-
provet och betyget ställs inte mot varandra så att man prioriterar det 
ena högre, utan innebörden ligger i att alla alternativ som ökar möj-
ligheten att nå målet är viktiga. Detta kan jämföras med kategorin 
”omdömet är viktigt, eftersom det ger en kvot till att söka i”. Där 
var det centrala att omdömet ger ytterligare en möjlighet, utöver de 
man redan har i form av gymnasiebetyg och kanske högskoleprov. 
Här finns också en sådan relation till andra urvalsinstrument, men 
det centrala är att utnyttja alla möjligheter som kan bidra till att 
framtidsplanerna förverkligas. 

... jag tror högskoleprovet är det som jag har störst chans att komma in 
på i alla fall och jag pluggar ju naturligtvis här, jag slarvar ju inte med 
studierna för jag tänker ”äh, det går nog bra på högskoleprovet” inte 
så, utan jag försöker få så bra betyg som möjligt och så bra som möj-
ligt på högskoleprovet. (K6) 

Möjligheten att påverka sitt resultat är central för provets 
värde 

Det första sättet att erfara provets värde där möjligheten att påverka 
sitt resultat är central innebär att ”högskoleprovet är för svårt, jag 
ska inte göra det (mer)”. När möjligheten att påverka provresultatet 
inte uppfattas som tillräckligt stor hamnar provet i marginalen i för-
hållande till studierna. Uppfattningen grundas antingen i indirekta 
erfarenheter, att man hört talas om provet eller sett exempel, eller i 
direkta erfarenheter, man har gjort provet men denna erfarenhet le-
der till att man inte tänker göra det igen. 

-Nej, jag tänkte att jag ville gärna prova och se vad det ger. Och sen så 
skrev jag så dåligt i höstas, så då tänkte jag nu ska jag göra om det till 
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våren och se om jag kan skriva bättre. Det var väl det... men det gjorde 
inte så mycket.  
-Det gick inte så bra då heller? 
-Nej. Men jag struntar i det nu. (Y14) 

I denna kategori kan även finnas en relation till framtidsplaner och 
de krav som ställs – om man har vissa studieplaner och uppfattar 
det som omöjligt att nå ett tillräckligt bra resultat för att bli antagen 
till denna utbildning med hjälp av högskoleprovet. 

Att göra högskoleprovet ”på prov” innebär att man gör provet 
för att få veta vad det är och vad som krävs. Själva provet med dess 
innehåll och krav är centralt. Det finns ingen direkt relation till 
eventuella framtidsplaner, inga speciella förhoppningar som läggs 
på provet, men en möjlighet att man kommer att göra det igen och 
då ”på riktigt”. Högskoleprovet skulle med andra ord kunna sägas 
befinna sig i det tematiska fältet kring en ännu osäker framtid. 

Nej, jag ville prova på och se hur det var. För det kostade ingenting då 
tror jag. Det kostade ingenting, det har höjts priset så där. Men sen att 
man satt ju en hel dag, man fick ju... olika delmoment så att säga, 
olika tidsmarg... eller tids... pass på varje sak så att säga. Och... det var 
mest för att prova på... jag hade liksom inte tänkt vidare, att det här 
kan man använda för att söka högskolestudier och så där. Fast samti-
digt hade inte jag läst matte heller. Jag la som inte så stor vikt på det, 
utan det var som... bara en... för att prova på hur det är. Kanske sen 
göra det längre fram, när jag är liksom mer säker på vad jag vill göra. 
För att det var jag kanske inte då tror jag. (F24) 

Individen kan också uppfatta högskoleprovet som en (o)möjlighet. 
Kategorin kännetecknas av spänningen mellan framtidsplaner och 
möjligheten att påverka sitt resultat. Provet finns i ett tematiskt fält 
där vissa planer är i fokus. Man gör provet igen eftersom det har ett 
stort värde i relation till framtidsplanerna, men uppfattningen av 
svårigheten att nå ett tillräckligt bra resultat gör att man ändå inte 
vågar hoppas på framgång. 

Ja, jag vill ju få så bra som möjligt men jag har väl tyvärr den inställ-
ningen att jag tror inte att jag lyckas så bra på det. Men jag vill göra 
ett försök till i alla fall. Varför jag gör det, det är ju för att försöka få 
ett bra resultat helt enkelt. (K4) 
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Man kan även se högskoleprovet som övning. I denna kategori 
finns en relation till att uppfatta provet som ett färdighetstest, vilket 
innebär möjligheter att påverka sitt resultat genom att öva. Man gör 
provet för att få övning, för att lära sig hur man gör. Provet befin-
ner sig i ett tematiskt fält – det är inte i fokus ännu, utan provta-
gandet ses som övning för kommande provtillfällen då det blir mer 
på allvar. Här finns alltså även en tydlig framtidsinriktning som 
åtminstone innefattar att göra provet igen. 

Nej det... tog jag som en träning för det... för att veta hur det är att sitta 
och göra det, för det är tidspress och allt sånt där, det var mest för att 
veta hur det är att göra det, till nästa gång då. (S1) 

... Ju fler gånger man gör, ju mer träning får man ju på det, och det 
är... visst det är ju en summa i och för sig att betala men jag tycker den 
är värd det för att man ska få träning på det. (F7)  

Att förlita sig på högskoleprovet innebär att man litar eller hoppas 
på att kunna nå ett bra provresultat. Provet hamnar i fokus i och 
med att man uppfattar det som möjligt att påverka sitt resultat, även 
om man ännu inte har nått ett sådant resultat. Relationerna till fram-
tidsplaner och till alternativet, betyget, är också viktiga. Det är i 
relation till framtidsplanerna som högskoleprovet får ett värde, och 
att man förlitar sig på provet är relaterat till att man inte uppfattar 
det som möjligt eller värt mödan att nå ett tillräckligt bra betyg. 

-Det här högskoleprovet då, vad betyder det för din del för studierna 
och så då?  
-Alldeles för mycket egentligen, så att säga... 
-Ja, hur då? 
-Nej, men det betyder oerhört mycket för mig va med tanke på att 
mina betyg är kanske inte så där jättelysande, de räcker i alla fall inte 
till då för att söka det jag vill söka, så att då är ju högskoleprovet min 
enda chans om man då inte vill lägga ner mycket tid då på att läsa upp 
på komvux och så vidare, så det är väldigt viktigt. (S15) 

När man uppfattar högskoleprovet som en öppen dörr befinner det 
sig i fokus genom att möjligheten att nå ett bra resultat inte längre 
är enbart hypotetisk, utan man har faktiskt nått ett sådant resultat. 
Även relationen till framtidsplanerna har viss betydelse för detta 
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sätt att uppfatta provet. Ett resultat på 1,8 kan ses som en öppen 
dörr till vissa utbildningar men inte till de där det brukar krävas 
toppresultat. Dessutom finns en relation till alternativen, i mitt 
exempel till betygen, som blir mindre viktiga när provresultatet 
uppfattas som tillräckligt bra för att klara urvalet. 

Ja, nu känns det [betyget] inte så viktigt längre eftersom... jag har 
fått... jag har gjort det här högskoleprovet då, och som jag ser det nu 
så kan... jag fick ju 127 poäng på det senaste som var nu 1 april då. 
Och förra året var det värt 1,8 då i normering. Och det är jag inte säker 
på att det blir 1,8 detta året med. Men jag tror inte att... jag tror inte 
jag kan ... få bättre betyg än vad det är värt då. Så att i och för sig så 
räknar jag inte så mycket med betygen. Men jag lägger ju inte av att 
plugga för det. Utan man vill ju gärna ha trevliga betyg också. (S11) 

Relationen till andra urvalsinstrument är central för 
provets värde 

Högskoleprovet behövs inte, eftersom betyget räcker är ett sätt att 
erfara provets värde som är en motpol till den närmast föregående 
kategorin ”högskoleprovet som en öppen dörr”. Här uppfattas i 
stället betyget som en öppen dörr, vilket innebär att högskoleprovet 
hamnar i marginalen, det behövs inte. 

Ja, det spelar ingen roll... ingen större roll för mig för jag kommer in... 
bör väl komma in på mina betyg som jag har idag. (K2) 

När den studerande hoppas på bra betyg, i stället för att satsa på 
högskoleprovet hamnar provet också i marginalen, och betyget sätts 
i fokus. Denna kategori har paralleller med kategorin ”högskole-
provet är för svårt, jag ska inte göra det (mer)”. Där var det emel-
lertid provets svårigheter som var centrala. Här är det i stället alter-
nativet, betyget, som fokuseras, och möjligheten/svårigheten att på-
verka sitt provresultat finns i bakgrunden. Man hoppas att betyget 
ska räcka, och man ser även möjligheten att komplettera, att ”läsa 
upp betyg”. Ett mindre lyckat provresultat kan också göra att man 
satsar på betyget i stället. 

-Tror du att du kommer att göra det här provet någon gång framöver? 
-Nej, faktiskt inte. Jag tror jag ska gå på mina betyg bara, dom jag får i 
skolan. Nej för jag... jag vet i stort kan jag säga att jag vet att jag kom-
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mer inte att skriva över 1,0 eller vad det är man behöver för att bli 
godkänd. Man måste ha 1,3–1,4 kanske ännu högre för att liksom att 
det ska ha någon betydelse. Och det vet jag att jag inte kommer att 
skriva... (K16) 

När man uppfattar högskoleprovet som ett komplement är detta 
främst relaterat till betyget, som oftast ses som den huvudsakliga 
vägen att förverkliga framtidsplanerna. Provet är en extra chans, 
det kan till exempel komma att innebära att man inte behöver 
komplettera sina betyg, men man ska inte lita på det. En faktor som 
ökar provets komplementvärde är möjligheten att addera provresul-
tat och poäng för arbetslivserfarenhet. Högskoleprovet befinner sig 
på detta sätt i ett tematiskt fält kring vissa framtidsplaner, men där 
andra urvalsinstrument är mer fokuserade. 

Ja det är för att man ska kunna ha så mycket att välja på när man ska 
söka sen, så vill man ju ha så högt [betyg] som möjligt så man har 
större chans att komma in på det man vill... och där kommer ju hög-
skoleprovet in där också att det blir som en andra chans om man har 
skrivit någorlunda bra på det så är det som en andra chans att komma 
in, så det är ju också rätt viktigt, känns ännu viktigare om man inte har 
fått redigt lyckade betyg här då så är det som en extrachans då att man 
kan komma in på det då. ... Nej, för det är ju betygen som väger tyngst 
ändå, utan det är ju dem man söker på i första hand, så det är de som 
är viktigast egentligen då, så det är ju bättre att ha högre betyg än att 
ha ett bra högskoleprov. (S4) 

Att uppfatta högskoleprovet som ett framtida komplement liknar 
den föregående kategorin, men i stället för att vara en extra chans 
vid sidan av betyget ses provet som en nästa chans. Det ses som en 
möjlighet och finns i ett tematiskt fält kring vissa planer, men det 
blir aktuellt först om man inte kommer in på den tänkta utbild-
ningen, om betyget inte skulle räcka till. 

-Tror du att du kommer och göra det här provet längre fram? 
-Det beror på i fall jag kommer in eller inte kommer in när jag söker 
första gången. Jag tänker ju åka till USA ett år och sen när jag kom-
mer tillbaka då, så kommer jag ju att söka in till lärarhögskolan. Kom-
mer jag inte in då så tänker jag gå som lärarvikarie och då kommer jag 
att göra högskoleprovet. För sen som en nästa chans söka igen, ha 
både mina betyg och sen provet. (K11) 
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Relationen till det personliga sammanhanget är central 

När man uppfattar att högskoleprovet är för dyrt är valet att inte 
göra provet relaterat till kostnaden, man avstår eller väntar med att 
göra det eftersom man inte tycker sig ha råd. Provet hamnar då i 
marginalen för den studerande. Indirekt kan uppfattningen vara 
relaterad till framtidsplaner, uppfattad möjlighet att påverka sitt 
resultat och jämförelser med andra urvalsinstrument. Detta kan på-
verka det värde provet uppfattas ha, men den direkta relationen 
finns till det personliga sammanhanget och vad man har råd med 
för tillfället. Dessutom befinner sig individerna som studerande i en 
situation där de kommer att få ett betyg, utan att det kostar något 
extra, vilket kan bidra till uppfattningen att högskoleprovet är dyrt. 

... kunde göra det i höstas också men det kostade 300 spänn att göra 
det då. Jag tycker det var mycket att lägga ner på ett prov så då spa-
rade jag till i våras då till nu då. (K3) 

Att uppfatta högskoleprovet som något man måste göra innebär att 
man har upplevt någon form av plikt eller tvång att göra det. Prov-
tagandet är inte direkt relaterat till framtidsplanerna utan snarare till 
det personliga sammanhanget och ”här och nu”. Provet befinner sig 
i marginalen, men man har ändå gjort provet för att man skulle, för 
att alla andra gjorde det eller för att föräldrarna tyckte det. 

-Det här högskoleprovet som vi pratade om förut, när kom det in i bil-
den att du fick reda på någonting om det eller började fundera på det?  
-Ja det var precis innan sista anmälningsdagen tänkte jag, jag tror det, 
för att det var så här att ja, det måste man göra, så att det här för mig 
är det ett måste, det var inte så där att jag funderade själv i stort sett. 
Nej, det var det inte utan det var... ja...  
... 
-Vem var det som gjorde att – vad var det som gjorde att du bestämde 
dig för det? 
-Nja det var nog det här grupptrycket i skolan skulle jag tro. (F3) 

Den studerande kan även uppfatta högskoleprovet som ett självtest. 
Provet relateras även här till ett personligt sammanhang, och värdet 
uppfattas främst ligga i att man kan få testa sig själv och se hur man 
ligger till. Högskoleprovet är inte i fokus, men det kan här sägas 
befinna sig i det tematiska fältet kring hur man uppfattar sig själv. 
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Ja, det [högskoleprovet] var egentligen det första [i studieväg] jag 
gjorde efter att jag hade fått två barn då och då hade jag ju haft ett 
ganska långt studieuppehåll från -81 när jag gick ut gymnasiet, så det 
var väl mer en test för mig själv i princip, var jag stod någonstans... 
(F4) 

Innebörden i den sista kategorin är att högskoleprovet ger själv-
känsla. Även här befinner sig provet i ett tematiskt fält kring själv-
uppfattningen. Skillnaden mot föregående kategori är att självtestet 
ger ett mer objektivt mått, medan värdet är mer subjektivt när det 
gäller självkänslan. Det handlar om att ”visa att jag kan”. 

... Framför allt om man ska söka in till någon högskolelinje eller uni-
versitet eller något så är det ju klart att det är bra att få ett bra resultat, 
men framför allt så är det ju väldigt viktigt för mig själv för jag blir så 
arg om jag inte får bra, då känner jag mig helt jättekorkad så då blir 
jag jättearg på mig själv så det är nog mest viktigt för mig själv, tror 
jag, att kunna visa att jag är lika bra som alla andra. (F9) 

Relationer betyg – högskoleprov  
Redovisningen har hittills behandlat den interna bedömningen i 
form av betyg/omdöme och den externa bedömningen, högskole-
provet, var för sig. I detta avsnitt går jag vidare och behandlar de 
relationer som finns mellan olika sätt att erfara betyget respektive 
högskoleprovet.  

En jämförelse mellan betyget och högskoleprovet 
som fenomen i sig 

Här görs en analyserande jämförelse mellan de olika kategorierna 
som beskriver sätten att erfara fenomenen i sig. Jämförelserna sam-
manfattas i tabell 7.5 (se s. 179). 

Det finns både likheter och skillnader mellan hur man kan 
erfara betyget respektive högskoleprovet. Fokuseringen på presta-
tioner, personliga egenskaper respektive osäkerhet har redan be-
rörts i förhållande till respektive fenomen. 

Att fokusera på prestationer innebär en betoning av vad man 
gör. Betyget som en bedömning av prestationer motsvaras av upp-
fattningen av högskoleprovet som ett prestationstillfälle respektive 
som ett färdighetstest. Fokus ligger då på de speciella bedömnings-
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situationer som finns i relation till betyget, till exempel prov, och 
de krav dessa situationer ställer, vilka kan jämföras med de färdig-
heter och den prestation som krävs på högskoleprovet. Att uppfatta 
betyget som en bedömning av prestationer innefattar dessutom en 
kunskapsaspekt, med fokus på kunskapsinnehållet i prestationen, 
vilket innebär vissa likheter med att se högskoleprovet som ett all-
mänt kunskapsprov. 

De mer grundläggande kunskaper, svåra att påverka på kort 
sikt, som förknippades med högskoleprovet som kunskapsprov 
innebär emellertid mer tydliga likheter med att se betyget som en 
bedömning av kunskaper man inte direkt kan ”plugga in” till ett 
prov. Att se betygen som en bedömning av hur man är motsvaras 
närmast av att uppfatta provet som ett intelligenstest. Alla dessa 
kategorier handlar alltså i första hand om en fokusering på person-
liga egenskaper, hur och vem man är. I detta innefattas då såväl de 
kunskaper man besitter (men inte hur dessa kunskaper används för 
att prestera) som andra egenskaper. 

 Kategorin högskoleprovet som ett lotteri har ingen direkt mot-
svarighet när det gäller betyget, men den motsvaras i viss mån av 
erfarenheten av att det är oklart vad som bedöms i skolan. Osäker-
heten är dock av olika karaktär – man är medveten om det slump-
mässiga respektive oklar över grunden för bedömningen. ”Lotte-
riet” innebär dessutom en bedömning av kunskaper, även om inne-
börden ligger i att det är ett slumpmässigt urval av kunskaper som 
prövas. Att uppfatta högskoleprovet som svårt är odefinierat på lik-
nande sätt som skolans bedömning kan vara oklar, men uppfatt-
ningen av svårighet är mer preciserad när det gäller nivån på kra-
ven. Uppfattningen av svårigheter kan dessutom vara relaterad till 
vad som krävs med avseende på prestation och kunskap. Erfaren-
heten av oklarhet i skolans bedömning handlar slutligen främst om 
bristande kännedom och kan i första hand jämföras med att det 
finns studerande utan erfarenhet av eller relation till högskole-
provet. Här finns ju en skillnad i att alla studerande just genom att 
de valt att studera får en relation till skolans bedömning, medan 
deltagande i högskoleprovet är något frivilligt som ligger utöver 
studierna. 
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Tabell 7.5. En jämförelse mellan sätten att erfara betyget respektive 
högskoleprovet. 

Fokuserade aspekter Betyget Högskoleprovet 
 

Prestationen – vad man gör 
 

– bedömningens form och 
färdigheter som krävs 

1. Betyget är en bedömning 
av prestationer. 

1. Högskoleprovet som ett 
prestationstillfälle. 

2. Högskoleprovet som ett 
färdighetstest. 

 
– kunskapskrav 1. Betyget är en bedömning 

av prestationer. 
3. Högskoleprovet som ett 

allmänt kunskapsprov. 
 

– spel och framträdande 2. Betyget är resultatet av 
ett spel mellan lärare och 
studerande. 

 

 

Personliga egenskaper – hur man är 
 

– fokus på kunskaper 3. Betyget är en bedömning 
av kunskaper. 

3. Högskoleprovet som ett 
allmänt kunskapsprov. 

 
– fokus på andra 

egenskaper 
4. Betyget är en bedömning 

av hur man är. 
4. Högskoleprovet som ett 

intelligenstest. 
 

– fokus på utveckling 5. Betyget är en bedömning 
av personlig utveckling. 

 

 

Osäkerheten 
  

– slumpmässighet 6. Det är oklart vad som 
bedöms. 

3. Betyget är en bedömning 
av kunskaper. 

 

5. Högskoleprovet som ett 
lotteri. 

– svårighetsgrad 6. Det är oklart vad som 
bedöms. 

1./3. Betyget är en bedöm-
ning av prestationer 
och/eller av kunskaper. 

 

6. Högskoleprovet är svårt. 

– bristande kännedom 6. Det är oklart vad som 
bedöms. 

Erfarenhet av högskole-
provet saknas. 

 

De kategorier som anges med kursiv stil är de som inte i första hand fokuserar 
den aktuella aspekten, men där det ändå finns vissa paralleller. 

Det finns även två kategorier som beskriver sätt att erfara betyget 
vilka inte har någon motsvarighet alls när det gäller högskolepro-
vet. Betyget kan ses som resultatet av ett spel mellan lärare och stu-
derande, men något sådant utrymme för påverkan finns inte när det 
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gäller högskoleprovets bedömning. Provets tidsbegränsade och till-
fälliga bedömningar innebär inte heller någon bedömning av den 
personliga utvecklingen. (Individen kan visserligen se en eventuell 
utveckling genom att jämföra flera olika provresultat, men oavsett 
förbättringar eller försämringar är det hans/hennes bästa giltiga 
resultatet som ”räknas” i urvalet.) 

Beskrivningen av hur de olika bedömningsformerna är relatera-
de till varandra fortsätter med att jag behandlar sådana relationer 
som kommer till uttryck i intervjumaterialet. Det handlar främst om 
relationer när det gäller bedömningarnas värde, och jag pekar här 
även på faktorer som bidrar till att betyget kan uppfattas som mer 
värdefullt. Bland annat uppfattas resultatet på högskoleprovet i 
huvudsak som svårare att påverka, men detta kan variera beroende 
på vilka aspekter hos bedömningarna som fokuseras. Möjligheterna 
att påverka bidrar även till i vilken utsträckning de studerande upp-
lever provet respektive betyget som rättvist. 

Värdet av betyget respektive högskoleprovet  

Betyg och högskoleprov är alternativa urvalsinstrument, vilket 
innebär att deras respektive värden är relaterade till varandra. (Se 
vissa av de kategorier som har beskrivits ovan under rubrikerna 
Betygets värde för den studerande respektive Högskoleprovets 
värde för den studerande.) 

När den studerande redan har ett bra resultat från endera alter-
nativet att luta sig mot blir det andra alternativet mindre viktigt. Ett 
bra provresultat gör betyget mindre viktigt, och ett bra betyg, som 
man tror sig kunna behålla, minskar högskoleprovets värde. 

Ett annat sätt att uppfatta relationen är att alla möjligheter är 
lika viktiga. Detta innebär att man inte kan falla tillbaka på ett 
speciellt alternativ, och det är inte heller något alternativ som har 
minskat i värde. 

Om det ena alternativet minskar i värde innebär det att det 
andra kan bli mer betydelsefullt. När betyget uppfattas som alltför 
svårt att påverka, i relation till urvalskrav och den insats man är 
beredd att lägga ner, blir högskoleprovet viktigare. Om däremot 
provet uppfattas som alltför svårt blir det på motsvarande sätt vikti-
gare med ett bra betyg. 
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De behörighetskrav som är kopplade till skolans bedömning är 
en faktor som bidrar till att denna kan uppfattas som viktigare än 
högskoleprovet. Behörighetskraven går inte att bortse från, och be-
tyget kan därför bli mer avgörande. Ett annat förhållande som gör 
betyget viktigare är kopplingen till den pågående utbildningen. När 
man studerar är betyget en del i den hela tiden aktuella utbild-
ningen, som kräver mycket tid och arbete. Provet är däremot fristå-
ende, det kan bara göras en gång per termin, och det kan dessutom 
göras vid senare tillfällen oberoende av deltagandet i utbildning. I 
detta sammanhang kan högskoleprovet mer ses som ett (framtida) 
komplement. 

... Därför att högskoleprovet kan man välja. Och man kan ju välja bort 
det om man så vill. Så att är det så att man får väldigt bra betyg så 
kanske man slipper att göra högskoleprovet. Det är så jag tänker. Men 
å andra sidan så skulle man förlora dom här extra poäng man kan få 
för yrkeslivserfarenhet, om man inte gör högskoleprovet. (K10) 

Dessutom kan möjligheten att komplettera och förbättra sina betyg 
bidra till att provets värde minskar. 

Kanske, kommer jag inte in nu var jag vill så måste jag ju göra det 
[högskoleprovet] till hösten. Men det är ju rätt bra det att vi kan läsa 
upp ämnen också, det gör ju det att högskoleprovet kanske mister en 
viss... skriver man bra på det men jag menar det är inte hela världen 
om man inte gör det och ändå har dåliga betyg för man kan ju läsa upp 
på annat sätt, tenta upp och så där. (S9) 

Om den studerande inte har några framtidsplaner där högskolepro-
vet kan komma till användning är det sannolikt att det förlorar sitt 
värde. Betyget kan däremot ha ett värde i ett vidare sammanhang 
än enbart urvalet till högre utbildning. 

Olika möjligheter att påverka sitt resultat 

Möjligheten att påverka sitt resultat på högskoleprovet uppfattas 
som begränsad. Att öva provfärdigheten och att vara fysiskt för-
beredd kan ha viss betydelse, men påverkan i relation till provinne-
hållet är bara möjlig på lång sikt, och innehållet kan uppfattas som 
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alltför svårt. Betyget uppfattas däremot som möjligt att påverka i 
större utsträckning genom att man vet vad som krävs. 

Skillnaden är ju den att om du läser i en kurs då vet du vad som kom-
mer, du vet vad du ska lära dig. Läraren pekar på vad du ska kunna. 
Och du lär dig allt det där. Då är det ju sånt som kommer på provet. 
Det är ju läsförståelse, det finns ju i och för sig på högskoleprovet 
också. Men det är ju lite i samma stil. Så högskoleprovet man kan ju 
inte läsa till det för att få bra... (K17) 

Detta bidrar till att betyget får en mer framträdande roll. Men det 
kan också göra att provet ses som mer värdefullt – det blir en större 
prestation att nå ett bra resultat när man inte kan förbereda sig lika 
mycket. Kraven på högskoleprovet kan uppfattas som mer ”äkta 
kunskap” – det är inte något man kan läsa in för att sedan glömma 
bort. 

Ja, och sen om man jämför en person kanske som har 5,0 då tycker 
man att ja, du kanske inte är så duktig men en person som skrivit 2,0 
på högskoleprovet tycker man ju verkligen är intelligent men det är ju 
en större prestation att skriva 2,0 på ett högskoleprov än att gå ut med 
femma, anser ju väldigt många. (S2) 

Om den prestation som krävs fokuseras kan betyget ses som svå-
rare att påverka. Ett bra betyg kräver goda prestationer under en 
längre tid, medan högskoleprovet endast omfattar en dag och bara 
innehåller flervalsfrågor. 

Ja, det är ju... jag tycker att det är nog jobbigare att få ett bra betyg, i 
och med att det handlar om en hel termin att man ska vara alert och 
skriva bra. Man ska lägga ner mycket tid. Och på högskoleprovet så... 
ja... du går dit och skriver en dag, och det handlar mycket om tur ock-
så. Har du gissat rätt då får du ett bra resultat. (Y14) 

En gymnasiestuderande med naturvetenskaplig inriktning relaterar 
även till jämförelsegruppens betydelse – det är lättare att lyckas på 
högskoleprovet eftersom provtagarna är en mindre selekterad grupp 
än de studerande på hans gymnasieprogram.4 
                                                
4 Denna studie gjordes när gymnasieskolan befann sig i ett övergångsskede 
mellan grupp- och målrelaterade betyg. 
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Man kan även uppfatta det som att det egentligen är samma 
krav som ställs. Det är de grundkunskaper man har som är avgö-
rande både för betygen och på högskoleprovet. 

Om man ska lyckas med något, med några studier överhuvudtaget, så 
krävs det att man har en analytisk förmåga, en förmåga att kunna ana-
lysera saker och ting. En förmåga till förståelse, att man ska kunna 
uttrycka sig. Så att det... och om man ser det på det viset så är det sam-
ma krav som ställs. (K10) 

Rättvisa bedömningar? 

I anslutning till möjligheten att påverka sitt provresultat respektive 
betyg finns även en rättviseaspekt, som berörs av vissa. Den be-
gränsade möjligheten att påverka sitt resultat på högskoleprovet gör 
att det å ena sidan kan ses som mer rättvist med avseende på att det 
är objektivt, man kan inte studera sig till ett bättre resultat. Betyget 
kan däremot påverkas, inte bara genom ökad ansträngning utan 
även genom att anpassa sig och ”spela sina kort” väl. Den subjek-
tiva aspekten av lärarnas bedömning upplevs som mindre rättvis. 

Ja, man behöver ju inte bli utsatt för vissa lärares lynnighet [på hög-
skoleprovet] och... så här... än att man gör det, det är ju mer objektivt 
med ett prov, för att har man då råkat ut för att man har kunskaper då 
som så att säga någon lärare inte tycker om att höra från en elev för att 
de saknar den kunskapen själv då, det... då kan man så att säga bli 
ganska... ja... man sjunker i status hos den läraren bara för att de kän-
ner sig stötta över att man har påpekat att de har hoppat över saker och 
så där. (F17) 

Å andra sidan kan betyget också ses som mer rättvist. Bedöm-
ningen under studiernas gång innebär att man hinner visa vad man 
går för, och betyget blir inte lika chansartat som provresultatet 
uppfattas vara – jämför uppfattningen av högskoleprovet som ett 
lotteri! Rättvisan är här relaterad till representativiteten – det 
begränsade urvalet av frågor i ett högskoleprov ger inte rättvisa åt 
individens kapacitet på samma sätt som lärarnas mer omfattande 
bedömning inför betygsättningen. 

Jag tycker faktiskt inte att högskoleprovet är så bra. Nej, men det mä-
ter ju inte... det är ju ingen bra måttstock för kunskap heller egent-
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ligen. Därför att då är ju betyg bättre, för då en elev och en lärare träf-
fas kanske under ett år eller en termin och så där. Och då hinner man 
visa vad man kan och vad man går för. Och gör man fel så kan man 
rätta till det och göra någonting bättre nästa gång och så där. (Y12) 

Bedömningarna i relation till kunskap och 
lärande 
Betygen och högskoleprovet är relaterade till varandra men också 
till studiernas innehåll i form av kunskap och lärande. Kapitlet 
avslutas med en beskrivning av hur dessa relationer kan se ut. Även 
här handlar det om sådana relationer som kommer till uttryck i 
intervjumaterialet. För att sätta in bedömningarna i studiesamman-
hanget har jag även beskrivit de studerandes erfarenheter av hur 
bedömningar kan påverka studier och undervisning. Här bör påpe-
kas att det finns inslag av beskrivningar ur första ordningens per-
spektiv. Jag har i vissa delar analyserat de studerandes beskriv-
ningar av hur det är snarare än deras sätt att erfara något, även om 
beskrivningen givetvis görs ur de studerandes perspektiv. 

Betygen och kunskapen 

Först behandlas relationer mellan skolans bedömning och kunska-
pen. De är naturligtvis relaterade till varandra, men relationen kan 
även innebära att betygen och kunskapen står i ett motsatsförhål-
lande till varandra. Detta beskrivs här, liksom hur skolans bedöm-
ningar kan uppfattas såväl som begränsande som disciplinerande i 
studierna och undervisningen. Slutligen pekar jag på hur även be-
tyget kan ge kunskap, genom att det fungerar som återkoppling på 
kunskaper och prestationer. 

Värdet hos betyg respektive kunskap 

Betygen respektive kunskaperna kan fokuseras i större eller mindre 
omfattning, vara mer eller mindre viktiga för den studerande. Det 
kunskapsutbyte man får av studierna kan uppfattas som viktigare 
eller mer värdefullt, även om man är medveten om betygets bety-
delse. En aspekt av detta är att kunskapen kan ses som något man 
ska ha med sig och använda hela livet, medan betyget bara är vik-
tigt under en kortare tid. Man kan även fokusera kunskapen och se 
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betyget som något mindre viktigt, eller som något som kommer på 
köpet när studierna går bra. 

Nej, jag tänker faktiskt inte så mycket på det [omdömet]. Förr gjorde 
man det när man skulle få betyg, åh vad man tänkte på de där betygen 
jämt och det var liksom enda sporren, men i och med att man har bli-
vit äldre så tycker man det är viktigast att man lär sig någonting själv 
och det spelar inte så stor roll, det är klart att man vill få ett bra om-
döme, det är ju alltid bra att visa upp, men huvudsaken är för min del 
att jag har lärt mig någonting själv, inte... det där omdömet är inte så 
viktigt längre. (F9) 

När betyget är viktigare får kunskapen i första hand ett bytesvärde. 
Betygets dominans kan för det första relateras till kunskapens 
begränsade värde – man kanske inte ser någon nytta av den kun-
skap man får, eller tycker att man redan kan det mesta och främst 
vill ha den formella meriten. För det andra finns relationen mellan 
betyg och utbildning – när man studerar har man möjlighet att få 
betyg som har betydelse för resten av livet, kunskaper kan man 
skaffa senare eftersom de inte har samma direkta koppling till den 
formella utbildningen. Det är betyget som visar vad man kan – 

... även om jag har lärt mig någonting och har ett dåligt omdöme då 
tror ju ingen att jag kan någonting i alla fall... (F13) 

Kunskap kan även ses som något som kommer ”på köpet” när man 
studerar med inriktning på betyget, vilket kan vara ett sätt att 
hantera den motsättning som uppstår om kunskapen ses som viktig, 
men kraven ändå gör att betyget får dominera. 

Jag tycker systemet som det är nu, det är ju att det ska vara... som jag 
som vill läsa vidare... det jag behöver det är höga betyg så att jag 
kommer in. Och då så blir det ju... man får ju även kunskaper då, men 
det är inte själva kunskapen jag tänker på utan det är mer att jag ska ha 
det här höga betyget också. Det ligger väldigt högt. (K17) 

När både kunskap och betyg ses som viktiga finns det olika sätt att 
hantera de motsättningar som kan uppstå. De olika tidsperspektiven 
– att det kortsiktigt i utbildningen är viktigare att få bra betyg och 
långsiktigt i livet är viktigt med kunskap – gör båda delarna viktiga. 
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Det egna intresset kan få dominera, så att kunskapen blir viktigare i 
ämnen som uppfattas som intressanta, medan betygskraven mer 
påverkar insatsen i andra ämnen. Men det kan även vara betygen 
som kommer främst i ämnen där det är viktigt att nå ett visst betyg, 
medan kunskapsintresset får större utrymme i ämnen där betyget 
inte styr på samma sätt. 

Ja... jag tycker att... ja till exempel – det som är viktigt så att säga det 
är ju de ämnena, de som är så här riktigt viktiga, det är ju de ämnena 
som man måste ha så att säga, för att då få söka vidare, det är ju mat-
ten till exempel, det måste man ha en trea i och lite såna saker, det är 
de helt centrala ämnena som de lägger man ju tid på och sen lägger 
man den övriga tiden på det som man då tycker är intressant eller så, 
så att säga. (S15) 

Det finns även andra sätt att hantera detta, vilka inte innebär mot-
sättningar. Man kan exempelvis vara inriktad på att komplettera 
både kunskaper och betyg, eller att försöka få bra betyg i de ämnen 
som är intressanta. 

Relationer kunskap – bedömning 

Man kan även analysera hur relationen mellan de kunskaper den 
studerande har och den bedömning som görs uppfattas. 

Betyget kan ses som en följd av de kunskaper eller egenskaper 
man har – en bedömning av kunskaper eller hur man är. Kunska-
perna, eller egenskaper som hur duktig eller intresserad man är, 
fokuseras, och betyget kommer på köpet. 

Kunskaperna kan även uppfattas som en nödvändig förutsätt-
ning för att få ett bra betyg. Betyget fokuseras. Det ses som en be-
dömning av prestationer, och kunskap krävs för att kunna prestera 
bra. Kraven uppfattas dock som varierande mellan ämnen. Vissa 
ämnen kräver förståelse, medan det ibland räcker med utantillkun-
skap. I något fall relateras detta också till att det krävs begåvning 
för att få ett bra betyg. 

-Är det några skillnader mellan olika ämnen vad som krävs för att få 
bra betyg? 
-Ja, det är det ju lite grann kan man säga, om man ser på de här fysik, 
matte och den sidan så är det ju mer att man måste hänga med i reso-
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nemanget men om man säger språk går ju att plugga till om det är glo-
sor och sånt där, men grammatik måste man ju kunna förstå också då. 
Svenska är ju mycket bara att plugga in det här, allt det här, det... det 
är ren utantillkunskap egentligen. (S10) 

När man vet vilken kunskap som krävs för att prestera bra innebär 
det även att man ser en möjlighet att påverka sitt betyg. Detta kan 
betyda att man uppfattar att ”betygen visar vad man verkligen har 
läst sig till de senaste dagarna” (S17). Och även de som inte priori-
terar betygen kan se möjligheten – ”skulle jag vara intresserad av 
betyg då skulle jag plugga mer om man säger” (Y24). 

Möjligheten att påverka betyget innefattar även uppfattningen 
av en svag relation mellan kunskaper och betyg. Genom att lägga 
ner mycket tid kan man prestera bättre, utan att det betyder att man 
får bättre kunskaper. Man uppfattar det som att man lär sig till 
provet och sedan glömmer man bort – kunskapen har verkligen ett 
bytesvärde. Relationen till läraren kan också ses som viktig – det 
gäller att spela med i spelet, anpassa sig, lista ut vad som krävs etc. 
Det är inte säkert att man får ett bra omdöme bara för att man lär 
sig mycket – man kanske lär sig fel saker. Vissa ämnen kan ses 
som mer objektiva och rättvisa när det gäller bedömningen, medan 
det i större utsträckning är ”lärarens smak” som avgör i andra äm-
nen. Svårigheten att visa sina verkliga kunskaper kan dessutom 
bidra till orättvisan. 

Det är läraren som bedömer och sen de tar hänsyn till de proven som 
man har gjort och hur aktiv man har varit i kursen, i laborationerna, i 
de vetenskapliga ämnena, men det är så att i de ämnena är ganska... 
man får ganska rättvisa poäng och betyg men i de icke-naturveten-
skapliga ämnena till exempel svenskan och engelskan eller... svens-
kan, engelskan, det är lärarens smak mest, att det händer ibland orätt-
visa betyg. (K7) 

Några studerande är kritiska mot denna svaga relation. De är främst 
inriktade mot den användbara yrkeskunskapen och ser svagheten i 
att ha ett bra betyg som inte motsvaras av tillräckligt goda kun-
skaper. 

... javisst det är ju roligt att ha bra betyg men jag menar egentligen så 
är det lite dumt att ha för bra betyg om man inte fyller upp kraven till 
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betyget. För oftast kan det vara att man läser då en dag innan då man 
gör det och sen glömmer det efter. Och sen ska man ta upp det sen en 
månad senare, har man då skrivit jättebra och sen kommer inte ihåg 
någonting, då blir det ju lite fel... (Y15) 

Kravens betydelse för studier och undervisning 

Betyget uppfattas å ena sidan i stor utsträckning som en begränsan-
de faktor i förhållande till studier och undervisning. Följden av att 
anpassa sig efter kraven, försöka prestera bra och spela med i spelet 
blir att det egna kunskapsintresset och möjligheten att fördjupa sig 
blir lidande. Man ser även begränsningen i undervisningen, som 
kunde ha varit friare om inte lärarna hade kravet på sig att kunna 
bedöma de studerande. 

-... tyvärr har man ont om tid att fördjupa sig mer på egen räkning så 
att säga.  
-Varför är det på det sättet att man inte hinner att fördjupa sig då?  
-Det är ju många ämnen man läser då och har man då en lärare som 
tycker att det här är viktigt och sen en annan lärare som tycker sitt äm-
ne är viktigt och så vidare och så vidare så får man ju gå igenom dem 
och jobba så hårt man kan på det, man har inte tid till annat. (S5) 

.. det är väldigt mycket plugg till prov, måste jag säga, läxorna, efter-
som det är lagt så att man läser och jag vet inte riktigt hur många äm-
nen vi har men vi har väl en åtta-tio ämnen kanske, och har man då 
prov i något ämne så läxorna till den dagen, de faller ju helt bort, så är 
det ju faktiskt, och vi satt faktiskt och pratade om det här lite igår på 
rasten, just det att vi hade matteläxa tills igår då och så hade vi tyska-
prov, och matteläxan var det inte någon direkt som hade gjort. Så blir 
det ju... ... 
... man försöker ju vara så taktisk som möjligt, nej men det är ju som 
en sån sak... sånt ämne som naturkunskap, det har vi ett år nu, jag 
menar då ska man skriva bra på de proven för jag menar det räknas ju 
lika mycket som ett mattebetyg som man kanske får slita mycket mer 
för, så så funderar man ju lite, och likadant biologibetyget och religion 
och lite såna här ämnen som är lite mer... jag menar de är inte lätta 
men det är ju mera pluggprov liksom, då får man ju ge sig sjutton på 
att de ska man skriva bra på, så är det ju bara. (S9) 

Å andra sidan kan betyget bidra till en ökad studieinsats. Om bety-
get är viktigt fungerar det disciplinerande, i relation till att det kan 
finnas annat som är mer intressant än (delar av) studierna, och det 
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kan även disciplinera genom den upplevda plikten att göra bra ifrån 
sig. 

... jag tror det är mycket få som har sån disciplin att lära sig så mycket 
eller sätta sig in i så mycket och få kunskaper så mycket som man nu 
får ändå av alla lektioner och alla... men man har ju en press. (S18) 

Återkoppling på kunskap och sporre att lära 

Skolans prov och betyget kan även uppfattas ge kunskap. Bedöm-
ningen ger återkoppling på kunskaper och prestationer och kunskap 
om vad man själv kan. Ett bra betyg, bättre än förväntat, kan också 
bli en sporre att anstränga sig mer och lära mer. 

Ja... det är ju bra med betyg... eller... man får ju ändå... det kan ju vara 
en stämpel på en, hur, det är ju det hur duktig man är eller hur dålig 
man är, men, ja... jag tycker det är bra eller få något bevis på hur 
duktig man är eller så här, och jag tror det att, att få bra betyg är en 
sporre på att vara duktig – jag förstår inte de lärare som säger att ”jag 
sätter ett sämre betyg på dig nu för att du ska få... för att du då ska 
känna att du måste uppnå något bättre” för att jag tror som att mina 
betyg då, de blir väldigt mycket bättre när jag fick bra betyg för då 
jobbade jag ännu mer och då fick jag bättre betyg igen. Det... det är 
mycket... alltså man får... man känner mycket, man känner mer ett 
större krav på sig med bättre betyg än sämre betyg. (S18) 

Studerande som är vana vid denna återkoppling kan uppleva att den 
saknas när den inte är lika tydlig. 

-Ja. Jag saknar ju det här med prov och sånt, för det är ju där man ser 
vad man har lärt sig och vad man ska liksom... 
-Hur ser man här då vad man har lärt sig?  
-Här?  
-Ja.  
-Man gör ju inte det liksom... det är ju därför jag sa det att ibland 
tänker man ”vad har jag lärt mig egentligen?” för man har liksom 
inget konkret så där. (F10) 

Högskoleprovet och kunskapen 

Man kan även se olika relationer mellan högskoleprovet och kun-
skapen. Provet uppfattas kräva sådan kunskap som man främst kan 
tillägna sig på lång sikt, men detta kunskapsinnehåll kan ändå i 
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vissa avseenden ses som begränsat. Högskoleprovets påverkan på 
studierna verkar också vara begränsad. De studerandes erfarenheter 
visar dock på vissa former av påverkan, vilka kommer att beskri-
vas. Dessutom tar jag upp hur provet, liksom betyget, även kan ge 
kunskap. 

Möjligheten att påverka sitt resultat 

Möjligheten att påverka sitt resultat på provet ligger i första hand i 
den allmänna kunskapsgrund man kan utveckla på lång sikt. På 
detta sätt uppfattas studierna bidra till möjligheten att lyckas på 
högskoleprovet, främst när det gäller den allmänna kunskapen men 
också möjligheten att i studierna öva sin testfärdighet. 

... jag har inte ansett att min kunskapsgrund har varit tillräckligt stor 
för att skriva det, jag har inte känt att det har varit någon större 
mening till... man skulle ha kunnat gjort det för att öva sig att skriva 
högskoleprovet kanske och se vad det rör sig om och så där men... det 
är först nu som jag känner att det är någon större idé att skriva even-
tuellt.  
-Om du liksom känner det att nu är det mer idé, vad är det då som du 
tycker eller tror krävs för att lyckas på det här provet, som du känner 
att du har nu?  
-Ja det jag har hört det är... det krävs ju en... breda kunskaper i en 
mängd olika ämnen i både engelska, läsförståelse och matematik och 
liknande och det har inte jag ansett att jag har haft riktigt tidigare så 
att... men nu känner jag att... ja det här är sista terminen på komvux, 
mer påläst än så här kommer jag inte att bli så att det är på gymnasie-
nivå så att. (K5) 

Provets upplevda svårighetsgrad i relation till egna bristande kun-
skaper kan uppfattas som ett hinder för att klara högskoleprovet. 
Det handlar bland annat om att man uppfattar att provet kräver 
annan kunskap än vad den egna utbildningen ger. 

När kunskapsinnehållet fokuseras i relation till möjligheten/ 
svårigheten att påverka sitt resultat på kort sikt uppfattar man att 
det inte går att påverka resultatet. Man vet inte vad som ingår i pro-
vet vid ett provtillfälle, och resultatet visar ”vad man egentligen 
kan”. Den osäkerhet som ligger i att innehållet i ett specifikt prov 
är okänt kan även bidra till nervositet (vilket i sin tur skulle kunna 
leda till att resultatet hamnar under den normala nivån). 
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Osäkerheten när det gäller provinnehållet leder även till att man 
kan uppleva en möjlig orättvisa. Innehållet i ett visst prov kan gyn-
na personer med vissa förkunskaper, medan andra gynnas vid ett 
annat tillfälle. 

Jag tycker det är... vad ska man säga... det gynnar väl vissa personer 
till och från så att säga, så ibland så gynnar det någon som... ekono-
merna så att säga som har lite med de förkunskaperna och sen är det... 
den här gången hörde jag att det var lite med medicin att göra, jag vet 
inte, lite naturkunskapsaktigt. (F22) 

Kunskapsinnehållet i provet 

När det gäller den kunskap som testas i högskoleprovet kan man 
som nämnts se en begränsning, provet tar bara upp vissa saker. Den 
studerande upplever att det finns så mycket mer värdefull kunskap 
som inte testas med detta prov. Man kan uppfatta den kunskap som 
krävs som ytlig eller begränsad till det rationella tänkandet, det 
finns exakta svar och inget utrymme för egna tankar. 

-... högskoleprovet det är nästan bara står för rationellt tänkande, och 
det vet jag inte heller om det är så bra. 
-Hur menar du? 
-Nej, men det är... det finns exakta svar och det lämnar inte utrymme 
åt någonting... 
... 
Vet man vad det är så kan man skriva det, men det hjälper ingenting 
om liksom tänker och funderar omkring det eller så. Det är inga pro-
blemlösningar precis. (Y12) 

När kunskapsinnehållet uppfattas som svårt kan den studerande 
”rättfärdiga” detta genom att relatera till behovet av kunskapskon-
troll. Om provet ska kontrollera att man har kunskaper motsvarande 
de man får i gymnasieskolan måste svårighetsgraden vara hög. 

Påverkan på studierna 

Högskoleprovets direkta påverkan på studierna, på ”kunskaps-
inhämtandet”, uppfattas i allmänhet vara begränsad. Detta är relate-
rat till den begränsade möjligheten att påverka sitt resultat, och till 
betygets mer framträdande roll i de pågående studierna. De stude-
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rande har inte heller erfarenheter av att provet har påverkat under-
visningen mer än vid enstaka tillfällen, då man – oftast på lärarens 
initiativ – har övat på delar av provet. 

-Ja, har du märkt på något annat sätt att det här högskoleprovet har 
påverkat om man säger utbildningen här när det gäller något på lek-
tioner som ni har tagit upp eller så?  
-Nej, det har det inte gjort. Jo... vänta lite nu, i tvåan så vet jag att vi 
gjorde svenskadelen på provet, den svenska läsförståelsen, samt... jag 
tror vi gjorde ordkunskapen och allmänorienteringen också, de tre 
svenskabitarna så att säga gjorde vi på lektionen.  
-På svenskan då?  
-På svenskan, för att ja både det att hon ville utnyttja de så att säga re-
surserna som finns där plus då att hon tyckte att det var bra för oss att 
ha testat det någon gång och det är nog ganska smart tycker jag. (S15) 

Det finns dock även erfarenheter av olika former av inflytande från 
högskoleprovet på studierna, såväl före som efter provet. Den pro-
aktiva påverkan, förberedelser inför provet, förekommer men är 
inte speciellt omfattande. De flesta har inför provet tittat i det häfte 
med övningsexempel som man får, och vissa har övat på gamla 
prov. Det förekommer även att man har gjort provet utan förbere-
delser. Utöver detta finns vissa exempel på proaktiv påverkan som 
inte direkt gäller studierna: Några nämner att de har försökt följa 
med bättre i vad som händer i samhället via nyheter i massmedia, 
vilket är relaterat till den allmänna kunskap som uppfattas behövas. 

... Första gången jag hade inte läst någonting, jag bara skulle prova 
mig själv. Provet jag hörde mycket om och sen... ja, jag måste göra 
den. Och sen gjorde jag men det gick inte bra. Men för andra provet 
jag läste om det, jag fick låna massa stenciler och massa såna prov 
som varit förut va. Jag gick igenom nästan allt. Och sen jag läste lite 
grann också, allmänt, tidningar, böcker och allt. Och det andra när jag 
gjorde det gick det lite bättre. (K12) 

Förberedelser direkt före provet när det gäller att vara utvilad och 
kunna göra sitt bästa är relaterade till att se provet som prestations-
tillfälle. Någon tar också upp möjligheten att tänka igenom strate-
gin – hur man ska göra för att lösa uppgifterna. 

Det finns även erfarenheter av en indirekt proaktiv påverkan på 
studierna. Som nämnts ovan kan betygen bli mindre viktiga när 
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högskoleprovet finns att ta till senare. Man kan nöja sig med betyg 
på behörighetsnivå, anpassa studieinsatsen efter det, och sedan för-
lita sig på provet. 

Det finns också olika former av reaktiv påverkan från hög-
skoleprovet. Ett bra resultat på högskoleprovet kan alltså uppfattas 
som en öppen dörr, och då blir de betygsinriktade studierna mindre 
viktiga. Provet kan även ha en reaktiv påverkan i andra former. 
Oavsett om man hade förhoppningar om ett bra resultat eller inte 
får ett mindre bra resultat följder för inställningen till provet. An-
tingen siktar man på (mer) förberedelser inför nästa provtillfälle, 
eller också ger man upp det eventuella hoppet om ett bra resultat 
och fortsätter koncentrera sig på betyget. 

Provets betydelse kan även vara en följd av tidigare studie-
resultat. För komvux-studerande med ett mindre bra betyg från 
gymnasiet är högskoleprovet viktigt för att inte behöva läsa in ett 
helt nytt slutbetyg.5 För vissa vuxna är också möjligheten att få 
poäng för arbetslivserfarenhet en viktig anledning att göra provet. 

Provkännedom och självkännedom 

Relationen mellan högskoleprov och kunskap innefattar inte enbart 
provets krav på kunskap och inflytande på studierna. Liksom när 
det gäller betygen så kan provet också ge kunskap. Detta fokuseras 
dels i form av kunskap om själva provet – att göra det ”på prov” 
eller som övning, dels i form av självkännedom – provet som själv-
test eller som betydelsefullt för självkänslan. 

                                                
5 Om man kompletterar gymnasieutbildningen med studier i vissa ämnen på 
komvux används gymnasiebetygen kompletterat med betygen i dessa ämnen. För 
att få ersätta hela gymnasiebetyget krävs att man går ett helt program på 
komvux. 
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8. En integrering på individ- och 
skolnivå 

De resultat som har presenterats beskriver variationen inom en viss 
grupp, ett urval av individer vilka hade valts för att fånga just en 
sådan variation. Med detta urval går det inte att göra statistiska 
generaliseringar om likheter och skillnader mellan de olika utbild-
ningstyper som ingår i studien. När jag avslutningsvis beskriver 
några fall och mönster handlar detta alltså om den grupp som har 
ingått i undersökningen, och jag gör inte anspråk på allmängiltighet 
i resultaten. Syftet är i stället att på detta sätt ytterligare integrera 
och belysa resultatens olika delar, bland annat genom att jag här 
använder begrepp eller kategorier som har getts innebörd i de före-
gående kapitlen. Uppfattningar som har lyfts ur sitt sammanhang 
för att bilda kategorisystem förs därigenom tillbaka till detta sam-
manhang. 

Fyra studerande 
Vi får först möta fyra studerande i korta berättelser, som visar hur 
sätten att erfara olika fenomen kan vara relaterade och integrerade 
på individnivå. Jag beskriver alltså fyra fall, en studerande från var-
dera av de fyra utbildningstyperna. De illustrerar dessutom några 
av de mönster som kommer att beskrivas i nästa avsnitt. Kristina är 
liksom de flesta på komvux inriktad på att komplettera sina betyg. 
Yngve är en av de på yrkesförberedande gymnasieprogram som är 
inriktade på yrkesverksamheten, men han visar även hur studie-
planer kan finnas inom den gruppen på lite längre sikt. Folke tillhör 
den grupp som endast har identifierats på folkhögskolan, de som 
främst är inriktade på att kompensera tidigare brister, att delta för 
det sociala utbytet och/eller att få sysselsättning. Stina tillhör den 
sista och mest ambitiösa av de grupper som kommer att beskrivas 



Att studera och bli bedömd 

- 196 -  

på de studieförberedande gymnasieprogrammen. De fyra individer-
na belyser även såväl närvaron som frånvaron av könsskillnader. 
Kristina och Folke tillhör som vi ska se grupper där skillnaderna 
mellan män och kvinnor inte är framträdande. Yngve tillhör där-
emot en grupp där männen dominerar, och Stina illustrerar den 
relation mellan kön och studieambition som framträder på de stu-
dieförberedande gymnasieutbildningarna. 

Kristina från komvux 

Kristina studerar engelska och matematik, vid sidan av sitt arbete 
som montör på en fabrik. Hon gick ut gymnasiets tvååriga ekono-
miska linje för sju år sedan. De senaste fem åren har hon studerat 
på komvux vid sidan av arbetet. Tidigare tog hon ett ämne i taget, 
men nu läser hon två ämnen för att bli färdig och komma vidare. 
Hennes huvudsakliga inriktning är att komplettera sina betyg, för 
att om möjligt komma in på ekonomutbildning på universitetet och 
i förlängningen få ett annat och bättre arbete. Pojkvännen studerar 
redan på universitetet, vilket bidrar till viljan att själv börja där. 

Kompletteringen handlar främst om att uppfylla kraven på be-
hörighet. När det gäller urvalet står hoppet till högskoleprovet. Om 
provresultatet inte räcker till måste hon förmodligen fortsätta på 
komvux för att få ett helt nytt avgångsbetyg, och det vill hon und-
vika. Eftersom hon har arbetat har hon även möjlighet att kombi-
nera sitt provresultat med poäng för arbetslivserfarenhet. Kristina 
har gjort högskoleprovet en gång tidigare. Då gjorde hon det på 
prov, och det gick inte speciellt bra. Nu har hon precis gjort det 
igen, hon har inte fått reda på sitt resultat, men hon upplevde att det 
gick bättre. 

Hon uppfattar främst högskoleprovet som ett allmänt kunskaps-
prov, och hon upplevde att hon hade en viss nytta av sina studier. 
Hon uppfattar det som svårt att påverka sitt resultat, men hon har 
ändå övat lite på färdigheten genom att göra gamla prov. I relation 
till betygen ser hon även högskoleprovet i någon mån som ett lot-
teri – man vet inte vad som kommer på provet. Betyget är däremot 
lättare att påverka. Det som bedöms i betyget är prestationer: i 
matematik främst på proven, i engelska främst på lektioner och i in-
lämningsuppgifter. Man vet vad som krävs, och eftersom hon bara 
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har läst ett eller två ämnen i taget blir det ett mer begränsat område 
att koncentrera sig på än när det gäller högskoleprovet. 

Kristina började sina komvux-studier med företagsekonomi. 
Det ämnet intresserade henne på gymnasiet och var dessutom rela-
terat till hennes framtidsplaner, men det var inget formellt behörig-
hetskrav. Hon har sedan studerat svenska och samhällskunskap, 
och här handlade det främst om kunskapens bytesvärde i betyget. 
Dessa ämnen ser hon ingen direkt användbarhet i, även om det 
fanns ett visst intresse för samhällskunskapen. De ämnen hon läser 
nu uppfattar hon som värdefulla i relation till de kommande stu-
dierna. Engelskan är användbar eftersom mycket kurslitteratur är 
på engelska, och matematiken är en bra grundkunskap inför ekono-
mistudierna. (K18) 

Yngve från yrkesförberedande gymnasieprogram 

Yngve studerar på gymnasieskolans omvårdnadsprogram. Motivet 
för att börja på denna utbildning var att han ville komma in på 
vårdområdet, för att sedan kunna följa sin mamma i fotspåren och 
bli sjukgymnast. Nu mot slutet av utbildningen är han dock inte 
lika säker inför framtiden. På kort sikt har han klara planer på att 
arbeta inom vården, men på lite längre sikt har han snarare oklara 
planer på att studera vidare. Sjukgymnastutbildningen kan bli aktu-
ell, även om den känns alltför krävande just nu, men det kan också 
bli något helt annat. Yngve ser möjligheten att bredda sin behörig-
het genom kompletterande utbildning. 

De oklara studieplanerna gör att han visserligen tycker att bety-
gen är viktiga, men han lägger inte ner så stor ansträngning som 
han skulle kunna göra på att få bra betyg. Han uppfattar det som 
lättare att få bra betyg i de mer allmänna ämnena och satsar därför 
lite mer på dessa. Högskoleprovet gjorde han förra terminen för att 
prova på. Denna termin glömde han betala anmälningsavgiften, 
men han räknar med att göra provet igen nästa gång. Han ser provet 
som ett komplement till betygen, men eftersom han trots den be-
gränsade insatsen har ganska bra betyg är han tveksam till om hög-
skoleprovet skulle kunna förbättra hans position i ett urval. 

Yngve uppfattar högskoleprovet i första hand som ett allmänt 
kunskapsprov, där resultatet främst kan påverkas på lång sikt. Detta 
grundas bland annat på att Yngves pappa gjorde provet i 30-års-
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åldern och då nådde ett betydligt bättre resultat än vad Yngve 
nådde som 18-åring. Utifrån de egna erfarenheterna ser han även 
provet som ett prestationstillfälle – det var ansträngande och man 
behöver vara ordentligt utvilad – och delvis som ett lotteri – det var 
många frågor man fick gissa på. Trots det slumpmässiga uppfattar 
han ändå högskoleprovet som ett mer rättvisande mått på kunska-
pen. Betygsättningen uppfattar han däremot främst som ett spel 
mellan lärare och studerande. Å ena sidan kan man som studerande 
nå bra betyg genom goda relationer och anpassning efter lärarnas 
krav, och å andra sidan kan lärare använda betyget som ett utpress-
ningsmedel för att påverka hans sätt att studera. Den mer direkta 
bedömningen av prestationer på i första hand prov är en del av 
detta spel. 

De mer allmänna ämnena har prioriterats inte bara med tanke 
på betygen utan även av intresse, i alla fall när det gäller samhälls-
kunskap. På senare tid har dock Yngve även lagt mer vikt på de 
yrkesinriktade vårdämnena, eftersom han har insett att han behöver 
dessa kunskaper när han snart ska ut i arbetslivet. (Y5) 

Folke från folkhögskolan 

Folke går andra året på dagfolkhögskolans allmänna linje. Han gick 
ut grundskolan för 25 år sedan. Därefter har han arbetat, till största 
delen som truckförare. Efter att ha varit arbetslös några år gick han 
först två kortare prova-på-kurser på folkhögskolan och valde sedan 
att söka till den allmänna linjen. Att få sysselsättning var viktigt, 
eftersom han var ”utstämplad”. Studier på komvux var ett annat 
alternativ, men folkhögskolans lugnare tempo och mer omfattande 
undervisning (till skillnad från komvux med mer omfattande själv-
studier) var viktiga faktorer för valet. Framtiden ter sig osäker för 
Folke. Efter folkhögskoleutbildningen är han inställd på någon 
form av beredskapsarbete, eftersom han är utstämplad, och på lite 
längre sikt hoppas han på ett ”vettigt jobb”. Vidare studier finns 
som en framtida möjlighet, men det är inte något prioriterat alter-
nativ just nu. 

Omdömet spelar inte någon central roll för Folke, men det är 
ändå viktigt att ha om det blir aktuellt med vidare studier. Hög-
skoleprovet ska han göra för första gången om en månad. Han gör 
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det främst för att prova på men ser det även liksom omdömet som 
en försäkring ifall han vill studera vidare. 

Det är oklart för Folke vad omdömet mäter, men han antar att 
det handlar om det kunnande som lärarna kan se i de studerandes 
prestationer i form av tester, redovisningar etc. Han har inte heller 
någon klar bild av högskoleprovet utöver att det innehåller många 
frågor och att man måste vara tämligen duktig – med andra ord att 
högskoleprovet är svårt. 

Omdöme och högskoleprov är alltså inte så viktiga för Folke. 
Det han betonar som värdefullt är i stället den utveckling studierna 
bidrar till – utveckling när det gäller kompensation av bristande 
kunskaper, ökad självkänsla och förmåga att samarbeta med andra. 
Den personliga utvecklingen är det centrala, men Folke ser även att 
kunskaperna kan vara användbara i vardagslivet och i eventuell 
fortsatt utbildning. (F11) 

Stina från studieförberedande gymnasieprogram 

Stina går på det naturvetenskapliga programmet. Detta var ett själv-
klart val för henne, genom hennes intresse för matematik och kemi 
och genom att det har varit vanligt i hennes släkt att gå denna ut-
bildning. Nu är det biologi och kemi som är mest intressant, och 
Stinas ambition är att studera vidare inom detta intresseområde för 
att bli till exempel molekylärbiolog. 

När hon började på gymnasieskolan var framtidsplanerna inte 
så klara. Betygen var därför inte lika viktiga då, men de har blivit 
allt viktigare. I detta avseende är alla ämnen viktiga, för att få ett 
bra medelbetyg. Hon har gjort högskoleprovet två gånger. Det har 
inte lyckats så bra, men hon uppfattar provet som en av flera möj-
ligheter för att realisera de planer som är det centrala för henne, och 
om det behövs tänker hon göra provet igen. Gymnasiebetygen och 
högskoleprovet är dock inte helt avgörande för Stina, eftersom hon 
även ser möjligheterna att komplettera sina betyg och att börja med 
en mindre högskolekurs innan hon kommer in på en mer omfat-
tande utbildning. 

Stina uppfattar högskoleprovet som en kombination av allmänt 
kunskapsprov, färdighetsprov och lotteri. Det är allmänna kunska-
per som krävs tillsammans med vissa färdigheter, men provets ut-
formning ger också möjlighet att gissa. Om hon ska göra provet 
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igen ser hon möjligheten att förbereda sig genom att öva på de 
viktiga färdigheterna. För att få bra betyg krävs goda prestationer, 
främst på proven, men det går även att påverka sina betyg genom 
att anpassa sig efter lärarnas krav och försöka göra ett gott intryck. 

Stina har ett starkt kunskapsintresse i de naturvetenskapliga 
ämnena, och därför blir både kunskaperna och betygen viktiga där. 
Hon ser också kunskaperna som en viktig grund för de fortsatta stu-
dier hon är inriktad på, och därför vill hon komma igång med dessa 
studier så snabbt som möjligt efter gymnasieskolan. I de övriga 
ämnena finns däremot inte samma starka intresse, vilket betyder att 
det blir kunskapens bytesvärde och betygen som dominerar. Ett 
undantag är språken, där hon ser kunskaperna som viktiga och an-
vändbara, och då blir dessa betyg mindre viktiga. Stina reflekterar 
även över hur hon upplever att hon har lärt mycket men ändå inte 
känner sig ”smartare”, eftersom hon har insett omfattningen av den 
kunskap hon ännu inte har erövrat... 

Jag tycker att jag har lärt mig jättemycket. Ja, fast jag har inte blivit 
smartare. Man har förstått att allting är så mycket större än vad man 
trodde det var än när man började. (S13) 

Skillnader och likheter mellan 
utbildningstyper 
Resultatredovisningen avslutas i detta avsnitt med en beskrivning 
av ett antal grupper som har gett uttryck för skilda sätt att förhålla 
sig till och inrikta sina studier. Det handlar här inte om beskriv-
ningskategorier i fenomenografisk mening utan om allmänna 
mönster – hur man inriktar sina studier är uttryck för ett eller flera 
sätt att erfara studiesituationen och fenomen i denna situation. 

Kommunal vuxenutbildning 

Det mest framträdande mönstret finns bland de studerande från 
komvux. Studierna handlar för dessa nästan uteslutande om 
komplettering. I första hand innebär det att prestera och bli be-
dömd, för att på så sätt komplettera sina betyg. Det handlar om att 
uppfylla kraven för behörighet och/eller urval – att komplettera 
ämnen man saknar eller har för lågt betyg i, och/eller att höja betyg 
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för att förbättra sin position i urvalet. Framtidsplanerna är främst att 
komma vidare till en yrkesutbildning, men man kan även vara in-
riktad på ökad valfrihet och på att komma vidare till en viss ämnes-
utbildning. Denna framtidsinriktade betygskomplettering kan även 
vara kombinerad med en inriktning på lärande, eller med delta-
gande i vissa kurser för att uppfylla kraven för studiebidrag, men 
det är kompletteringen som är det centrala. 

En annan form av komplettering är en intresserelaterad kun-
skapskomplettering, där lärandet är det centrala. Två studerande 
läser enstaka kurser främst för att bredda sina kunskaper, utan rela-
tion till framtidsplanerna, eller för att förbättra språkkunskaper som 
dessutom upplevs vara användbara i arbetet. Utöver detta finns en 
studerande som deltar i en kurs huvudsakligen för att få sysselsätt-
ning, hon provar på en komvux-kurs under en arbetslöshetsperiod. 

Det finns inga speciella skillnader mellan män och kvinnor i 
undersökningsgruppen på komvux i dessa avseenden. Detta är inte 
heller att förvänta, när det finns ett så dominerande mönster vilket 
innefattar nästan hela gruppen. 

Yrkesförberedande gymnasieprogram 

På de primärt yrkesförberedande gymnasieprogrammen är just 
yrkesinriktningen det dominerande. För drygt hälften (14) är arbe-
tet det som är mest aktuellt, och detta kan sedan tänkas komplet-
teras med studier i större eller mindre omfattning. Detta är alltså en 
mer direkt form av yrkesinriktning än på komvux, där det i stället 
handlade om att komplettera för att komma in på en yrkesutbild-
ning. Lärandet är primärt genom kunskapens bruksvärde. Betygen 
kan ha en viss betydelse i relation till eventuella vidare studier och 
för att få anställning. Vissa studerande uttrycker också hur man 
undviker de delar av studierna som inte är direkt relaterade till 
yrket. 

De övriga studerande på de yrkesförberedande programmen har 
dock klara planer på fortsatta studier, främst med inriktning på att 
utbilda sig till ett yrke, och för vissa innebär detta även behov av 
kompletteringar på till exempel komvux. Studieplanerna ligger näs-
tan uteslutande i linje med den pågående utbildningen – till exem-
pel från mediaprogrammet till reklam- eller journalistutbildning, 
eller från barn- och fritidsprogrammet till förskollärar- eller lärar-
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utbildning. I ett fall innebär dock planerna att gå från media-
programmet till juristutbildning. För ytterligare en av de studerande 
från dessa program innebär de klara studieplanerna att hon vill byta 
inriktning och är inriktad på studier inom ett visst ämnesområde, 
men det bidrar i hennes fall bara till en begränsad insats när det gäl-
ler att nå de betyg som kan krävas. 

Här finns även märkbara skillnader mellan män och kvinnor. 
Männen är i första hand inriktade på att komma ut i arbetslivet, me-
dan kvinnorna siktar på att studera vidare. Den första gruppen, med 
klara arbetsplaner, består av tolv män och två kvinnor, medan den 
andra gruppen består av två män och nio kvinnor. 

Folkhögskola 

Bland de studerande på folkhögskolan finns inget lika tydligt 
mönster. Här finns i stället tre olika mönster, vilket kan relateras till 
de skillnader som finns mellan de olika utbildningar dessa stude-
rande deltar i. Två av mönstren är desamma som beskrivits ovan 
från komvux och gymnasiet. För det första är sju personer primärt 
inriktad på behörigheten och/eller omdömet för att komma vidare 
till en yrkesutbildning eller en ämnesutbildning, eller för att ha val-
frihet, och detta kan vara kombinerat med en inriktning på lärande 
och annat personligt utbyte. 

För det andra är det hos de tio studerande som deltar i en 
turismutbildning yrkesinriktningen som är central, med större eller 
mindre inriktning på vidare studier inom detta område. Folkhög-
skolestudierna kan då även ha en viss betydelse för behörighet/ur-
val till vidare studier, bland annat genom att vissa passar på att göra 
högskoleprovet. (Provet uppfattas som en försäkring, och studierna 
uppfattas ge en allmän kunskapsgrund som ökar möjligheten att nå 
ett bra resultat.) Det är dock ingen som har studier som det huvud-
sakliga alternativet, utan inriktningen ligger på arbete, för vissa 
med kompletterande utbildning som ett alternativ inom en närmare 
eller mer avlägsen framtid. 

Den tredje gruppen, som till skillnad från de båda andra endast 
finns representerad på folkhögskolan, består av åtta personer som 
studerar heltid med inriktningen att kompensera tidigare bristande 
utbildning, utvecklas, lära sig och/eller få sysselsättning. Studier 
innebär här alltså främst lärande och något man deltar i för det per-
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sonliga utbytet av att träffa andra och få sysselsättning för stunden. 
Bedömningen kan också ha en viss betydelse, men då i första hand 
genom det personliga värdet i att få bevis för att man har klarat av 
studierna. 

Även bland de folkhögskolestuderande finns skillnader mellan 
män och kvinnor. (Dessa skillnader ska dock ses mot bakgrund av 
att endast sex av 25 i undersökningsgruppen är män.) Till skillnad 
mot i gymnasieskolan är det kvinnorna som dominerar den yrkes-
inriktade (turism)utbildningen. Här finns nio kvinnor och en man i 
undersökningen. Dessa är främst inriktade på arbete inom turism-
området, men det finns dessutom en inriktning på fortsatta studier 
inom detta område vilken är mer framträdande än bland de stude-
rande med klara planer på att arbeta inom sitt yrke efter gymnasie-
skolan. Mindre framträdande skillnader mellan män och kvinnor 
finns även bland de studerande på allmän linje vilka är mer eller 
mindre inriktade på att komplettera behörighet och få omdöme. Här 
finns tre av de sex manliga folkhögskolestuderande i undersökning-
en, men endast fyra av 19 kvinnliga. I den tredje gruppen, inriktad 
på bland annat kompensation och sysselsättning, är däremot fördel-
ningen mellan könen i paritet med fördelningen i hela gruppen. 

Studieförberedande gymnasieprogram 

Bland dessa studerande finns en variation främst i en aspekt – 
studieambitionen relaterad till framtidsplaner och lärande respek-
tive betyg.1 Några grupper framträder. En grupp på fyra studerande 
har en låg ambition relaterad till oklara planer för framtiden. Den 
begränsade insatsen styrs främst av intresse och i någon mån av en 
insikt om betygens betydelse, men man undviker en alltför stor 
studieinsats. 

Nästa grupp består av ytterligare fyra studerande vilka har klara 
planer på en yrkesutbildning men inte behöver bekymra sig för 
betygen. För den som redan vet att betygen, eller högskoleprovet, 
kommer att räcka till blir inte betygen så centrala. Planerna kan 
även gälla utbildningar med andra former av urval, och betygen får 

                                                
1 Jämför med den variation Månsson och Hamrin (1976) beskriver när det gäller 
betygsinriktning på teoretiska gymnasielinjer, se ovan s. 46. 
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då mer värde för valfriheten, om planerna skulle ändras, eller ett 
personligt värde. 

En tredje grupp består av nio studerande som tycker betyg och 
lärande är mer eller mindre viktigt men ändå begränsar sin insats. 
Den begränsade insatsen kan relateras till oklara framtidsplaner, 
begränsade möjligheter att påverka sina betyg och/eller befintliga 
möjligheter att komplettera betyg och göra högskoleprovet. 

Den fjärde och sista gruppen består av de resterande åtta stude-
rande vilka uppfattar betygen som förhållandevis viktiga och cent-
rala i studierna och dessutom försöker hantera detta i relation till 
betydelsen av lärande och kunskaper. Betygen är, liksom när det 
gällde betygskompletteringen på komvux, viktiga i relation till att 
komma vidare till en yrkesutbildning, att utveckla ett intresse i 
vidare studier, eller att ha valfrihet. 

Bland dessa studerande finns även tydliga könsskillnader rela-
terade till studieambitionen. I den första gruppen, med lägst ambi-
tion, finns endast män. Männen dominerar även den tredje gruppen, 
med begränsad studieinsats, medan den sista gruppen domineras av 
kvinnor. 

En jämförelse 

En översikt över de olika övergripande mönstren när det gäller den 
huvudsakliga inriktningen bland de studerande ges i tabell 8.1. De 
skilda inriktningar som framträder belyser karaktären hos de olika 
utbildningstyperna. På komvux är det kompletteringen som domi-
nerar, och detta ligger också i linje med det kursutformade system 
som finns där. Utbildningen har karaktären av smörgåsbord, där 
den studerande kan plocka de bitar han eller hon har störst behov 
av. Den som studerar heltid kan sedan fylla upp med godbitar som 
kanske inte alltid är nödvändiga, eller med något som behövs för att 
bli mätt (få ekonomiska bidrag). 

Inriktningen på yrkesverksamheten är naturlig inom de yrkes-
inriktade programmen. Även den grupp som främst siktar på vidare 
studier är i huvudsak inriktade inom sitt yrkesområde. Könsskill-
naderna är dessutom påtagliga. En tolkning av dessa skillnader är 
att flickor i större utsträckning söker sig till utbildningar som inte 
direkt förbereder för ett yrke utan kräver vidare studier, som media-
programmet och barn- och fritidsprogrammet. De nya gymnasie-
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programmen, som utlovades ge (allmän) behörighet till högskolan, 
kan dessutom ha bidragit till att flera med studieambitioner sökte 
till primärt yrkesförberedande program. Dessa studerande uttryckte 
också i flera fall besvikelse över och problem med att utbildningen 
sedan inte gav den särskilda behörighet som krävs för högskole-
studier. Som nämnts ska man dock inte dra några långtgående 
generella slutsatser av detta, eftersom även urvalet av intervjuper-
soner har betydelse för kvantitativa resultat av detta slag. Hälften 
av intervjupersonerna från varje utbildningstyp valdes för att de 
hade gjort högskoleprovet tidigare, och på de yrkesförberedande 
programmen innebar detta att en liten grupp med proverfarenhet 
blev överrepresenterade i urvalet. Här är det denna grupp som till 
övervägande del utgörs av kvinnor med planer på fortsatta studier. 

På folkhögskolan är däremot den grupp som främst är inriktad 
på kommande yrkesverksamhet dominerad av kvinnliga stude-
rande, en klar skillnad mot gymnasieskolan. Även om urvalet av 
folkhögskolestuderande som helhet domineras av kvinnor skulle 
man kunna se detta mönster som ett uttryck för den betydelse inne-
hållet i utbildningen har. Folkhögskolan erbjuder en annan typ av 
yrkesinriktad utbildning, vilket ger ett annat könsmönster än på 
gymnasieskolan. Det finns även en grupp folkhögskolestuderande 
som är inriktade på att komplettera meriter. Här finns dock en skill-
nad mot denna inriktning på komvux. På folkhögskolan finns hos 
många av dessa dessutom ett intresse för det som traditionellt för-
knippas med skolformen – friare studier, gemenskap med övriga 
studerande, skolans profilering etc. – vilket är ett skäl att komplet-
tera sina meriter här i stället för på komvux. Slutligen finns också 
den grupp som tydligt är inriktad på kompensation, personligt 
utbyte, lärande och sysselsättning, vilket illustrerar folkhögskolans 
speciella karaktär. 

På de studieförberedande programmen är det främst variationen 
i ambition som framträder. Detta visar på karaktären av allmän för-
beredande utbildning. Det är svårt att söka sin egen inriktning utan 
att samtidigt ta hänsyn till de krav som finns när det gäller betyg 
etc. för att komma vidare till de fortsatta studier som utbildningen 
ska förbereda för. Utbildningen är mer enhetlig här, den är huvud-
sakligen studieförberedande, vilket kan vara anledningen till att det 
är en variation i en aspekt som blir framträdande. På såväl primärt 
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yrkesförberedande program som på folkhögskolan finns däremot 
både yrkes- och studieinriktningen, och på komvux ger kurssyste-
met en större variation. Inom gymnasieskolan har det alltså skett en 
utveckling där de yrkesförberedande utbildningarna har blivit mer 
studieinriktade, medan de studieförberedande utbildningarna har 
blivit mindre yrkesinriktade. (Tidigare var den tekniska linjen en 
yrkesutbildning till gymnasieingenjör, och på den ekonomiska lin-
jen blev man gymnasieekonom.) 

Tabell 8.1. En översikt över de studerandes huvudsakliga inriktning på sina 
studier. 

Huvudsaklig inriktning på studierna Kvinnor Män Totalt 
Komvux    
Komplettera meriter  13  9  22 
Komplettera kunskap  1  1  2 
Sysselsättning  1  -  1 
    
Yrkesförberedande gymnasieprogram    
Yrkesverksamhet  2  12  14 
Fortsatta studier  9  2  11 
    
Folkhögskola    
Komplettera meriter  4  3  7 
Yrkesverksamhet  9  1  10 
Kompensation, deltagande, lärande, 

sysselsättning 
 6  2  8 

    
Studieförberedande gymnasieprogram    
Låg ambition  -  4  4 
Klara planer utan pressande betygsbehov  3  1  4 
Begränsad insats trots att betygen är 

viktiga 
 2  7  9 

Mer uttalad ambition 
 

 6  2  8 

Totalt  56  44  100 
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9. Förhållningssätt till studier – en 
rekonstruerad modell 

I detta kapitel kommer jag att diskutera centrala delar av mina 
resultat i relation till den tidigare kunskap som har sammanställts 
och redovisats i del I. Den tidigare kunskapen har utgjort en del av 
min förförståelse inför analysen av det empiriska materialet. I den-
na analys har jag dock distanserat mig från den förförståelsen. När 
jag nu relaterar resultaten till den tidigare kunskapen visar jag hur 
min förståelse har förändrats. På det sättet tydliggör jag vilka kun-
skapstillskott undersökningen ger. I huvudsak behandlar jag kun-
skapen om förhållningssätt till studier, vilket leder fram till en re-
konstruktion av den modell som byggdes upp i kapitel 4. Först dis-
kuterar jag emellertid tillskotten av kunskap om externa provs på-
verkan på studier och undervisning och om påverkan när bedöm-
ningen är en del i undervisningen, vilket anknyter till kapitel 2.  

Externa provs påverkan på studier och 
undervisning 
Avhandlingen behandlar både interna och externa bedömningar. 
Den är alltså bland annat en undersökning av vilken roll externa 
prov kan ha i studier och undervisning. När det gäller externa provs 
påverkan på studierna var den tidigare kunskap jag fann mycket be-
gränsad. Forskningen har i större utsträckning fokuserat på provens 
påverkan på undervisningen. Där pekar den tidigare kunskapen på 
att proven får inflytande, om de uppfattas som viktiga av inblan-
dade aktörer som lärare och studerande. 

Det begränsade inflytande högskoleprovet verkar ha skulle allt-
så kunna tolkas som att det inte uppfattas som viktigt. Här ger dock 
min analys en mer nyanserad bild av förhållandet. Ur de studeran-
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des perspektiv kan högskoleprovet vara viktigt, men inflytandet blir 
ändå begränsat, vilket kan förstås bland annat mot bakgrund av den 
begränsade möjligheten att påverka sitt resultat och att andra be-
dömningar (betygen) ofta uppfattas som viktigare och lättare att på-
verka. Denna analys innebär alltså ett kunskapstillskott i relation 
till tidigare forskning om externa prov och speciellt om högskole-
provet. Den undersökning som har gjorts tidigare visade visserligen 
på högskoleprovets begränsade betydelse, men mina resultat inne-
bär såväl bredare som djupare kunskap. Dels omfattar undersök-
ningen fler typer av utbildning än den tidigare enkätstudie som en-
dast gällde studerande på gymnasiets teoretiska linjer, dels ger den 
kvalitativa analysen en djupare förståelse för de studerade fenome-
nen och deras relationer. Någon motsvarande undersökning har inte 
gjorts tidigare när det gäller högskoleprovet. 

Bedömning i undervisningen 
När bedömningen är intern, alltså är en del av undervisningen, får 
den en annan roll i studierna. Här är den tidigare kunskapen om-
fattande. Det mönster jag har kunnat urskilja i tidigare forskning 
om hur studerande anpassar sig till bedömningar och de krav som 
är relaterade till dessa har sammanfattats i två kategorier: ett med-
vetet strategiskt funktionellt och ett mer oreflekterat reproduce-
rande disciplinerat förhållningssätt. Detta motsägs inte av mina 
resultat. Vad resultaten av min fenomenografiska analys däremot 
tillför är kunskap om vilka sätt att erfara bedömningarna som kan 
ligga bakom de olika förhållningssätten – någon sådan analys av de 
fokuserade fenomenen/bedömningarna har inte gjorts tidigare. 

När fokus ligger på prestationen och framträdandet (snarare än 
på personliga egenskaper eller osäkerhet) ges utrymme för ett stra-
tegiskt förhållningssätt. Detta gäller speciellt när betyget ses som 
resultatet av ett spel mellan lärare och studerande. Möjligheten till 
ett sådant förhållningssätt finns även när betyget mer snävt upp-
fattas som en bedömning av prestationer, genom att man oftast vet 
vad som krävs och medvetet kan anpassa sig efter det. Även när det 
gäller högskoleprovet finns möjlighet att förhålla sig strategiskt, 
men här får detta begränsad betydelse för studierna – provet kan 
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ses som ett färdighetstest och ett prestationstillfälle, men möjlig-
heterna till förberedelser är ändå inte så stora. 

En fokus på prestationen kan också innebära ett reproducerande 
förhållningssätt, om man mer oreflekterat gör vad som krävs. Det 
reproducerande och disciplinerade förhållningssättet kan dock även 
relateras till att sättet att erfara bedömningen, och då i första hand 
betyget, fokuserar på personliga egenskaper. Detta gäller främst när 
betyget uppfattas som en bedömning av kunskaper. Möjligheten att 
påverka betyget ligger då i att skaffa kunskaper, men det innebär 
inte någon medveten anpassning till vissa krav. (Innehållet i ett av-
snitt inom ett skolämne kan vara så pass begränsat att även oreflek-
terad och ledtrådsdöv anpassning kan ge resultat.) Här finns emel-
lertid en skillnad mot högskoleprovet. Provet ger knappast utrym-
me för någon anpassning, varken medveten eller oreflekterad, till 
kunskapskraven. När provet uppfattas som ett allmänt kunskaps-
prov innebär det att kortsiktig anpassning för att försöka lära sig det 
som kommer på provet varken är meningsfull eller möjlig. Inte hel-
ler när uppfattningarna fokuserar på andra personliga egenskaper 
än kunskaper, eller på osäkerheten i bedömningen, innebär det 
någon direkt möjlighet till anpassning. När möjligheten att påverka 
genom att anpassa sig uppfattas som begränsad kan detta ligga till 
grund för andra förhållningssätt, även om meriterna är viktiga. För-
hållningssättet kan i stället bli en icke-konformistisk inriktning på 
eget lärande, eller ett mer eller mindre aktivt motstånd. 

Förhållningssätt till studier 
Min sammanfattning av tidigare kunskap om förhållningssätt till 
studier, vilken presenterades i kapitel 4, återfinns i kortfattad ver-
sion i tabell 9.1. Denna sammanfattning ligger till grund för den 
fortsatta diskussionen kring de empiriska resultaten. 

I nedanstående modell har jag valt begreppet förhållningssätt 
för att beskriva hur studerande kan relatera sig till sina studier. Jag 
använder förhållningssätt som ett brett begrepp – i modellen sam-
manfattas kunskap med skilda perspektiv. I mina empiriska resultat 
beskriver jag sätt att erfara eller uppfatta fenomen, vilket alltså 
innebär ett andra ordningens perspektiv. Dessa resultat kommer att 
relateras till den tidigare kunskap där såväl första som andra ord-
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ningens perspektiv är representerade, vilket leder fram till en ut-
vecklad modell över förhållningssätt, där mina resultat integreras 
med tidigare kunskap. 

Tabell 9.1. En modell över förhållningssätt till studier, med utgångspunkt i tidi-
gare forskning. (En mer utförlig version av modellen finns i tabell 
4.1.) 

Fokusering 
på: 

Kunskapens 
egenvärde 

Kunskapens 
bruksvärde 

Aktivitetens 
egenvärde 

Meritens 
bytesvärde 

Motstånd 

 
Generella 

beskriv-
ningar: 

 

Lärande-
orientering 

Kognitivt 
intresse 

Egenvärde i 
kunskapen 
och dess 
användning 

Ytinriktning/
djupinriktn. 

Atomistisk/ 
holistisk 

 

 

Mål-
orientering 

Lärande 
Medborgar-

värden 
Ytinriktning/

djupinriktn. 
Atomistisk/ 

holistisk 

 

Aktivitets-
orientering 

Skola som 
arbete 

Gemenskap 
Att växa som 

människa 
Studieformen 

  

Skola som 
arbete 

 
Anpassning: 

 

Akademisk 
orientering 

 

Yrkes-
kunskap 

Kunskap för 
fortsatta 
studier 

Samhälls-
insats/nytta 

 

Plikt 
Rutin 

 

Betygs-
perspektiv 

Utbildning 
Yrke 
Informell 

uppskatt-
ning 

Prestige 
Självkänsla 
 

medvetet/ 
aktivt: 

Strategiskt 
funktionellt 

oreflekterat/ 
passivt: 

Reprodu-
cerande 
disciplinerat 

 

 

 
Ej anpass-

ning: 

 

Icke-konfor-
mistisk 

Kritisk 
orientering 

Eget lärande 
med mening 
och helhet 

 

 

Yrkes-
kunskap (i 
motsats till 
akademisk) 

Personliga 
mål 

Samhälls-
förändring 

 

 

Socialt utbyte 
Personlig 

utveckling 

  

medvetet/ 
aktivt: 

Aktivt 
motstånd 

oreflekterat/ 
passivt: 

Uppgivenhet 
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Sätt att erfara vad det innebär att studera – 
förhållningssätt till studier 

Först kommer jag att relatera modellen (tabell 9.1) som helhet till 
de resultat som redovisades i kapitel 6. Där presenterades följande 
sex kategorier som beskriver hur studerande erfar vad det innebär 
att studera: 

1. Studier innebär lärande. 
2. Studier innebär att prestera och bli bedömd. 
3. Studier innebär att uppfylla en plikt. 
4. Studier ger ett personligt utbyte utöver lärande och bedöm-

ningar. 
5. Studiedeltagande är ett bytesmedel. 
6. Studier är något man försöker undvika. 
 

Uppfattningen att studier innebär lärande innefattar båda de två 
första förhållningssätten i tabell 9.1 – med fokusering på kunska-
pens egenvärde respektive kunskapens bruksvärde. Min lärande-
kategori innefattar såväl lärande av eget intresse och för personlig 
utveckling som lärande inriktat på användbar kunskap. Resultaten 
pekar på att det kan vara problematiskt att skilja på dessa båda 
innebörder. Lärandet kan samtidigt vara inriktat på ett eget intresse 
och på den användning man kan ha av kunskapen. Och även när 
dessa båda aspekter är åtskilda har de ändå den gemensamma näm-
naren i inriktningen på lärande. Jämför med Bereiters (1990) läran-
demodul och Anderssons m.fl. (1996) lärandekategori! 

När det gäller inriktningen på kunskap ger även min mer detal-
jerade beskrivning av hur de studerande kan erfara studier som lä-
rande några nya infallsvinklar. Betoningen av värdet i grundkun-
skaper, som en grund att bygga vidare på, är ett tillskott till model-
len i tabell 9.1. När den studerande betonar att det finns sådant man 
måste kunna ligger det nära uppfattningen av studier som att upp-
fylla en plikt. Plikten gäller dock främst själva deltagandet, utan 
fokus på kunskapen, varför den här måste-aspekten snarast ger en 
ytterligare dimension inom anpassningsdelen av kategorin kunska-
pens egenvärde och kanske även kunskapens bruksvärde. (Man an-
passar sig efter någon annan, som har avgjort att vissa kunskaper 
har ett värde, men vilket värde det handlar om är oklart för den stu-
derande.) 
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Min nästa kategori, studier innebär att prestera och bli bedömd, 
har tydliga likheter med det förhållningssätt som är inriktat på me-
ritens bytesvärde. Här ger dock mina resultat ett viktigt tillskott: 
Inriktningen på meriter kan även innebära ett förhållningssätt där 
man inte anpassar sig till (den pågående) utbildningens krav. Detta 
är fallet när man fokuserar på bedömningar som saknar direkt 
koppling till den utbildning man deltar i – exempelvis när det vik-
tiga är att förbereda sig inför antagningsprov till en kommande ut-
bildning, eller när högskoleprovet har öppnat (alternativt förväntas 
öppna) dörren till kommande utbildningar. I ett vidare samman-
hang innebär givetvis även detta anpassning till en utbildnings 
krav, men poängen här är att det gäller något som ligger utanför 
den utbildning man deltar i för tillfället. 

När studier innebär att uppfylla en plikt är det en uppfattning 
som inryms i kategorin aktivitetens egenvärde i tabell 9.1. (Men 
även här är värdet oklart för individen, eftersom det är en yttre 
auktoritet som tilldelar aktiviteten dess värde. Man kan också göra 
tolkningen att aktiviteten får ett bytesvärde, genom att pliktupp-
fyllandet leder till att man får uppskattning, men detta är som 
nämnts inget som explicit tas upp av de studerande.) I denna kate-
gori innefattas dessutom uppfattningen att studier är något som ger 
ett personligt utbyte utöver lärande och bedömningar. Mina resultat 
tillför dock några aspekter utöver de som finns i sammanställ-
ningen. Den del av aktivitetsorienteringen som inte innebär an-
passning har beskrivits som inriktad på socialt utbyte och personlig 
utveckling. Här innefattas bland annat aktiviteten som en flykt från 
olika personliga problem (i Houles aktivitetsorientering och i 
Boshiers kategori social stimulans). Dessa aspekter kan utifrån 
mina resultat preciseras och kompletteras med att studier kan vara 
något man deltar i för att fly från sysslolöshet eller en mindre 
attraktiv sysselsättning – för att överhuvudtaget få något att göra 
eller för att komma vidare till en ny sysselsättning. 

I kapitel 4 gjordes åtskillnaden inom den ursprungliga aktivi-
tetsorienteringen mellan det som innefattas i aktivitetskategorin i 
tabell 9.1, med aktivitetens egenvärde som kännetecken, och merit-
kategorin, kännetecknad av meritens bytesvärde (se figur 4.1). 
Mina resultat pekar på möjligheten att ytterligare dela upp aktivi-
tetskategorin. Åtskillnaden mellan studier för att uppfylla en plikt 
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och studiedeltagande med ett personligt utbyte utöver ämnesinne-
hållet visar på skillnaden mellan studieaktiviteten som plikt/rutin 
och övriga delar i aktivitetskategorin – studier av plikt/rutin innebär 
en anpassning där den studerande inte upplever aktivitetens egen-
värde. 

Studiedeltagande kan även uppfattas som ett bytesmedel, 
genom att delta kan man byta till sig något som finns utanför själva 
studiesituationen. Att delta för att få ekonomiska bidrag innebär en 
anpassning, mer medveten än när det gäller plikt och rutin, till de 
krav utbildningssystemet ställer. När man anpassar sig och deltar 
för att få ekonomiska fördelar har aktiviteten inte något egenvärde 
utan snarare ett bytesvärde. Denna aspekt av deltagandet skiljer sig 
från uppfattningen av studier som prestation för att bli bedömd. 
Deltagande för att få ekonomiska bidrag innebär bara en aktivitet 
på lägsta accepterade nivå, medan den andra kategorin fokuserar 
just prestationen och bedömningen. Men i en bredare meritkategori 
kan deltagandet av ekonomiska skäl inrymmas, med tanke på det 
bytesvärde aktiviteten får. 

Man kan också delta i vissa studier för att få tillträde till en 
extra studiekurs, vilken ligger utöver utbildningens ordinarie inne-
håll. Valet av utbildning innebär att man inte anpassar sig efter 
samhällets (hemkommunens) förväntningar, utan i stället väljer att 
studera på en annan ort för att nå det man vill. Detta kan innefattas 
i ett ej anpassat förhållningssätt som kännetecknas av deltagande 
för att nå något utöver kunskaper och meriter, även om deltagandet 
då inte enbart har ett egenvärde.  

Uppfattningen av studier som något man försöker undvika kan 
slutligen jämföras med kategorin motstånd i tabell 9.1. Undvikan-
det motsvaras närmast av den passiva uppgivenheten. Mina resultat 
visar dock på hur passiviteten inte nödvändigtvis innebär uppgiven-
het. Undvikandet kan även ha sin grund i att studiernas innehåll 
upplevs som för lätt eller som irrelevant. Dessutom behöver egna 
mål inte leda till aktivt motstånd – om man har egna mål och prio-
riterar annat än studierna kan det innebära ett undvikande. 

Kunskap om bedömningarnas roll 

Diskussionen går nu vidare till de studerandes sätt att erfara be-
dömningar, och den roll dessa har i studierna. I resultaten har jag 
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kunnat urskilja några generella aspekter i de studerandes sätt att er-
fara såväl högskoleprovet som betyg och omdöme. När det gäller 
erfarenheten av fenomenen i sig finns tre centrala aspekter: 

• Bedömningar gäller den studerandes prestationer 
• Bedömningar gäller den studerandes personliga egenskaper/ 

kunskaper 
• Osäkerheten i bedömningar 
När det gäller erfarenheten av fenomenens värde framträdde fyra 
centrala aspekter, vilka har betydelse för hur värdet uppfattas: 
• Den studerandes framtidsplaner 
• Möjligheten att påverka sitt resultat 
• Relationen till andra bedömningsformer/urvalsinstrument 
• Relationen till det personliga sammanhanget 
Dessa aspekter kommer att diskuteras i relation till tidigare kun-
skap. 

Generella beskrivningar av bedömningarna i sig 

De tre aspekterna av sättet att erfara bedömningarna i sig – med 
fokus på prestation, personliga egenskaper/kunskaper respektive 
osäkerhet – kan ses som ett kunskapstillskott av generella beskriv-
ningar av förhållningssätt till bedömningar/meriter. Aspekterna kan 
inte placeras in i uppdelningen anpassning/ej anpassning, men 
variationen i fokusering kan bidra till om den studerande inriktar 
sig mot anpassning eller ej. 

När fokus ligger på bedömning av prestationer innebär det en 
tydlig möjlighet att välja mellan att anpassa sig eller ej. Man kan 
anpassa sig till skolans meriteringskrav – genom att förbereda sig, 
försöka prestera det som krävs, spela med i spelet etc. – eller välja 
att inte anpassa sig utan i stället inrikta sig på annat. När de per-
sonliga egenskaperna/kunskaperna uppfattas vara i fokus för be-
dömningen kan det också finnas en möjlighet att välja att anpassa 
sig. Om man uppfattar att det krävs sådana egenskaper där man 
själv kan påverka utvecklingen kan det vara meningsfullt att aktivt 
anpassa sig. När osäkerheten i bedömningen är i fokus bör det där-
emot bidra till att man inte anpassar sig till meritkraven – det är 
svårt att anpassa sig om man inte vet vad som krävs. 
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I prestationsaspekten ingår även uppfattningen av betyget som 
resultatet av ett spel mellan lärare och studerande, där den stude-
rande alltså fokuserar hur lärarna uppfattar de prestationer man gör. 
Detta spel beskrivs även av Lundahl och Öquist (1999), men de 
identifierar dessutom spelet, framträdandet, i relationen till andra 
elever (speglingen i spegelsalen) och som en yttre fasad för att 
hantera främlingskapet i förskingringen, för att kunna dölja und-
vikandet. 

Bedömningarnas värde 

De fyra huvudsakliga aspekterna när det gäller bedömningarnas 
värde bidrar till att ge sammanhang i och ett visst tillskott till den 
tidigare kunskap som har beskrivits inom meritkategorin. Framtids-
planerna och/eller det personliga sammanhanget bidrar till att ge 
meriten dess värde. Framtida utbildning eller yrke är i fokus, alter-
nativt den informella uppskattningen, prestigen eller självkänslan 
som meriten kan ge. Inom det personliga sammanhanget tillför 
mina resultat dessutom fler aspekter – bedömningen kan fungera 
som självtest och som belöning och vara en sporre till ansträng-
ning. 

När jag urskiljer en form av meritorientering som inte är an-
passad till den pågående utbildningen innebär det också att inrikt-
ningen på framtida utbildning och yrke, liksom vissa av de värden 
vilka är relaterade till den personliga sammanhanget, får ses som 
generella beskrivningar av meritorienteringen. Inom det personliga 
sammanhanget är det i mina resultat värdet i form av prestige, 
självkänsla och självtest som inte enbart är knutet till skolans be-
dömning. Det är inte bara betyget som kan ge prestige – att nå ett 
bra resultat på högskoleprovet kan uppfattas som en större presta-
tion än att få bra betyg med tanke på skillnaderna i möjlighet att på-
verka sitt resultat/betyg. Även högskoleprovets värde för självkäns-
lan och som självtest har beskrivits ovan. (Däremot måste betygs-
perspektivet fortfarande ses som en form av anpassning, eftersom 
det handlar om att anpassa sig just till den interna bedömningen 
och betygsättningen.) 

Det strategiskt funktionella förhållningssättet innebär en aktiv 
anpassning till och tillvaratagande av möjligheten att påverka till 
exempel sitt betyg. Ett reproducerande och disciplinerat förhåll-
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ningssätt kan också betyda anpassning till möjligheten att påverka. 
Då handlar det emellertid inte om att spela ett spel och utnyttja 
situationen till sin fördel, utan snarare om att göra det man ska, an-
stränga sig hårt och prestera bra resultat. Jämför med beskrivningen 
av ledtrådssökande respektive ledtrådsdöva studerande (Miller & 
Parlett, 1974)! 

Den bristande möjligheten att påverka sina resultat kan leda till 
uppgivenhet. Men precis som undvikande och passivitet inte be-
höver betyda uppgivenhet behöver inte uppgivenhet betyda passivi-
tet i relation till bedömningarna. Den som ger upp kan även aktivt 
söka andra möjligheter, och om dessa möjligheter ligger utanför 
den pågående utbildningen kan det som nämnts innebära ett slags 
icke-anpassad meritorientering. 

Relationen mellan alternativa bedömningar är alltså viktig för 
att se sammanhanget. Den upplevda bristande möjligheten att på-
verka, och därmed kanske uppgivenhet, kan även gälla de alterna-
tiva möjligheterna, exempelvis högskoleprovet, och då kan det i 
stället betyda ett större tryck på att få bra betyg. Framgång med ett 
alternativ kan dessutom leda till undvikande i förhållande till andra 
alternativ, som då inte behövs. En upplevd möjlighet att påverka, 
men utan att man ännu lyckats tillräckligt bra på något alternativ, 
kan slutligen innebära att man samtidigt satsar på flera olika alter-
nativ. Möjligheten att påverka sina resultat har alltså betydelse för 
om man låter sig påverkas av en eller flera bedömningar/meriter, 
eller om man exempelvis fokuserar på lärandet och låter betygen 
vara något som kommer på köpet. Det vill säga om man inriktar sig 
kortsiktigt på prestationer eller långsiktigt på att utveckla sina kun-
skaper och egenskaper. 

En rekonstruerad modell 

Med utgångspunkt i den modell som har beskrivits i tabell 4.1 
och tabell 9.1, och med tillägg av den kunskap som min undersök-
ning av studerandes sätt att erfara studier och bedömningar har gett, 
kan en vidareutvecklad beskrivning av förhållningssätt till studier 
formuleras. I tabell 9.2 återfinns en sådan rekonstruerad modell, 
vilken sammanfattar den diskussion som har förts ovan i detta ka-
pitel. 
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Tabell 9.2. En rekonstruerad modell över olika förhållningssätt till studier. 

 Lärande Mål 
\     / 

A k t i v i t e t 
/             |             \ 

 

Förhållnings-
sätt: 

Kunskap Plikt Deltagande Meriter Motstånd 

 

Generella 
beskriv-
ningar: 

Lärande-
orientering 

Kognitivt 
intresse 

Egenvärde i 
kunskapen 
och dess 
användning 

Mål-
orientering 

Medborgar-
värden 

Ytinriktning/
djupinriktn. 

Atomistisk/ 
holistisk 

 

Aktivitets-
orientering 

Skola som 
arbete 

 

Aktivitets-
orientering 

Gemenskap 
Att växa som 
människa 

Studieformen 

 

Bedömningar  
– fokus på: 

• Prestationer 
• Egenskaper/ 
kunskaper 

• Osäkerhet 
Framtidsplan: 
Utbildning 
Yrke 
Personliga 
samman-
hanget: 

Prestige 
Självkänsla 
Självtest 

 

Skola som 
arbete 

 

Anpassning: 
 

Akademisk 
orientering 

Kunskap för 
fortsatta 
studier 

Grund-
kunskaper 

Yrkes-
kunskap 

Samhälls-
insats/nytta 

Sådant man 
måste kunna 

 

Plikt 
Rutin 

 
 

Betygspersp. 
Personliga 

samman-
hanget: 

Informell 
uppskatt-
ning 

Ekonomiska 
bidrag 

Belöning 
Sporre 
Möjlighet att 

påverka: 
-Medvetet: 
Strategiskt 

funktionellt 
-Oreflekterat: 
Reprodu-

cerande 
disciplinerat 

 

 

Ej anpass-
ning: 

 

Icke-konfor-
mistisk 

Kritisk 
orientering 

Eget lärande 
med mening 
och helhet 

Yrkes-
kunskap (i 
motsats till 
akademisk) 

Personliga 
mål 

Samhälls-
förändring 

 
 

Socialt utbyte 
Personlig 

utveckling 
Flykt från 

personliga 
problem, 
sysslolöshet 
eller annan 
syssel-
sättning 

Tillträde till 
extra studie-
kurs utöver 
utbildning-
ens ordina-
rie innehåll 

 

Alternativa 
möjligheter: 

Bedömningar 
utanför den 
pågående 
utbildningen 

 

Aktivt: 
Aktivt 

motstånd 
Passivt: 
Undvikande 
Uppgivenhet 
Innehållet för 

lätt eller 
irrelevant 

Egna mål 
prioriteras 
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Förändringarna i modellen visar hur min förståelse har föränd-
rats. Här har de två kunskapskategorierna förts samman. Aktivitets-
kategorin har delats upp i plikt respektive deltagande. Den ekono-
miska aspekten av deltagandet som medel har förts till meritkate-
gorin, vilken i Houles tredelade typologi var en del av aktivitets-
orienteringen. Deltagandet som medel för att få ta del av en extra 
studiekurs ingår här däremot i den nya deltagandekategorin. 

Utöver det som har diskuterats ovan vill jag även lyfta fram 
skillnaderna inom de tidigare använda begreppsparen medvetet/ 
aktivt respektive oreflekterat/passivt. Dessa begreppspar bildades i 
anslutning till tabell 2.1, för att visa på likheterna mellan den med-
vetna anpassningen och det aktiva motståndet, respektive mellan 
oreflekterad anpassning och passivt motstånd. I tabell 9.2 skiljer 
jag åter på dessa begrepp. 

Denna modell är min sammanfattning av kunskapsläget, inklu-
sive den här undersökningen, när det gäller hur studerande kan för-
hålla sig på olika sätt till sina studier. Förhållningssättet kan vara 
inriktat på kunskaper, plikt, deltagande (och vad detta kan föra med 
sig utöver kunskaper och meriter), meriter eller motstånd. Den stu-
derande kan vara inriktad på en eller flera av dessa kategorier. (För-
hållningssättet kan exempelvis skilja sig åt mellan olika ämnen 
inom en utbildning.) De olika förhållningssätten kan beskrivas som 
anpassade och/eller ej anpassade till utbildningens och samhällets 
krav i form av bedömningar, planerat/användbart kunskapsinnehåll 
etc. Vissa beskrivningar är dock mer generella – de kan inte direkt 
kategoriseras som antingen anpassning eller ej anpassning. Jag går 
därför vidare med att diskutera innebörden i dessa generella be-
skrivningar samt i de tomrum som finns i den redovisade modellen. 
(Uppdelningen i dimensionen anpassning – ej anpassning har dis-
kuterats i slutet av kapitel 4.) 

Innebörder i de generella beskrivningarna av 
förhållningssätten 

Den allmänna inriktningen på kunskaper, med eller utan uttalad 
målorientering, kan innebära både anpassning och ej anpassning, 
främst beroende på i vilken utsträckning den studerandes kunskaps-
intressen och mål sammanfaller med utbildningens inriktning. På 
motsvarande sätt är inriktningen på medborgarvärden generell – 
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den kan innebära både att anpassa sig och delta i samhället och att 
inrikta sig på att påverka och förändra. 

Distinktionen mellan ytinriktning och djupinriktning i lärandet 
kan ses som en grundläggande och generell beskrivning av hur ett 
förhållningssätt inriktat på kunskap kan ta sig uttryck, oavsett om 
kunskapen har ett egenvärde, ett bruksvärde eller ett bytesvärde för 
den studerande. Sättet att organisera kunskapen, atomistiskt/holis-
tiskt, har beskrivits som en central aspekt av studiefärdigheten 
(Svensson, 1976) och kan på motsvarande sätt sägas vara en gene-
rell aspekt i min modell. Ytinriktning och atomistisk inriktning 
innebär visserligen främst försök att anpassa sig, men då det lång-
siktigt verkar vara djupinriktning och ett holistiskt förhållningssätt 
som krävs för en framgångsrik anpassning blir den ytliga och ato-
mistiska inriktningen snarare en skenbar och misslyckad anpass-
ning. Djupinriktningen och den holistiska inriktningen kan alltså 
innebära en strategisk anpassning men också en ej anpassad inrikt-
ning på eget lärande. Här finns även en indirekt koppling till be-
skrivningen av anpassning till meriter, genom att kunskapen där får 
ett bytesvärde. Bakom bland annat Ramsdens (1986) analys av 
studieorienteringar finns tanken om ytinrikning och djupinriktning. 
Den reproducerande orienteringen innebär en oreflekterad ytinrikt-
ning, medan man med en strategisk orientering medvetet kombine-
rar yt- och djupinriktning efter behov. 

Aktivitetsorienteringen har använts som en generell beskriv-
ning av såväl plikt- som deltagandekategorierna. Jag har sett den 
som generell med avseende på att pliktaspekterna innebär anpass-
ning medan deltagandeaspekterna inte innebär anpassning – orien-
teringen kan alltså inte karaktäriseras som enbart anpassning eller 
enbart ej anpassning. På motsvarande sätt förhåller det sig när det 
gäller att se skolan som ett arbete. Bereiters (1990) skolarbetes-
modul innefattar såväl den villige arbetaren som rebellen. Jag be-
traktar den därför som en generell beskrivning av de två förhåll-
ningssätten plikt respektive motstånd. 

Utöver den allmänna aktivitetsorienteringen har även kategori-
erna gemenskap, att växa som människa samt studieformen använts 
som generella beskrivningar av förhållningssättet deltagande. Inne-
börden i inriktningen på deltagande är visserligen att något utöver 
ämnesinnehållet är centralt, vilket betyder att förhållningssättet i 
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det avseendet handlar om ”ej anpassning”. Dessa tre kategorier är 
dock beskrivningar av de värden studiecirkeldeltagare kan se i sina 
studier, och cirkelformen är sådan att dessa mer personliga eller so-
ciala aspekter är svåra att skilja från ämnesinnehållet och definiera 
som ”ej anpassning”. 

De generella beskrivningarna av inriktningen på meriter tillhör 
det tillskott som min undersökning har gett till modellen, och de 
har därför diskuterats tidigare i detta kapitel. Likaså har inställ-
ningen till skola/studier som ett arbete diskuterats ovan som en 
generell beskrivning av förhållningssättet motstånd. 

Tomrummen i modellen 

Innebörden i motståndet är att man inte anpassar sig efter utbild-
ningens krav. Därför är det naturligt att det finns ett tomrum i 
modellen när det gäller motstånd som skulle innebära anpassning. 
Skola som arbete ses visserligen som en generell beskrivning inom 
detta förhållningssätt, men den aspekt av denna generella beskriv-
ning vilken innebär anpassning återfinns inom förhållningssättet 
plikt. 

Förhållningssätten plikt respektive deltagande har alltså urskilts 
som separata kategorier inom den bredare inriktningen på aktivi-
tetens egenvärde. Detta har samband med den relation som finns 
mellan plikt och deltagande, där kategorierna samtidigt komplet-
terar och står i motsats till varandra – plikten innebär anpassning 
och deltagandet ej anpassning. I modellen (tabell 9.2) finns därför 
ytterligare två tomrum. För det första finns ingen beskrivning av 
deltagande som fokuserar specifikt på anpassning. Ett förhållnings-
sätt av det slag som jag har beskrivit som deltagande kan dock 
innebära en omedveten anpassning. Innebörder som socialt utbyte, 
och en personlig utveckling utöver vad det direkta utbildningsinne-
hållet ger, kan vara en del i skolans medvetna plan utan att den 
studerande vet om detta. För det andra kan även ett förhållningssätt 
där studierna kännetecknas av plikt och rutin på ett djupare plan be-
tyda frånvaro av anpassning, om man passivt anpassar sig utan att 
egentligen vara engagerad i sina studier. 
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Reflektioner kring den rekonstruerade modellen 

Kapitel 9 avslutas med några reflektioner kring den ovan beskrivna 
och diskuterade modellen. Min modell över förhållningssätt till stu-
dier kan ses som ett kunskapstillskott i sig. Jämförelsen mellan och 
analysen av den kunskap jag har samlat från olika håll har lett fram 
till den rekonstruerade modell som redovisas i tabell 9.2. Utgångs-
punkten togs i kapitel 2 i tidigare kunskap om bedömningars bety-
delse för studierna. I nästa steg sammanfördes detta med annan 
kunskap om förhållningssätt till studier mer allmänt. Slutligen har 
jag nu använt mina empiriska resultat för att utveckla modellen 
vidare – de empiriska resultaten blir ytterligare en del som förs 
samman med den tidigare kunskapen. Någon motsvarande modell 
som jämför och sammanför denna kunskap har jag inte sett till 
tidigare. 

Jämförelsen visar att det är ungefär samma huvudsakliga kate-
gorier som kommer fram i olika undersökningar. De skillnader som 
finns beror förmodligen på att olika fenomen i sammanhanget fo-
kuseras, och att det är olika studiesammanhang som är i fokus, vil-
ket leder till att olika aspekter av studierna urskiljs. Det är till 
exempel skillnad mellan informella och formella studier, mellan 
studiecirklar och universitet etc. – liksom mellan en djup kvalitativ 
analys och en omfattande kvantitativ undersökning. I min under-
sökning har jag studerat behörighetsgivande utbildning med fokus 
på bedömningar. Detta har främst lett till ett tillskott av kunskap 
när det gäller inriktningen på meriter. Dessutom bidrar troligen 
karaktären av studie- och/eller yrkesförberedande utbildning till att 
belysa svårigheten att skilja på inriktningen på lärande respektive 
mål. Lärandet är för många av dessa studerande i större eller 
mindre utsträckning en förberedelse för något som ska komma 
senare, ett framtida mål. 

Urskiljandet av dimensionen anpassning/ej anpassning växte 
fram under genomgången av tidigare kunskap. Uppdelningen mel-
lan betygsperspektiv och motperspektiv (Kvale, 1980b) ledde till 
att jag såg denna dimension även inom andra förhållningssätt än det 
meritinriktade, och att jag dessutom gjorde en uppdelning mellan 
meriter och motstånd. Denna uppdelning förstärktes dessutom av 
den undvikande-kategori som kom fram i min empiriska studie. De 
empiriska resultaten gjorde även att jag delade upp inriktningen på 



Att studera och bli bedömd 

- 222 -  

aktivitetens egenvärde i de två förhållningssätten plikt och delta-
gande, i stället för att se dem endast som två aspekter av samma 
förhållningssätt. Här var dock även skillnaden mellan dessa två 
aspekter – anpassning respektive ej anpassning – en bidragande 
orsak till uppdelningen. 
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Del III 

En samhällsteoretisk analys 
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10. Samhällsteoretiska perspektiv 

Något som förekommer sparsamt i den tidigare pedagogiska forsk-
ningen med anknytning till mitt problemområde är analyser i rela-
tion till relevanta samhällsteoretiska perspektiv. Jag kommer därför 
att lyfta fram tre sådana perspektiv, vilka på olika sätt kan belysa 
samspelet mellan studier och bedömningar. Beskrivningen avser 
inte att ge en heltäckande bild av respektive perspektiv utan är 
snarare fokuserad på några tankefigurer som är centrala i förhål-
lande till mitt problemområde. Valet av teorier utgår just från att 
jag har upptäckt att dessa tankefigurer förefaller särskilt fruktbara i 
relation till det speciella problemet. I anslutning till varje teoribild-
ning visar jag först på dess möjliga tillämpning på problemområdet, 
och därefter använder jag den i en analys av relevanta delar av 
undersökningens empiriska resultat och tidigare kunskap. 

Asplund (1979) formulerar en idéhistorisk modell där tanke-
figurerna1 återfinns mellan diskurserna och det som med marxis-
tiska termer kallas ”bas”. Med diskurser avses mer utvecklade 
tankegångar, vilka är diskurser över vissa tankefigurer. Det som 
skiljer eller förenar diskurserna är de underliggande tankefigurerna. 
Diskurser, tankefigurer och bas växelverkar och påverkar varandra, 
men basen är väsentlig – ”att efterlysa innebörden av en tankefigur 
är till en väsentlig del detsamma som att efterlysa de basförhållan-
den, vilka tankefiguren svarar mot” (Asplund, 1979, s. 153). 

Den första tankefiguren handlar om systemets kolonisation av 
livsvärlden, en tanke som återfinns i Jürgen Habermas teori om 
kommunikativ handling. Nästa tankefigur återfinns i det synsätt på 
examination som disciplinering, vilket har formulerats av Michel 
Foucault. Slutligen behandlar jag tanken om urbäddningsmekanis-

                                                
1 Liedman (1997) diskuterar Asplunds begrepp och använder uttrycket ”grund-
läggande idé för att klargöra vad det är fråga om” (Liedman, 1997, s. 51). 
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mer, symboliska medel och expertsystem som kan förskjuta sociala 
relationer i tid och rum, vilka Anthony Giddens har beskrivit som 
kännetecken på moderniteten. Dessa perspektiv är olika, och de är 
valda just för att de belyser olika aspekter, ger olika synsätt, på pro-
blemområdet.2 De kan ses som tre skilda formella teorier, vilka be-
skriver allmänna samhällsföreteelser. Min undersökning kan sägas 
ha resulterat i en substantiell teori, vilken behandlar ett specifikt 
fält – utbildning och studier. Jag använder de tre formella teorierna 
för att ge nya perspektiv på min substantiella teori.3 Med Asplunds 
(1979) modell kan man se de formella teorierna som diskurser över 
tankefigurerna. Min analys innebär att jag söker tankefigurernas 
innebörd genom att relatera dem till de mer basala förhållanden 
som den substantiella teorin är uttryck för, vilket samtidigt ger nya 
perspektiv på den substantiella teorin.4 

Habermas teori om kommunikativ handling har rönt stort in-
tresse i pedagogiska sammanhang på senare tid. Ewerts (1991) 
översikt över hur Habermas har använts i pedagogisk forskning 
visar dock att referenserna till hans arbeten är begränsade. (Genom-
gången omfattar engelskspråkiga publikationer från 1972 till juni 
1987.) Det som har behandlats är den tidigare teorin om olika 
kunskapsintressen och den mer aktuella teorin om kommunikativ 
handling med dess olika komponenter, och följden av dessa teorier 
för utbildning och forskning. Notabelt är att tanken om system och 
livsvärld inte finns med i de arbeten som refereras i Ewerts över-
sikt, men det kan bero på att Theory of Communicative Action, 
Volume Two publicerades på engelska först 1987 (på tyska 1981). 

                                                
2 Se Asplund (1989, s. 26 och 74) för en diskussion om olika möjliga synsätt i 
relation till aspektblindhet. 
3 Begreppen formell teori och substantiell teori har hämtats från Glaser och 
Strauss (1967). Observera dock att de argumenterar för att empiriskt grundade 
substantiella teorier bör ligga till grund för formulerandet av empiriskt grundade 
formella teorier, och mot en överdriven betoning på verifikation av formella 
teorier. Min användning här av formella teorier i relation till en substantiell teori 
ligger inte i linje med något av dessa synsätt. Användningen bygger snarare på 
en ”dialog” mellan formell och substantiell teori. 
4 Begreppet bas används här i överförd bemärkelse, utan att direkt syfta på mate-
riella förhållanden. Om man ser Asplunds tre nivåer (diskurs–tankefigur–bas) 
som uttryck för en tankefigur i sig blir min motsvarande tillämpning av denna 
figur nivåerna formell teori–tankefigur–substantiell teori.  
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En senare genomgång fokuserad på vuxenpedagogik (Connelly, 
1996) visar att intresset för Habermas har ökat inom vuxen-
pedagogiken. Connelly menar dock att de flesta tolkningarna av 
Habermas i detta sammanhang är bristfälliga eller ofullständiga. 
Inom ”kritiskt tänkande”-inriktningen fokuserar man på de indi-
viduella och pragmatiska aspekterna av Habermas teori, medan 
kritisk teori-inriktningen fokuserar på de strukturella aspekterna. 

Tanken om relationen system–livsvärld och kolonisationstesen 
har använts i vissa av de arbeten Connelly gått igenom, men det 
dras inga paralleller till betygsproblematiken. Kolonisationstesen 
berörs även något av Lundahl och Öquist (1999, s. 61) i anslutning 
till elevers upplevelse av ”skolvärlden”, men utan någon djupare 
analys med just det perspektivet. En omfattande analys av villkoren 
för pedagogiskt handlande i spänningsfältet mellan system och livs-
värld görs av Fritzén (1998). Bedömningarna är ingen utgångs-
punkt i hennes studie men beskrivs som uttryck för systemet, bland 
annat genom att de bidrar till kontroll, asymmetri och subjektivitet 
(ett individuellt perspektiv). Detta kan ställas mot öppenhet, sym-
metriska maktförhållanden och intersubjektivitet (med samspel och 
kommunikation) – livsvärldens motpoler i spänningsfältet. Jag har 
alltså inte sett någon tidigare analys som ur detta perspektiv fokuse-
rar just bedömningarna. Det min analys speciellt kommer att till-
föra är en empiriskt grundad diskussion kring hur bedömningarna, 
genom att fungera som media för koordinering av handling, kan 
undergräva den kommunikativa rationaliteten och därmed bidra till 
systemets kolonisation av livsvärlden. 

Det perspektiv som Foucaults texter står för har fått viss upp-
märksamhet i sammanhanget. I den pedagogiska forskningen har 
jag främst funnit vissa korta referenser i samband med diskussioner 
kring prov och bedömningar, men några undantag finns. Hoskins 
(1990) arbete visar hur Foucaults fokusering på examination är 
relevant för utbildningsområdet, och Madaus och Kellaghan (1992) 
berör i sin översikt detta perspektiv på examinationens roll för kon-
troll och maktutövande. Hansons antropologiska studie Testing 
testing, Social consequences of the examined life (1993) anknyter 
också till Foucault i en analys av testning som maktutövande, men 
det är alltså inte ett pedagogiskt arbete. Den analys som ligger när-
mast min görs snarast av Hargreaves (1989), som med hjälp av 
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Foucault belyser hur ökad övervakning och disciplinering kan bli 
följden av mer personliga bedömningsformer, självbedömning etc., 
vilka egentligen har ett motsatt syfte att utveckla individen. Min 
analys, med utgångspunkt i de studerandes erfarenheter, kommer 
att visa hur examinationen i ett utbildningssammanhang kan fun-
gera disciplinerande (och sorterande). Bland annat är möjligheten 
till en mer dold disciplinering i en till synes friare undervisning 
värd att lyfta fram – i ett system med färre formella men kanske 
mer omfattande informella bedömningar. 

Giddens tanke om urbäddningsmekanismer är också fruktbar i 
relation till denna studie, men här har jag inte funnit några tidigare 
referenser inom problemområdet. Tanken om betyg och andra 
bedömningar som symboliska medel har dock funnits tidigare, men 
företeelsen har då i stället beskrivits med begreppet bytesvärde. Det 
som min analys ur detta perspektiv framför allt tillför är en diskus-
sion om tilliten till bedömningarna, där jag kommer att visa hur 
denna tillit kan utvecklas olika beroende på vilken form av ”åter-
inbäddning” som sker vid vad Giddens kallar ”tillgångspunkterna”. 

Teorin om kommunikativ handling och 
relationen livsvärld–system 
Livsvärld och system är två centrala begrepp i Habermas teori om 
kommunikativ handling, i vilken han analyserar en utveckling där 
livsvärlden rationaliseras och sedan riskerar att koloniseras av de 
ekonomiska och administrativa subsystemen. Habermas bygger på, 
kritiserar, syntetiserar och vidareutvecklar teorier från bland andra 
Marx, Weber, Mead, Durkheim och Parsons, och han utvecklar på 
detta sätt en teori som förenar handlings- och systemteori. 

Livsvärlden fungerar som den mer eller mindre förgivettagna 
bakgrunden som vårt handlande bygger på. Kulturen, samhället och 
personligheten är livsvärldens tre centrala strukturella komponen-
ter, vilka har differentierats ut i rationaliseringsprocessen. Rationa-
liseringen av livsvärlden innebär att språket tar över funktionen att 
nå förståelse, att koordinera handling och att socialisera individer. 
Språket blir därmed medium för kulturell reproduktion, social inte-
gration samt socialisering, formandet av personlig identitet. Det 
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handlar med andra ord om den symboliska reproduktionen av livs-
världen (Habermas, 1987). 

Den kommunikativa handlingen, inriktad på att genom sam-
förstånd koordinera människors handlingar, är central i denna pro-
cess. Habermas skiljer (när det gäller talhandlingar) på ”constantive 
speech acts” (konversation) innehållande empirisk-teoretisk kun-
skap, normativt reglerad handling som bygger på moralisk-praktisk 
kunskap, samt dramaturgisk handling grundad på estetisk-praktisk 
kunskap. För att kunna nå samförstånd krävs rationalitet i dessa tre 
aspekter: Mål-medel-rationalitet som bygger på den objektiva värl-
dens normer för framgångsinriktad handling; normativ rationalitet 
som bygger på den sociala världens normer för vad som är rätt; 
expressiv rationalitet som utifrån den subjektiva världen försöker 
ge en sann/uppriktig bild av individen. Om alla dessa villkor upp-
nås kan man tala om kommunikativ rationalitet (Habermas, 1984). 

Livsvärldens rationalisering är en förutsättning för utvecklingen 
av ett mer komplext system, och i förlängningen systemets koloni-
sation av livsvärlden. Habermas (1987) beskriver hur det ekono-
miska respektive det administrativa subsystemet skiljs ut från livs-
världen. I dessa subsystem fungerar pengar och makt som media 
för koordinering av handling, vilka gör livsvärldens kommunika-
tiva koordinering överflödig. Den kommunikativa koordineringen 
av handling är inte nödvändig när det gäller den materiella repro-
duktionen av livsvärlden. Problemen uppstår emellertid när syste-
met (subsystemen) koloniserar och även påverkar den symboliska 
reproduktionen av livsvärlden. Detta leder då till en reifikation, ob-
jektifiering, av den vardagliga kommunikativa praktiken. 

It is not the uncoupling of media-steered subsystems and of their 
organizational forms from the lifeworld that leads to the one-sided 
rationalization or reification of everyday communicative practice, but 
only the penetration of forms of economic and administrative 
rationality into areas of action that resist being converted over to the 
media of money and power because they are specialized in cultural 
transmission, social integration, and child rearing, and remain depen-
dent on mutual understanding as a mechanism for coordinating action. 
(Habermas, 1987, s. 330) 
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Utbytet mellan livsvärlden och systemet sker alltså via pengar 
och makt, och i två olika sfärer. I livsvärldens privata sfär sker ut-
bytet med det ekonomiska subsystemet. Rollen som arbetare inne-
bär att individen ställer sin arbetskraft5 till förfogande, och i gen-
gäld får hon en inkomst, pengar. I rollen som konsument deltar 
individen i utbytet mellan ett utbud av varor/tjänster och efterfrå-
gan på dessa, och här fungerar pengar som medium. Livsvärldens 
allmänna sfär har ett utbyte med det administrativa subsystemet. 
Rollen som klient innebär att man betalar skatt, pengar, och kan då 
ta del av den service som det administrativa systemet därigenom får 
makt att tillhandahålla. I rollen som medborgare utövar man sin 
makt i första hand i allmänna val, och det administrativa systemet 
får därigenom makt att fatta politiska beslut som berör medbor-
garna (Habermas, 1987, se figur s. 320). 

När det gäller pengar och makt lyfter Habermas (1987, s. 272) 
fram några förutsättningar för att de ska fungera som medier. Det 
krävs bland annat att det finns någon form av ”back-up” som ga-
ranterar deras värde, och att mediernas värde kan mätas, cirkulera 
och sparas. Den ”back-up” som finns kan när det gäller pengar vara 
statliga guldreserver, och när det gäller makten olika maktmedel 
(till exempel möjlighet att bestraffa, att använda våld). Att mäta, 
cirkulera och spara makt kan inte göras på samma sätt som när det 
gäller pengar, och detta leder till att makten behöver legitimeras 
genom språkligt konsensusskapande. Här finns alltså en gradskill-
nad mellan de två medierna.6 

I samband med en analys av rättsväsendets och lagarnas funk-
tion i systemet och kolonisationen tar Habermas även upp proble-
matiken kring hur utbildningsväsendet kan beröras (när det gäller 
lagliga regleringar av till exempel elevers rättigheter). Den pedago-
giska uppgiften är en del av den symboliska reproduktionen av 
livsvärlden – utbildningen bidrar till den kulturella reproduktionen, 
den sociala integrationen i samhället samt individens socialisering 

                                                
5 I den engelska översättningen av Habermas text används begreppet ”labor 
power”, där ”power” kan stå för såväl makt som kraft. 
6 I viss mån kan dock makt mätas, cirkuleras och sparas. Den makt som väljarna 
uttrycker i politiska val kan mätas, och partierna kan spara/behålla den makt de 
har tilldelats fram till nästa val. De kan också använda makten på ett sådant sätt 
att de får förnyat förtroende. 
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och identitetsskapande. Om den symboliska reproduktionen ska 
fungera måste den enligt Habermas kännetecknas av livsvärldens 
kommunikativa rationalitet och samförstånd. Här finns alltså risken 
att det sker en kolonisation som påverkar utbildningen negativt 
(Habermas, 1987, s. 371–372). När det gäller livsvärldens instru-
mentalisering nämns, vid sidan av utvecklingen inom arbetslivet, 
även 

the extension of pressures of competition and performance all the way 
down into elementary school (Habermas, 1987, s. 395), 

som exempel på företeelser vilka är föremål för olika former av 
protester/reaktioner mot systemets kolonisation av livsvärlden. 

Tanken om kolonisation i utbildningssammanhanget 

Utbildning har alltså en funktion i den symboliska reproduktionen 
av livsvärlden. Samtidigt sker ett utbyte mellan å ena sidan utbild-
ningens och de studerandes livsvärld och å andra sidan utbildnings-
systemet, vilket innebär förutsättningar för en kolonisation av den-
na livsvärld.7 

Utbildningssystemet är i första hand en del av det administrati-
va systemet. De studerande (eller deras föräldrar) utövar i egenskap 
av medborgare sin makt genom politiska val, vilket ger det admi-
nistrativa systemet makt att utforma ett visst utbildningssystem. De 
betalar också skatt och kan därmed i egenskap av klienter ta del av 
utbildningssystemets service (att ge kunskaper, meriter, sysselsätt-
ning etc.). Men utbytet mellan livsvärld och utbildningssystem kan 
också ses på ett sätt som motsvarar utbytet med det ekonomiska 
systemet. De studerande utför i rollen som ”arbetare” en viss 
prestation som belönas, men utbytesmediet är här inte pengar utan i 
stället meriter av olika slag (betyg, omdöme etc.). Dessa meriter 
kan sedan användas när den studerande i egenskap av ”konsument” 
går ut på utbildningsmarknaden, och betyget kan användas för att 
                                                
7 Med utbildningens livsvärld menar jag själva utbildningssammanhanget, vilket 
om utbildningen ska kunna bidra till den symboliska reproduktionen av livs-
världen enligt Habermas måste kännetecknas av en kommunikativ rationalitet. 
Med den studerandes livsvärld menar jag ett vidare livssammanhang, där utbild-
ningen är en del. 
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”köpa” en plats i fortsatt utbildning. Meriterna kan också ha ett 
motsvarande värde på arbetsmarknaden, men här har de formella 
meriterna sällan samma avgörande betydelse. 

Om betyget (eller någon annan merit) ska fungera som medium 
för utbytet system–livsvärld krävs alltså någon form av ”back-up”, 
som garanterar dess värde. Garantin måste här ligga i att betygen är 
jämförbara – utbildningssystemet garanterar att ett visst betyg mot-
svarar en viss prestation eller vissa kunskaper oberoende av vilken 
lärare den studerande har haft eller vilken skola han eller hon kom-
mer från. En sådan jämförbarhet är svår att uppnå, men det finns i 
alla fall system för att försöka nå den så långt som möjligt. Om 
betygen sätts mer godtyckligt och individuellt kan de inte fungera 
som utbytesmedium. 

Det andra kravet på ett medium var möjligheten att mäta, cirku-
lera och spara. Betyg går självklart att mäta. När ett betygssystem 
med bokstavsbetyg införs kommer snart en metod för omräkning 
till siffervärden... (Däremot kan knappast ett kvalitativt omdöme 
om prestationer fungera som utbytesmedium av detta slag så länge 
det inte innehåller några kvantitativa mått – ett sådant omdöme bör 
tillhöra livsvärldens kommunikativa rationalitet.) 

Ett betyg kan också sparas under kortare eller längre tid och 
behålla sitt värde. Här finns dock en viss osäkerhet, eftersom till 
exempel antagningsregler till högskolan kan förändras med kort 
varsel. Även om gymnasieskolan som utfärdar betygen har ett sys-
tem för att garantera dess värde är det inte säkert att högskolan upp-
fattar detta värde som beständigt, eller också kan kraven på be-
hörighet till en viss utbildning ändras – utbildningsplatsen får ett 
”högre pris”. Konkurrensen i urvalet till utbildningar gör dessutom 
att man inte vet i förväg var ”priset” i form av betygsnivå hamnar, 
men detta motsvarar ju prisförändringar orsakade av varierande till-
gång/efterfrågan. 

Beträffande kravet att media ska kunna cirkulera skiljer sig 
betygen från pengar. När den studerande presterar något får han ett 
betyg från skolan, skolan lämnar ifrån sig betygen liksom arbets-
givaren lämnar ifrån sig lönen. Men när betyget används för att 
”köpa” en utbildningsplats lämnar man det inte ifrån sig på samma 
sätt som pengar. Individen har kvar sitt betyg och kan i princip an-
vända det hur många gånger som helst. I praktiken är dock den 
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möjligheten begränsad, eftersom utbildning är en ”vara” som är 
utsträckt i tiden, och varje individ kan bara delta i en begränsad 
mängd utbildning. 

Betygen fungerar dessutom som maktmedel, ”back-up”, i den 
makt som skolan/läraren har i relationen till den studerande. I rol-
len som ”klient” är den studerande mer eller mindre beroende av 
vilka betyg han får. Skolan har då en makt som sträcker sig utöver 
vad tillgången till kunskapen, utbildningens innehåll, innebär. 

Utbildningssystemet kan alltså kolonisera den studerandes och 
utbildningens livsvärld. Betyget fungerar som utbytesmedium. 
Kunskapen kan objektiveras och bli ett medel för att nå målet be-
tyg, i stället för tvärtom, om de studerande upplever att betyget är 
mer värt än kunskapen. Betyget blir ett maktmedel. Vilka förutsätt-
ningar finns för att utbildningen ska kännetecknas av kommunika-
tiv rationalitet – innefattande mål-medel-, normativ och expressiv 
rationalitet – om en kolonisation av detta slag sker? 

Vad kan högskoleprovet innebära för dessa förhållanden? Pro-
vet är en del av utbildningssystemet men har ingen formell kopp-
ling till den sekundära utbildningen. Provresultatet är en av de me-
riter vilka kan fungera som utbytesmedier på motsvarande sätt som 
betyget. Högskoleprovet kan därför bidra till kolonisationen av den 
studerandes livsvärld. Det kan även bidra till kolonisationen av 
utbildningens livsvärld, om det leder till att undervisningen anpas-
sas efter provet. En alternativ utveckling är att provet minskar 
denna kolonisation, genom att betygen blir mindre avgörande. 

Kolonisation genom betyg och högskoleprov? 

Den stora betydelse som meriter och bedömningar, och då framför 
allt betygen, har för vissa studerande är ett tecken på hur det sker 
en anpassning där utbildningens och de studerandes livsvärld kolo-
niseras av (utbildnings)systemet. En tolkning av mina resultat är att 
betyg och högskoleprov bidrar till systemets kolonisation genom att 
de undergräver den kommunikativa rationaliteten. Om bedömning-
arna på olika sätt upplevs som orättvisa innebär det en brist på nor-
mativ rationalitet. När betyget dessutom uppfattas vara resultatet av 
ett spel mellan studerande och lärare betyder det även brister i den 
expressiva rationaliteten. Det handlar inte om att ge en sann och 
uppriktig bild av sig själv, utan man måste sträva efter att strate-
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giskt/funktionellt anpassa sig och ge den bild läraren vill ha – 
oavsett om den är ”sann” eller inte. 

I upplevelsen av högskoleprovet finns vissa inslag av orättvisa. 
För övrigt handlar det när det gäller högskoleprovet, men även när 
andra ”objektiva” prov uppfattas vara den dominerande grunden för 
betygsättningen, om den dominerande roll som mål-medel-rationa-
liteten får. Bedömningsformen innebär att den expressiva, och i 
viss mån den normativa, rationaliteten utesluts. Upplevelsen av att 
provet ”nästan bara står för rationellt tänkande” (Y12, se ovan om 
Kunskapsinnehållet i provet, s. 191) är ett tecken på detta. 

Om man i sina prestationer försöker och lyckas ge en riktig bild 
av sig själv, och bedömningarna dessutom upplevs som rättvisa, 
finns inte samma brist på expressiv och normativ rationalitet. När 
fokus i uppfattningen av bedömningen ligger på den studerandes 
kunskaper och egenskaper är det främst rättvisan i bedömningen 
som är avgörande – relationen mellan å ena sidan vad man kan/hur 
man är och å andra sidan hur detta ligger till grund för en bedöm-
ning är inte problematiserad på samma sätt. 

När relationen till bedömningen främst handlar om osäkerheten 
innebär detta irrationalitet. Även mål-medel-rationaliteten saknas 
när man inte vet vad som krävs för att få till exempel ett bra betyg. 
I samtliga de fall när en eller flera former av rationalitet saknas i 
bedömningen minskar förutsättningarna för den kommunikativa ra-
tionalitet som krävs för att utbildningen ska kunna fungera i den 
symboliska reproduktionen av livsvärlden. 

Mina resultat indikerar att högskoleprovet, jämfört med bety-
gen, har en begränsad betydelse för kolonisationen av utbildning-
ens livsvärld. Den proaktiva påverkan är av mindre omfattning, vil-
ket är relaterat till den begränsade möjligheten att påverka sitt 
resultat och till att betygen har en större betydelse i utbildningen. 
Det är snarare betygen som fungerar som ett mer eller mindre ut-
präglat maktmedel vilket bidrar till anpassning. I de fall den reak-
tiva påverkan från högskoleprovet innebär att ett lyckat provresultat 
ökar provets värde på betygets bekostnad, eller om man förlitar sig 
på att lyckas på provet, motverkar provet i viss mån kolonisationen. 
Man ser alternativa möjligheter att skaffa meriter utanför den på-
gående utbildningen. Betygets värde försvinner emellertid inte. 
Reaktionen kan bli en ökad inriktning på behörigheten, vilket inne-
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bär nya spelregler – man behöver inte längre göra sitt bästa för att 
få höga betyg utan kan nöja sig med att göra ”lagom mycket” för 
att nå behörighetsnivån. 

På ett mer allmänt plan kan man se tecken på kolonisation och 
bristande kommunikativ rationalitet även när lärandet eller plikten 
är den centrala aspekten i anpassningen. När tillägnandet av kun-
skap inriktas på de krav som ställs i utbildningssystemet, arbetslivet 
och/eller samhället innebär det en mål-medel-rationalitet där man 
anpassar sig till det användbara och nyttiga. Samtidigt anpassar 
man sig efter samhällets normer, men detta kan betyda att man inte 
följer sina egna normer och inte heller är ”sig själv”. Det kan alltså 
uppstå en motsättning i den normativa rationaliteten och en brist på 
expressiv rationalitet. På nästan samma sätt kan det förhålla sig när 
plikten är den centrala aspekten av studierna – skillnaden är här att 
mål-medel-rationaliteten inte är central genom att lärandet och kun-
skapens användning kommer i bakgrunden. 

När den ej anpassade inriktningen på kunskapen eller studiedel-
tagandet fokuseras blir individens normer centrala på ett annat sätt. 
Man gör det man själv anser är viktigt, inriktar sig på egna mål och 
kan i det avseendet vara sig själv. Detta kan tolkas som kommu-
nikativ rationalitet i relation till individens, den studerandes, livs-
värld. Samtidigt innebär detta, om den studerandes normer inte 
överensstämmer med utbildningssystemets normer, att han eller 
hon måste förhålla sig strategiskt i relation till utbildningen, med 
bristande kommunikativ rationalitet som följd. 

Makt, kunskap, disciplin, examination 
Foucault ser makt som något man utövar snarare än en egenskap 
man innehar. Makt ses som en strategi och innebär ”aktiva rela-
tioner” och en ”ständig kamp” (Foucault, 1974, s. 36), en mikro-
makt. Detta synsätt innebär också att makt och kunskap/vetande är 
nära och ömsesidigt förbundna med varandra. Makten skapar 
vetande, samtidigt som vetande ”förutsätter och utbildar ett makt-
förhållande” (Foucault, 1974, s. 38). 

Bestraffningen är ett uttryck för makt. Foucault (1974) analy-
serar en utveckling som har gått från det offentliga kroppsstraffet 
inriktat på vedergällning och avskräckande exempel, till fängelse-
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straffet inriktat på förändring och förbättring av den dömda indivi-
den. Fängelsestraffet innebär en disciplinering. Disciplineringstek-
niken innebär bland annat inrutning (ordnande i rummet), tidssche-
man (ordnande i tiden) och ”serier” (ordnande av utveckling och 
förändring i små steg). Isoleringen, arbetet och möjligheten till an-
passning efter den förvandling som sker hos individen är viktiga 
kännetecken på straffet. 

Ett annat framträdande kännetecken på disciplineringen är exa-
minationen. Den innebär ett maktutövande som objektiverar indi-
viden och skapar vetande om honom. Det är här den svage och av-
vikande som görs synlig (till skillnad från makttekniker där den 
starke framhålls och synliggörs). Vetandet registreras/dokumente-
ras och kan användas för att möjliggöra förbättringen, och för att 
avgöra vilken förändring som skett. Examinationen leder till att in-
dividerna kan klassificeras och rangordnas, och rangordningen kan 
ligga till grund för såväl straff som belöningar, ”hela uppförandet 
hamnar inom området för goda och dåliga betyg” (Foucault, 1974, 
s. 211). 

Disciplineringens uppgift begränsas alltså inte till att enbart av-
värja faror och förhindra problem, den får också den ”omvända 
funktionen” att forma nyttiga individer. Disciplinen kännetecknar 
då inte endast den slutna anstalten utan hela det disciplinära sam-
hället. Man kan ”säga att disciplinen är en teknik för att bringa ord-
ning i den mänskliga mångfalden” (Foucault, 1974, s. 254). 

Foucault beskriver två historiska scheman för hur samhället 
hanterar och sorterar individer. Det ena schemat, med rötterna i hur 
de spetälska behandlades, innebär uppdelning och uteslutning. De 
spetälska, och senare andra avvikande grupper, utesluts/spärras in. 
Det andra schemat kopplar Foucault till de disciplinerande åtgärder 
som vidtogs när pesten bröt ut i en stad. Alla var tvungna att låsa in 
sig i sina bostäder, och omfattande kontroller och inspektioner 
skedde för att förhindra oordning. 

Snarare än en massiv uppdelning i två läger framkallar disciplinen en 
mångfald indelningar, individualiserande fördelningar, en djupgående 
organisering av övervakningar och kontroller, en intensifiering och en 
förgrening av makten. Den spetälske utesluts, drivs i landsflykt eller 
spärras in; man låter honom försvinna i en massa som det inte finns 
någon anledning att differentiera; den pestsmittade däremot infångas i 
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en omsorgsfull, taktisk inrutning, där de individuella differentiering-
arna utgör den oundvikliga följden av en makt som mångfaldigas, 
artikuleras och uppspaltas i underavdelningar. (Foucault, 1974, 
s. 231–232) 

Dessa båda scheman kommer dock så småningom att närma sig 
varandra och förenas. De uteslutna blir utsatta för en discipli-
nerande differentiering/indelning, och (den allmänna) discipline-
ringen och indelningen ger möjlighet att utesluta vissa grupper. 

Alla maktmekanismer som än idag omger det onormala för att på en 
gång markera och förändra, kombinerar de båda former som de avläg-
set härrör från. (Foucault, 1974, s. 233) 

Idealet för det disciplinära samhället är emellertid inte den slutna 
pestsmittade staden utan idén om Panopticon. Detta är ett fängelse 
där fången upplever en ständig övervakning. Allt fången gör är 
synligt för övervakaren, men fången kan inte se om övervakaren 
faktiskt för ögonblicket tittar på just honom – möjligheten att man 
är övervakad är alltså ständigt närvarande. Samtidigt är alla fångar 
isolerade från varandra. 

Fängelsesystemet kännetecknas enligt Foucault av dess ”till-
skott” av disciplin, dess objektiverande alstrande av vetande, dess 
”misslyckande” som urskiljer kriminaliteten samt dess ständiga 
”reformer” som knappast förändrar. Disciplinen och det däri in-
gående kunskapsalstrandet har jag redan behandlat. Med ”miss-
lyckande” menar Foucault att det är ett skenbart misslyckande när 
fängelset inte lyckas förändra den inspärrade till det bättre. I stället 
kan man se fängelsets funktion som att urskilja och objektivera för-
brytaren och kriminaliteten. De kriminella blir en urskiljbar grupp, 
men samtidigt kan de utnyttjas av de härskande i den laglöshet som 
existerar även i den gruppen. 

Man kan säga att kriminaliteten, befäst av ett straffsystem uppbyggt 
kring fängelset, infångar laglösheten och leder den över i de härskande 
klassernas olagliga profit- och maktcirklar. (Foucault, 1974, s. 326) 

Fängelset är svårförändrat och fastrotat, ett ”led i det allmänna 
nätet av olika sorters disciplin och övervakning” (Foucault, 1974, 
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s. 356). Samtidigt ser Foucault två möjliga processer som kan leda 
till förändring: För det första kan laglösheten förändras på ett så-
dant sätt att nyttan minskar, eller nackdelarna ökar, med att den ob-
jektiverade, avskilda kriminaliteten existerar. För det andra gör till-
växten av antalet ”disciplinära organisationer” (till exempel skolan) 
att fängelset förlorar i existensberättigande. Foucault identifierar 
och jämför med en rad inrättningar – sjukhuset, skolan, militärka-
sernen och verkstaden (fabriken) – som har olika inriktningar på att 
bota, utbilda, försvara, producera, ”men som alla likt fängelset ten-
derar att utöva en normaliserande makt” (Foucault, 1974, s. 358). 

Foucault vill visa på hur vi genom objektivering görs till sub-
jekt (Foucault, 1982). Här bör påpekas att med ”begreppet subjekt 
avser Foucault främst undersåte, någon som underkastas” (Olsson, 
1997, s. 32). Vetandet om individen, vilket kommer från olika for-
mer av examination, objektiverar och ligger dessutom till grund för 
olika slags uppdelningar mellan klok–dum, frisk–sjuk etc. Uppdel-
ningen sker både utifrån och inifrån. 

Denna yttre tudelning får inre konsekvenser genom att människan ten-
derar att reflektera över sig själv (divide inside) i termer av dessa kate-
goriseringar (Foucault, 1982). (Olsson, 1997, s. 38) 

Detta bidrar alltså till att individen objektiverar sig själv och där-
med gör sig till subjekt i Foucaults mening.8 

Det centrala i maktanalytiken är maktens mikroprocesser som riktar 
sig mot den mänskliga kroppen, ofta indirekt, genom att påverka män-
niskans sätt att tänka, känna och uppfatta sig själv. Foucault betonar 
att dessa processer oftast inte är negativt hindrande eller tvingande, 
utan snarare positiva, produktiva och uppmuntrande. Den inre själv-
omvandlingen, subjektifikationen, d.v.s. de processer där individen 
själv aktivt deltar i förändringen och skapandet av sig själv spelar en 
stor roll. (Olsson, 1997, s. 43) 

                                                
8 Jag har tillsammans med Bosse Bergstedt utvecklat detta i relation till be-
greppet livslångt lärande och Foucaults (1987) arbete om Omsorgen om sig 
(Andersson & Bergstedt, 1996). 
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Tester som maktmedel 

Hanson (1993) visar i en Foucault-inspirerad analys av testningen 
som samhällsfenomen hur tester fungerar som maktmedel. Den tes-
tande organisationens makt är uttryck för hela det sociala systemets 
makt. Testet innebär en asymmetrisk relation. Det ger information 
om individen, men den ”metainformation” individen samtidigt får 
är frånvaron av förtroende – man måste testas för att i något av-
seende bli ”godkänd”. Testet kan fungera som medel för social 
kontroll, genom att det ligger till grund för sanktioner. Det är också 
ett sätt att fostra till lydnad, disciplin och eftergivenhet, genom att 
det blir naturligt att utsätta sig för tester. 

Det naturliga i det sociala livet är att individen tar på sig en roll 
och visar upp sig på ett visst sätt (jämför Goffman, 1974, Jaget och 
maskerna), men i testet kan subjektet bli ett passivt objekt som 
observeras och mäts. Hanson (1993) jämför också med Panopticon-
modellen, när testet blir konfidentiellt och kontrollen individuell. 
Det är individen som utsätts för maktutövandet. Testningen har på 
ont och gott bidragit till ”individens födelse”, och enligt Hanson 
har detta skett mer förfinat på 1900-talet än i den utveckling under 
tidigare sekel som Foucault har beskrivit när det gäller att genom 
examination samla kunskap om individen. 

Hanson (1993) belyser hur tester kan vara maktmedel även i ett 
annat avseende – genom att de skapar det som de avser att mäta.9 
Detta sker genom att de ofta är framtidsorienterade, de ska ge ett 
mått på en potential (som att klara av studier eller ett arbete). Test-
resultatet är en representation, ett tecken, som betecknar till exem-
pel studieförmågan. Just framtidsorienteringen innebär att represen-
tationen, tecknet, kommer före det betecknade. Därigenom kan tes-
tet skapa det som man avser att mäta: Om testet används för urval 
kommer den utvalda gruppen att bestå av individer som uppfyller 
testets krav. Om testet är viktigt kommer det att leda till anpassning 
och förberedelser; man försöker tillägna sig de kunskaper/egenska-
per som testet mäter. Efter testet blir man definierad (av sig själv 
och andra) utifrån testresultatet. Ett högt IQ definierar individen 
som intelligent och vice versa. En grupp kan definieras utifrån 

                                                
9 Hanson lyfter fram detta som en annan aspekt än makten, men jag menar att det 
snarare kan ses som en annan form av maktutövning genom testet. 
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medlemmarnas resultat. Om individer i en grupp har genomsnittligt 
lägre resultat än individerna i en annan grupp behandlas hela grup-
pen som om den vore ”sämre”, fastän utgångspunkten var indivi-
dens resultat, och delar av den ”sämre” gruppen kan ha högre resul-
tat än delar av den ”bättre” gruppen. Sambanden mellan testresultat 
och egenskaper är inte i naturvetenskapligt avseende verkliga, utan 
de blir kulturellt konstruerade. I utformningen av testet ligger en 
utövning av makt. Testresultatet blir ”hyperreellt”, i meningen att 
det förhållandevis konkreta resultatet blir mer verkligt än de svår-
definierade abstrakta egenskaper testet ska mäta. 

Problemet med sambandet examination–lärande, hur examina-
tionen är tänkt som ett medel för att nå målet lärande i en utbild-
ning, men där lärandet blir ett medel för att klara målet examina-
tionen, berörs också av Hanson (1993). Han går dock inte närmare 
in på betygsättning och interna prov i utbildningssystemet. 

Further critique of the general practice of grading in the educational 
system, or of the teacher-devised classroom tests that are central deter-
minants of course grades, is beyond the scope of this study. (Hanson, 
1993, s. 221) 

Disciplinering i utbildningssammanhanget 

Skolan är alltså en av de institutioner där Foucault ser likheter med 
fängelsets disciplinering. Det som ger störst anledning att dra paral-
leller är hans fokus på examinationen. Denna fokus på just exami-
nation är för övrigt ett av de exempel Hoskin (1990) lyfter fram när 
han menar att Foucault är en ”crypto-educationalist”, att hans arbe-
ten i mångt och mycket implicit handlar om utbildning. ”Examina-
tion” är ett av de möjliga bindestreck som kan förena de båda 
delarna i Foucaults begrepp ”makt–kunskap” (Hoskin, 1990, s. 51). 
Jag ska utveckla Foucaults tankegångar vidare i relation till mitt 
problemområde.  

I skolans formella examination finns makten–kunskapen direkt 
närvarande. För de studerande kan betygen vara, eller i alla fall 
upplevas vara, avgörande för deras framtid. Läraren har med sin 
kunskap makten att avgöra vilken kunskap som är den rätta och 
belöna med bra betyg. Detta kan leda till omvändningen i rela-
tionen examination–lärande, så att lärandet för den studerande blir 
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medel i stället för mål. Men, samtidigt kan examinationen faktiskt 
fungera så att den skapar det den avser att mäta – lärarens examina-
tion blir ett maktmedel för att de studerande ska sträva efter att nå 
skolans lärandemål (sådana de uttrycks i examinationen). 

Genom examinationen får läraren också kunskap om den stude-
rande, vilket i sig betyder att det finns ett maktförhållande. Exami-
nationen innebär alltså disciplinering. Om utbildningen dessutom 
innehåller ett moment av informell examination (till exempel om 
betyg inte enbart grundas på prov utan även på prestationer under 
lektioner), kan disciplineringen bli ännu tydligare. Den studerande 
kan tänkas uppleva en mer eller mindre ständig övervakning av 
Panopticon-typ. Betyget blir en form av belöning/straff, på samma 
sätt som en anpassning av fängelsestraffet kan vara. 

Vad innebär högskoleprovets existens för maktförhållandet i ut-
bildningen? När provresultatet är ett alternativ till betyget i urvalet 
till högskolan blir betyget mindre avgörande för den studerande. 
Detta kan leda till att lärarens makt minskar, att examinationen i 
mindre utsträckning blir disciplinerande. 

Examinationen och betygsättningen leder också till en rang-
ordning och indelning av de studerande, vilket möjliggör uppdel-
ningar av olika slag. Betyg och högskoleprov är avgörande i den 
uppdelning som sker när de mest framgångsrika får de mest efter-
traktade utbildningsplatserna, och betygen kan också vara viktiga 
för att få ett arbete. Men man kan dessutom se rangordningen som 
en form av uppdelning som urskiljer de ”sämsta”. Skolans ”miss-
lyckande” kan liksom fängelsets uppfattas som skenbart. Uppdel-
ningen leder även till att de ”sämsta” sorteras ut, vilket i sin tur 
innebär att man sorterar ut arbetskraft till de ”sämre” arbeten som 
kanske ingen vill ha annars. Och i ett samhälle med arbetslöshet 
kan uppdelningen dessutom gälla vilka som i första hand ska få res-
pektive inte få arbete. Dessa uppdelningar verkar även inifrån 
genom att påverka individens objektivering av sig själv. Vad bety-
der det maktutövande som ligger i utbildningssystemets olika be-
dömningsformer för utvecklingen av individens självuppfattning? 

Disciplinerande bedömningar 

Man kan, med utgångspunkt i såväl mina resultat som andra under-
sökningar, konstatera att det hos många studerande sker en om-
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vändning där bedömningarna (speciellt betygen) blir ett mål i stäl-
let för ett medel. Kunskapen upplevs som något som kommer på 
köpet, och betygen blir ”hyperreella”, vilket indikeras av synsättet 
att om man inte har bra betyg eller omdöme är det ingen som tror 
att man kan något. 

Speciellt när det gäller behörighetskraven kan man även se hur 
bedömningarna kan skapa det de avser att mäta. Behörighetskraven 
ska ange en miniminivå på den kunskap som krävs för att klara en 
utbildning, och då kan man anpassa sig och lära just så mycket, i 
stället för att arbeta hårdare för bättre betyg (och mer kunskaper). 

Ett annat exempel på hur bedömningen kan skapa det den avser 
att mäta är när man uppfattar den som ett mått på personens egen-
skaper/kunskaper. Då kan man definiera sig själv, utveckla sin 
självkänsla, och bli definierad av andra utifrån provresultat och 
betyg. 

Min undersökning ger också exempel på hur olika former av 
bedömning, relaterade till olika former av undervisning, kan få 
olika konsekvenser när det gäller den disciplinerande funktionen. 
Om å ena sidan prestationer på prov uppfattas vara den domine-
rande utgångspunkten för lärarens bedömning innebär det samtidigt 
att betygen inte disciplinerar till anpassning på lektionerna, i alla 
fall inte när det gäller uppträdandet och hur man spelar med i spe-
let. Disciplineringen blir snarare en form av självdisciplin, under 
förutsättning att betyget är tillräckligt viktigt. Det gäller att själv, på 
lektionerna och i studierna för övrigt, göra det som behövs för att 
utveckla den kunskap och/eller de färdigheter som krävs på proven. 

Om å andra sidan undervisningen är upplagd på ett sätt där pro-
ven inte dominerar, utan bedömningen sker mer kontinuerligt och 
på olika sätt, finns förutsättningar för att den studerande upplever 
den ständiga övervakningen och disciplineringen liksom fången i 
Panopticon. Detta givetvis under förutsättning att betyget är viktigt 
för honom eller henne. Jämför med de olika citat som illustrerar 
kategorin ”betyget är en bedömning av prestationer” (se s. 139)! Är 
det ”vad man presterar på proven som är det som gäller i betygs-
väg” (K5) eller tänker man sig att ”allting är ju prov, hela skolan är 
ju ett prov” (F19)? En undervisning som till synes är friare, genom 
att proven inte är dominerande, kan också den vara styrande och 
disciplinerande, men på ett annat sätt. Detta förhållande beskrivs, 
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som nämnts, även av Hargreaves (1989), men då relaterat till mer 
uttalat ”alternativa” bedömningsformer. Ziehe (1998, s. 11) argu-
menterar för övrigt också mot en tendens att ”alla sidor av elevens 
utveckling” blir föremål för den ”pedagogiska kalkylen”. 

Eleverna har rätt till en viss ogenomskinlighet i sin värld som elever. 
Och eleverna har rätt till värderingsfria zoner i skolans vardag. Hela 
människan ska inte stå till disposition för lärarnas avsikter. (Ziehe, 
1998, s. 11) 

Högskoleprovet har ett visst, men begränsat, inflytande på maktför-
hållandet i utbildningen. Om provet bidrar till att betygets värde 
minskar, vilket är fallet för vissa studerande, minskar därmed bety-
gets disciplinerande funktion. Men samtidigt har betyget kvar sitt 
värde för behörigheten, och även de kraven kan leda till anpass-
ning/disciplinering. Här är det i stället den alternativa möjligheten 
att komplettera sina betyg i efterhand som kan minska betygets 
betydelse, eller också kan strävan att slippa ta till den utvägen leda 
till ökad (själv)disciplinering och anpassning. 

Hanson (1993) menar ju för övrigt att det är naturligt att man 
tar på sig en viss roll och visar upp sig på ett visst sätt. Om betyget 
uppfattas som resultatet av ett spel mellan studerande och lärare, 
och om den uppfattningen får till följd att man spelar med i spelet, 
behöver det alltså inte nödvändigtvis innebära enbart en strategiskt 
funktionell anpassning för egen vinnings skull. Det kan också vara 
ett sätt för den studerande att protestera mot provens och bedöm-
ningarnas objektivering, genom att själv ta på sig en viss roll och 
använda den makt han/hon trots allt har.10 

Bedömningarnas rangordnande funktion kan bidra till olika 
grader av säkerhet eller osäkerhet om möjligheten att nå eventuella 
mål för framtiden. Här kan man konstatera att mina och andras 
resultat (jämför Andersson, 1991) visar att betygen spelar en mind-
re roll på yrkesinriktade utbildningar där de studerande är inriktade 
på att komma ut på arbetsmarknaden snarare än att gå vidare till 

                                                
10 Jämför med beskrivningen på s. 48 av ledtrådssökande, att ”spela spelet”, som 
försvarsmekanism för den som är rädd för examinationen (Miller & Parlett, 
1974), och med den diskussion som Lundahl och Öquist (1999, s. 72–73) för om 
”egenmakt”. 
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akademisk utbildning. Dessa studerande verkar i praktiken redan ha 
sorterats bort, uteslutits, från betygsrangordningen. Här är det inte 
betygsdisciplinen som dominerar utan snarare arbetsdisciplinen, att 
göra sitt bästa i utbildningens praktikinslag som direkt förbereder 
för det kommande yrket. Det kan handla om ett målinriktat lärande 
för att få användbar yrkeskunskap och/eller att denna kunskap fun-
gerar som merit vid anställning. 

När det gäller de som är inriktade på akademisk utbildning kan 
man däremot jämföra med de resultat som Kim (1998) redovisar. 
Bland de som har bestämt sig för att gå vidare till högskolan är be-
tygs- och urvalssystemets funktion inte främst att välja ut de mest 
lämpliga för högskolestudier (och utesluta de övriga) utan i stället 
just att rangordna och fördela utbildningsplatserna ”i tid, rum och 
inriktning” (Kim, 1998, s. 242). 

Disciplineringen kan alltså finnas även i anpassningen och in-
riktningen på vissa kunskaper, men den kan dessutom finnas i an-
passningen till en upplevd plikt eller utvecklad rutin. Det ej an-
passade lärandet och studiedeltagandet innebär inte disciplinering 
på samma sätt, även om man kan se studiedeltagande för att fly 
från exempelvis sysslolöshet som en form av självdisciplinering. 

Urbäddningsmekanismer 
Urbäddningsmekanismer som ”förskjuter sociala relationer från det 
omedelbara sammanhanget” (Giddens, 1990, s. 35) är ett av de 
kännetecken på moderniteten som Giddens (1990) lyfter fram. 
Dessa mekanismer eller ”abstrakta system” är av två slag – symbo-
liska medel och expertsystem. Med symboliska medel avses till 
exempel pengar, som gör att utbyte av varor och tjänster kan för-
skjutas i tid och rum. Expertsystem innebär att vi är beroende av 
expertkunskap hos personer som vi inte har någon direkt kontakt 
med. Denna kunskap är inbyggd i abstrakta system som exempelvis 
bilar och trafiksystemet. 

Dessa urbäddningsmekanismer bygger på tillit – att pengar be-
håller sitt värde, att bilen är byggd för att vara så säker som möjligt 
etc. Tilliten innebär förtroende för ett systems pålitlighet under de 
givna omständigheterna och en förtröstan om vissa abstrakta princi-
pers riktighet. Samtidigt innefattar tilliten även en medvetenhet om 
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de risker som finns. Att risker kan vara inbyggda i systemen är en 
faktor som Giddens berör – pengar minskar i värde vid inflation, 
aktier kan minska i värde etc. Några andra kännetecken på moder-
nitetens ”specifika riskprofil” gäller upplevelsen av risken: med-
vetenheten om risker som just risker (och inte till exempel något 
ödesbestämt), att riskerna ofta är allmänt kända och att det finns en 
medvetenhet om expertkunskapernas begränsningar. 

De abstrakta systemen innebär vad Giddens betecknar som 
”ansiktslösa åtaganden”, men urbäddningen samspelar också med 
en återinbäddning. 

Återinbäddning förekommer i processer genom vilka ansiktslösa 
åtaganden upprätthålls eller förvandlas av möten ansikte mot ansikte. 
(Giddens, 1990, s. 88) 

Vid olika ”tillgångspunkter” träffar man systemets representanter, 
och där är därför systemen dels sårbara, dels kan tilliten vidmakt-
hållas eller byggas upp. Tillit behövs i princip bara när man är 
okunnig, men okunnigheten (tillsammans med medvetenheten om 
expertkunskapens begränsningar) leder även till försiktighet och 
kanske skepticism. Erfarenheter från tillgångspunkterna är därför 
viktiga för hur tilliten utvecklas och om de abstrakta systemen 
accepteras. 

När det gäller anpassningen i förhållande till de risker som 
finns i de abstrakta systemen kan Giddens urskilja fyra olika 
anpassningsreaktioner: Pragmatiskt accepterande, bibehållen opti-
mism, cynisk pessimism och radikalt engagemang. De tre första 
kan ses som olika former av överlevnadsstrategier för att hantera 
riskerna utan att behöva engagera sig, men Giddens menar att mo-
dernitetens reflexivitet ofta leder till att detta avbryts av ett radikalt 
engagemang i någon fråga. 

Giddens (1990) kritiserar för övrigt den bild av relationen 
mellan abstrakta system och livsvärlden som ges i bland annat 
Habermas beskrivning av system och livsvärld. Det personliga livet 
är enligt Giddens snarare sammanflätat med de abstrakta systemen. 

If, as you say, the separation between system and life-world is 
methodological, how can it also operate as a substantive distinction 
within modernized societies? Moreover, your use of systems theory, 
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of notions such as “steering mechanisms” and so on, seems to do scant 
justice to the active struggles of individuals and groups out of which 
history is made. (Giddens, 1985, s. 119)11 

Abstrakta system koloniserar inte bara livsvärlden, utan det finns 
ett samspel där även vardagslivets förändringar påverkar ”urbädd-
ningsmekanismerna”. Även ”lekmän” (i motsats till ”experter”) får 
del av viss expertkunskap i och med att de samspelar med expert-
systemen. Detta hänger samman med den ”modernitetens reflexi-
vitet” som Giddens menar är ett annat viktigt kännetecken på mo-
derniteten. Reflektionen kring vad som sker i världen ger ny kun-
skap som i sin tur förändrar världen, vilket innebär att det inte kan 
finnas någon fast kunskap om hur världen ”är”. 

Urbäddningsmekanismer i utbildningssammanhanget 

Utbildningens bedömningssystem kan ses som urbäddningsmeka-
nismer, abstrakta system vilka består av såväl expertsystem som 
symboliska medel. Expertsystem innebär att vara beroende av 
personer som man inte har direktkontakt med. När det gäller hög-
skoleprovet är detta verkligen fallet, men i betygssystemet är det 
inte lika klart. Betyg och omdömen sätts av lärarna men bygger 
dock på principer och kriterier som har utformats av okända exper-
ter. När de studerande väl har fått betyg, omdömen och provresultat 
fungerar dessa som symboliska medel, genom att de kan användas 
senare i ansökan till en annan utbildning och/eller ett arbete. Om 
man blir antagen eller anställd innebär det ett utbyte med en för-
skjutning i tid och rum. 

Detta visar även på bedömningarnas betydelse för att upprätt-
hålla tilliten till utbildningssystemet i samhället i övrigt. Bedöm-
ningen visar att de som har studerat kan något, vilket ger en tillit till 
utbildningssystemet – en tillit man annars kanske lättare kan för-
lora. Bedömningarnas betydelse för tilliten blir extra tydlig när det 
gäller yrkesutbildningar och professionella grupper. Här finns ut-
vecklade bedömningssystem som mästarprov, legitimering etc., vil-
ket upprätthåller tilliten. Vissa yrkesgrupper är utsatta för en stän-

                                                
11 Formuleringen riktar sig till Habermas, i en kommentar till teorin om kommu-
nikativ handling. 
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dig bedömning, där misstag i arbetet kan betyda förlorad legitima-
tion och uteslutning. 

När de olika formerna av bedömningsresultat fungerar som 
symboliska medel, i Habermas termer utbytesmedia, innebär det att 
de kan bli hyperreella i det avseende Hanson (1993) använder ter-
men för testresultat. Resultatet i form av betyg eller poäng blir mer 
verkligt än de abstrakta egenskaper de ska vara ett mått på. 

Tillgångspunkterna, där man får träffa representanter för syste-
met, är enligt Giddens viktiga för att återinbäddningen ska kunna 
ske, att tillit ska kunna utvecklas för de abstrakta systemen. Under-
visningen fungerar som en mycket omfattande tillgångspunkt i 
relation till betyg och omdömen. De studerande träffar lärarna som 
gör bedömningarna, och de har möjlighet att bilda sig en uppfatt-
ning om vilka grunder lärarna har för bedömningen. Högskolepro-
vet har däremot begränsade tillgångspunkter. Provet ges vid två till-
fällen, två dagar, varje år, och då träffar man endast provadminist-
ratörer som inte är inblandade i själva utformningen av provfrå-
gorna. Den mer omfattande tillgången borde innebära att lärarna 
har större möjlighet att bygga upp tillit för betygssystemet, i jäm-
förelse med högskoleprovet, samtidigt som tilliten till betyg och 
omdömen blir mer sårbar. Frågan är vilken tillit de studerande har 
till bedömningssystemets olika delar, och vilken medvetenhet de 
har om systemets risker och begränsningarna i expertkunskaperna. 

I relationen mellan utbildningen och samhället i övrigt kan 
möten med (tidigare) studerande fungera som tillgångspunkter. Om 
individens kunskaper inte verkar överensstämma med vad betyget 
säger kommer förmodligen tilliten att minska. 

De studerande kan uppleva risker och begränsningar i bedöm-
ningssystemet. Man vet inte om betygen kommer att räcka till, om 
man kommer att få ett tillräckligt bra resultat på provet etc. Bedöm-
ningar kan upplevas som subjektiva och orättvisa. Man kan uppleva 
att de får för stort intresse i förhållande till kunskapen. Dessa upp-
levda risker och brister kan man förhålla sig till på olika sätt. 

De olika anpassningsreaktioner i förhållande till de abstrakta 
systemens risker som Giddens urskiljer har likheter med de skilda 
förhållningssätt till bedömningar som jag har redovisat (se tabell 
2.1, s. 62). Den pragmatiskt accepterande anpassningen motsvarar 
ett medvetet/aktivt betygsperspektiv, där man är strategisk och 
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instrumentellt tillmötesgående för att nå största nytta för egen del. 
Giddens beskrivning av bibehållen optimism motsvarar det oreflek-
terade betygsperspektivet, vilket kännetecknas av disciplinerad 
reproduktion och optimistiskt tillmötesgående. Den cyniska pessi-
mismen motsvaras i min modell av ett oreflekterat/passivt motper-
spektiv, där man ger upp och drar sig tillbaka. Det radikala engage-
manget, som enligt Giddens kännetecknas av ”praktisk protest”, har 
likheter med det medvetna/aktiva motperspektivet, där man an-
tingen förhåller sig kritiskt till utbildningsinnehållet och orienterar 
sig mot mening och helhet eller protesterar genom oböjlighet och 
uppror. 

När det gäller Giddens kritik mot Habermas perspektiv kan 
man tänka sig att empiriska erfarenheter visar vilka beskrivningar 
av utvecklingen som är mer fruktbara i utbildningssammanhanget. 
Sker det en mer ensidig kolonisation, eller samspelar ”lekmannen” 
med de abstrakta systemen och påverkar dem? 

Tilliten till bedömningssystemen 

Den återinbäddning som sker vid tillgångspunkterna har alltså 
betydelse för hur tilliten till de abstrakta systemen utvecklas. Mina 
resultat visar när det gäller högskoleprovet och betygen hur utveck-
lingen av tilliten kan gå åt olika håll, beroende på vilka erfarenheter 
man får av fenomenen. 

Den studerande kan genom den omfattande kontakten med 
lärarna/bedömarna utveckla en större tillit till betygssystemet. Man 
upplever en rättvisa i bedömningen genom att betyget grundar sig 
på upprepade bedömningar under en längre tid. I jämförelse med 
detta innebär den begränsade kontakten med högskoleprovet att det 
i större utsträckning är tillfälligheter som avgör där. Provet kan 
uppfattas som ett lotteri och som begränsat i sitt kunskapsinnehåll, 
och tilliten utvecklas inte. 

Om den bedömning som ligger till grund för betygen inte upp-
levs som rättvis blir det däremot en annan utveckling. Tilliten till 
betygssystemet urholkas, om man upplever att det går att påverka 
sitt betyg genom att anpassa sig och spela med i spelet, eller om be-
dömningen inte gör rättvisa åt de kunskaper man har. Jämfört med 
detta betyder uppfattningarna av högskoleprovet som ett allmänt 
kunskapsprov och ett intelligenstest en större tillit till provet. 
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Genom svårigheten att kortsiktigt påverka sitt resultat blir det mer 
objektivt och ger en mer rättvisande bild av vad man faktiskt kan. 

När osäkerheten i bedömningen fokuseras kan det innebära tillit 
i betydelsen förtroende och förtröstan om systemets riktighet trots 
att man är okunnig. Men samtidigt innebär osäkerheten en begrän-
sad tillit genom att kontakten vid tillgångspunkterna inte har byggt 
upp kunskap om vad systemet kräver. 

När det gäller anpassningsreaktioner till systemets risker kan 
alla Giddens fyra mönster återfinnas i mina resultat såväl som i 
tidigare undersökningar (se tabell 9.2). Vissa studerande är pragma-
tiskt accepterande och anpassar sig medvetet, strategiskt funktio-
nellt, efter betygssystemets krav, även om de ser nackdelar med 
detta, eftersom betygen/meriterna, är nödvändiga för framtiden. 
Andra har ett oreflekterat, reproducerande/disciplinerat, betygsper-
spektiv med bibehållen optimism, eller också blir de i större eller 
mindre utsträckning passiva och ger upp hoppet om bra betyg. Det 
finns även de som har någon form av radikalt engagemang, i be-
tydelsen att de utifrån sina egna intressen inriktar sig på studiernas 
innehåll och lärande, utan att anpassa sig till betygssystemets krav. 

I relationen till högskoleprovet är dock mönstret ett annat. Här 
handlar anpassningen i första hand om bibehållen optimism eller 
cynisk pessimism – man förlitar sig eller hoppas på provet, eller ger 
upp hoppet om ett bra resultat. Provet leder bara i begränsad ut-
sträckning till vad som kan kallas en pragmatiskt accepterande, 
eller medveten strategisk/funktionell, anpassning. Den begränsade 
möjligheten att påverka sitt resultat (i alla fall jämfört med betyget) 
innebär också begränsade förberedelser för provet. En annan form 
av pragmatiskt accepterande som förekommer är att göra provet 
även om man är kritisk till dess innehåll och uppläggning, men 
detta innebär inte någon större anpassning när provet endast ges två 
gånger per år. Och radikalt engagemang med praktisk protest mot 
högskoleprovet är knappast möjligt på något annat sätt än genom 
att avstå från att göra provet. 

När det gäller betyg och provresultat har jag redan beskrivit hur 
de kan fungera som symboliska medel. Det mina resultat lyfter 
fram i anslutning till detta är den betydelse individens framtids-
planer, och på ett informellt plan det personliga sammanhanget, har 
för vilket värde betyget/provet får för den studerande. Man kan 



Att studera och bli bedömd 

- 250 -  

även se hur kunskaper kan fungera som symboliska medel i sig, 
utan att ta ”omvägen” över provresultat och betyg. I vissa fall an-
vänds kunskapen direkt i en urvalssituation, när man försöker pres-
tera ett gott arbete på en praktikarbetsplats för att få anställning, 
eller i ett antagningsprov. Annars handlar det när det gäller kunska-
pen främst om att tillit till expertsystem i form av exempelvis läro-
planer och kursplaner gör att man anpassar sig och lär sig det man 
”ska” kunna eller som man behöver för framtiden. På motsvarande 
sätt kan ett förhållningssätt där studierna innebär att uppfylla en 
plikt vara ett uttryck för en form av tillit till utbildningens expert-
system. Ett förhållningssätt som däremot innebär ej anpassat lä-
rande eller deltagande kan vara tecken på bristande tillit till dessa 
expertsystem. 

Slutligen ska jag något beröra frågan om ensidig kolonisation 
eller ömsesidig påverkan mellan de abstrakta systemen och det per-
sonliga livet. På ett makroplan visar Kim (1998) hur individerna 
samspelar med urvalssystemet. Individerna anpassar sig efter de 
krav systemet ställer, men denna anpassning är inte helt förutsäg-
bar, och anpassningen hos individerna bidrar därför även på lång 
sikt till (nya) förändringar av urvalssystemet. På mikronivån, där 
min undersökning befinner sig, implicerar sättet att erfara betyget 
som ett spel mellan lärare och studerande möjligheter för individen 
att påverka bedömningssystemet. För övrigt verkar det på denna 
nivå mest handla om en kolonisation, där de studerande i större 
eller mindre utsträckning anpassar sig efter systemet, men där det 
knappast sker någon påverkan i motsatt riktning. 

Genererar samhällsteorin ny kunskap? 
Man kan fråga sig om de formella samhällsteorierna kan ge nya 
synvinklar på ett område som har studerats flitigt empiriskt. Man 
kan även ställa frågan om de empiriska studierna har missat några 
centrala dimensioner, som i stället samhällsteorin belyser. 

Den samhällsteoretiska analysen har tillfört nya perspektiv på 
bedömningarna men även på studerandes förhållningssätt till stu-
dier i stort. Framför allt är det förståelsen för dimensionen anpass-
ning – ej anpassning som har utvecklats. Dimensionen framträdde i 
analysen av förhållningssätt till bedömningar (kapitel 2) och har 
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sedan använts i beskrivningen av förhållningssätt till studier (se 
tabell 9.2). Den utvecklade förståelsen gäller både denna dimension 
i allmänhet och inom de skilda förhållningssätten. Den samhälls-
teoretiska analysen har fokuserat på bedömningarna och har därför 
knappast berört relationerna mellan de fem olika förhållningssätten. 
Dessa relationer har däremot behandlats ingående i del I (främst 
kapitel 4) och del II (kapitel 9). Man kan alltså se hur de olika de-
larna ger kunskapstillskott av olika slag. 

Analysen fokuserar på bedömningarna och lyfter fram hur 
betyg och andra bedömningar inte bara är relaterade till individ och 
bedömare och vad som händer i klassrummet. Bedömningen är 
även ett samhällsfenomen med en viktig roll i utbytet mellan ut-
bildningen och samhället i övrigt, och mellan individ och samhälle. 
Beroende på perspektiv kan de ses som koloniserande eller disci-
plinerande, eller som betydelsefulla för uppbyggnad/undergrävande 
av tilliten till utbildningssystemet. 

När det gäller dimensionen anpassning – ej anpassning i för-
hållningssätt till studier tillför de tre tankefigurerna olika perspektiv 
och sätt att förstå relationerna. Om förhållningssättet präglas av 
anpassning kan detta ur Habermas synvinkel ses som tydliga tecken 
på systemets kolonisation, vare sig inriktningen ligger på kun-
skaper, plikt eller meriter. Anpassning innebär att den studerande i 
större eller mindre utsträckning låter sina egna intressen ge vika för 
systemets krav. Detta kan vara mål-medel-rationellt, men det 
betyder samtidigt att man inte är sig själv fullt ut, och att man följer 
andra normer än sina egna. Den kommunikativa rationaliteten 
undergrävs. Ett ej anpassat förhållningssätt kan betyda frånvaro av 
kolonisation, men detta är inte alls självklart. När man följer sina 
egna normer, och detta samtidigt innebär att man avviker från ut-
bildningens normer, kan det tänkas innebära en indirekt kolonisa-
tion. Olika normer kommer i konflikt med varandra – den norma-
tiva, och därmed den kommunikativa, rationaliteten kan ifrågasät-
tas. Systemet koloniserar genom sin närvaro, som något att avvika 
från och ej anpassa sig till. (Man kan också tänka sig ett mellan-
läge, en situation där utbildningens inriktning helt sammanfaller 
med individens intressen och rationaliteten inte undermineras.) 

Med Foucaults perspektiv och med disciplinering som central 
tankefigur kan man i grova drag tolka anpassningen som ett uttryck 
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för disciplinering och icke-anpassningen som uttryck för frånvaro 
av disciplinering. Men även här kan bilden göras mer nyanserad. 
Inom ett ej anpassat förhållningssätt kan mycket väl rymmas ett 
visst mått av självdisciplinering, utan att denna nödvändigtvis är 
relaterad till utbildningssystemets krav. Meriterna – exempelvis 
betyg och högskoleprov – kan fungera disciplinerande genom att de 
objektiverar, rangordnar och ligger till grund för uteslutningar. Ett 
ej anpassat förhållningssätt kan i låg eller hög grad ses som uttryck 
för en uteslutning. De som gör motstånd har på något sätt hamnat 
utanför och visar detta just genom motståndet. De som deltar i 
studier för att få sysselsättning och sociala kontakter gör kanske 
detta som en följd av en uteslutning i form av arbetslöshet. En ej 
anpassad inriktning på kunskaper kan betyda att individen i en 
mening är utesluten genom att inte följa utbildningens linje när det 
gäller vad som är viktig och värdefull kunskap. 

Med urbäddning och återinbäddning i fokus kan ett anpassat 
förhållningssätt ses som tecken på tillit. Tilliten till utbildningen 
ligger i så fall till grund för anpassningen. Man lär sig det som står 
i boken, gör sin plikt och anpassar sig efter bedömningarnas krav, 
eftersom man har tillit till systemet och tror att detta är det bästa 
man kan göra, även om man kanske inte ser varför det är bra. Ur 
Giddens perspektiv skulle vi däremot kunna relatera ett ej anpassat 
förhållningssätt till en bristande tillit. Om man inte har tillit till 
utbildningssystemet är det inte heller säkert att man som studerande 
anpassar sig efter dess krav, i varje fall inte fullt ut. 

Sammantaget har således teorierna gett ett tillskott till förståel-
sen av bedömningarna. Teorierna har gett perspektiv som inte har 
kommit fram i de empiriska studier som varit fokuserade på läran-
de, på studiemönster eller på undervisningsprocessen. 
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11. Diskussion 

Bedömningar och meriter är viktiga i dagens samhälle. Nya rela-
tioner utvecklas mellan bedömningar, lärande och skola, vilket 
innebär att meriterna i större utsträckning blir relaterade till kun-
skaper än till genomgången utbildning. Bedömningarna är dock 
motsägelsefulla och svårhanterade, vilket kommer att diskuteras. 
Jag berör i anslutning till detta bland annat betygens och högskole-
provets inflytande på de studerande och deras studier, och vilken 
betydelse andra former för urval har eller kan ha. I de avslutande 
reflektionerna behandlas några tänkbara möjligheter att vidare-
utveckla den kunskap min avhandling har lett fram till. 

Ett meritokratiskt samhälle? 
Bedömningar av olika slag har en central roll i ett samhällssystem 
där fördelningen av positioner i samhället sker utifrån prestationer 
och personliga egenskaper. Young (1960) beskrev i sin fiktiva 
framtidsskildring en utveckling där samhällspositionerna skulle 
komma att fördelas utifrån individernas intelligens, i stället för som 
tidigare genom arv och i klassamhället utifrån förmögenhet. Flera 
av Youngs förutsägelser om meritokratins utveckling har slagit in i 
viss utsträckning. Hög utbildningsnivå krävs på många håll inom 
arbetslivet. Tester används vid urval till anställningar. Utveckling-
en motiveras i Youngs beskrivning, liksom i stor utsträckning i da-
gens satsningar på utbildning, bland annat med behovet av att kun-
na konkurrera på världsmarknaden. Ett viktigt steg i hans fiktiva 
beskrivning är också det skede när inte heller åldern längre är av-
görande för positionerna i arbetslivet. Detta kan vi se tecken på i 
dag, när kunskap betraktas som färskvara och den äldre genera-
tionen kan ha svårt att hävda sig på arbetsmarknaden. 
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Nya relationer bedömning – lärande – skola 
Vi kan i dag även se en utveckling där bedömningarna får en ny 
roll i relation till lärandet och till utbildningsinstitutionerna. Lä-
randet och kunskapen betonas i högre grad än deltagandet i utbild-
ning. Bedömningar får här en viktig roll, genom att man vill be-
döma de faktiska kunskaperna, medan det är av mindre betydelse 
om lärandet skett i eller utanför skolan. Möjligheten att värdera 
eller ”validera” kunskap diskuteras. Bland annat har en utredning 
lämnat ett förslag när det gäller validering av yrkeskompetens 
(SOU 1998:165). Valideringen innebär alltså en bedömning där 
kunskaper ges ett meritvärde utan direkt koppling till genomgång-
en utbildning. Högskoleprovet var också ursprungligen ett alterna-
tiv till skolans bedömning av kunskaper. Provet syftade till att be-
döma förutsättningarna att klara högskolestudier hos vuxna som 
inte hade de formella meriter, betyg, som krävdes. Här är dock 
situationen något annorlunda i dag, när provet kan användas av alla 
i ansökan till högskolan. 

Utvecklingen går mot en ökande användning av dessa bedöm-
ningar, som inte är knutna till organiserade studier och utbildning. 
Om denna utveckling fortsätter ökar också möjligheterna att skaffa 
sig formella meriter på annat sätt än genom utbildning, vilket kan 
innebära ökade möjligheter för individen. Validering av kunskaper 
och erfarenheter kan skapa en större rättvisa genom att andra meri-
ter än skolmeriter ges ett värde. Samtidigt kan detta också innebära 
en ökad (själv)disciplinering och mer strategiskt handlande, genom 
att allt man gör och lär i förlängningen kan bli föremål för exami-
nation. Kanske hela livet blir ett prov? 

Här kan man se paralleller mellan å ena sidan relationen mellan 
skolans bedömning och en yttre bedömning i form av validering, 
och å andra sidan relationen mellan skolans bedömning och en 
yttre bedömning i form av högskoleprovet. I vårt skolsystem görs 
en kontinuerlig bedömning, vilken kan fungera som maktinstru-
ment och innebär en disciplinering av det slag Foucault beskriver. 
Högskoleprovet har underminerat denna disciplinering, genom att 
den kontinuerliga bedömningen blir mindre avgörande. Mina resul-
tat pekar dock på att denna underminering inte har lett till att makt-
förhållandet och disciplineringen har rasat samman, eftersom 
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betygen är lättare att påverka och dessutom fortfarande har större 
betydelse i de flesta sammanhang. Frågan är om ett framtida vali-
deringssystem kan komma att underminera betygens disciplineran-
de funktion på ett motsvarande sätt? En avgörande punkt torde vara 
möjligheterna eller svårigheterna att påverka resultatet av bedöm-
ningen. Kommer det att krävas lång erfarenhet från det aktuella 
området för att klara bedömningen och bli meriterad genom valide-
ring? Eller kommer valideringen att uppfattas som en genväg förbi 
utbildning även för den som i större eller mindre utsträckning sak-
nar erfarenheter och gedigna kunskaper? Svaren beror på hur be-
dömningarna utformas och hur man upplever möjligheten att på-
verka resultaten. En annan aspekt av detta är som nämnts den öka-
de disciplinering som kan bli följden om allt fler delar av livet blir 
föremål för eller kan ligga till grund för bedömningar.  

Bedömningar verkar alltså få en ny roll i samhället i stort, men 
de diskuteras även inom utbildningssystemet. En viktig fråga är hur 
det målrelaterade betygssystemet fungerar. I det grupprelaterade 
betygssystemet låg fokus på indelning och rangordning. Med ett 
målrelaterat system, där bland annat en viss kunskapsnivå krävs för 
att bli godkänd och få fortsätta från grundskola till gymnasieskola, 
är det snarare uteslutningen som har kommit att diskuteras – våren 
1998 saknade 8,6 % av avgångseleverna från grundskolan behö-
righet för gymnasieskolan (Skolverket, 1999b).1 En annan fråga 
gäller bedömningens omfattning. Ett nytt skolämne har diskuterats, 
”social kompetens”, ett ämne som om det införs också ska betyg-
sättas. Intressanta frågor blir då vad som ska bedömas i ett sådant 
ämne, om social kompetens verkligen är något som ska betygsät-
tas, och om det i så fall ska vara ett separat ämne. 

De motsägelsefulla bedömningarna2 
Betyg och andra bedömningar av människor väcker känslor och 
diskussion, såväl inom utbildningar som i andra sammanhang. 

                                                
1 För behörighet krävs avgångsbetyg i svenska, engelska och matematik. Detta 
krav har enligt Skolverket (1999b) lett till att dessa ämnen prioriteras i fördel-
ningen av stödresurser, men också till att kraven för att bli godkänd ibland sänks. 
2 Kvale (1979) har skrivit om de motsägelsefulla betygen, De motsigelsefylte 
karakterene. 
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Bedömningarna är motsägelsefulla på flera sätt. De kan beskrivas, 
tolkas och uppfattas olika beroende på vilken utgångspunkt man 
har. 

Kunskap och bedömning – mål och medel eller medel 
och mål? 

Relationen mellan kunskap och bedömning är central, och här åter-
finns en viktig motsägelse i dimensionen mål–medel. Är bedöm-
ningen ett medel på vägen mot kunskapsmålet, eller är det bedöm-
ningen som är målet och kunskapen ett medel att nå dit? 

När bedömningen har ett formativt syfte är meningen att den 
ska vara ett medel. Diagnoser och andra formella eller informella 
bedömningar ska leda till att undervisningen anpassas efter den 
studerandes behov. 

Kvale (1980b) ställde upp termometerhypotesen respektive bi-
verkningshypotesen. En summativ bedömning ska ge ett mått på 
utbildningsresultat, den är tänkt som en termometer, ett medel för 
att visa hur nära kunskapsmålet man har kommit. Frågan är om, 
och i så fall i vilken utsträckning, den trots detta termometersyfte 
ger biverkningar.  

Här kan man skilja på önskade och oönskade biverkningar. Om 
bedömningen påverkar studierna, så att lärandet i något avseende 
ökar eller underlättas, kan det ses som en önskad biverkning – 
bedömningen är ett medel på vägen mot det önskade målet. Forma-
tiv bedömning syftar alltså till att ge önskade biverkningar. Sum-
mativ bedömning kan också, beroende på utformning, ha sådana 
återverkningar som kan ses som önskade. Återkoppling på studie-
resultat kan även påverka det fortsatta lärandet, vilket kan vara en 
önskad biverkning.3 

När bedömningen blir ett mål och kunskapen ett medel betyder 
det att meritens bytesvärde blir dominerande.4 Här kan man tala om 

                                                
3 I vad som är önskat respektive oönskat ligger givetvis vissa värderingar, men 
vad jag diskuterar här är principen om önskade/oönskade biverkningar snarare 
än vilka kunskapsmålen respektive biverkningarna är. 
4 Bedömningen är alltså ett mål i relation till kunskapen som medel, men bedöm-
ningens bytesvärde innebär att även den i förlängningen blir ett medel – värdet 
är instrumentellt. 
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oönskade biverkningar. Kunskapen blir underordnad och anpassas 
efter bedömningens krav, i stället för tvärtom. Betyg, studieom-
dömen och andra summativa bedömningar som får ett bytesvärde i 
framför allt urvalssammanhang kan ge oönskade biverkningar. 
Men även de bedömningar som ur skolans och lärarnas perspektiv 
är formativa kan få oönskade biverkningar, om de studerande 
uppfattar att de har någon betydelse för betygsättningen. Högskole-
provet kan betecknas som en prediktiv eller förutsägande bedöm-
ning, som ska förutsäga studieframgång. Mina resultat pekar på hur 
även denna prediktiva bedömning kan ha vissa, om än begränsade, 
biverkningar. 

Är då dessa biverkningar i relationen mellan kunskap och be-
dömning självklart oönskade? Ja, i varje fall i mycket stor utsträck-
ning. Lärande eller personligt utbyte i någon annan form torde vara 
det naturliga målet för studier som bygger på deltagande av fri 
vilja, så länge kunskapen och meriterna inte tilldelas ett bytes-
värde. Om den studerande saknar intresse för vissa kunskaper och 
enbart studerar för meritens skull ger detta i förlängningen biverk-
ningar, om än inte i den studerandes ögon. Meriten kommer för-
modligen att användas i ett utbyte, och där bygger bytesvärdet på 
motpartens tillit till att meriten motsvaras av vissa kunskaper. Mot-
parten upplever biverkningar om överensstämmelsen mellan kun-
skaper och meriter är alltför låg. 

Motsättningen mellan bedömningens roll som mål respektive 
medel blir särskilt tydlig när skolans interna bedömning, betyget, 
uppfattas som resultatet av ett spel mellan lärare och studerande. 
För de studerande blir meriten målet, och man såväl ser som utnytt-
jar möjligheten att anpassa sig och spela med i spelet. Det centrala 
blir inte att lära sig utan i stället att nå ett visst betyg. För lärarna 
bör kunskapen vara målet (även om man kan tänka sig motsatsen – 
att lärare ställer sig på de studerandes sida i jakten på meriter). Ur 
lärarperspektiv kan betygen snarare bli ett maktmedel för att nå 
kunskapsmålet, eller kanske för att upprätthålla ordningen i 
klassen. 

Betygen påverkar mer än högskoleprovet 

Mina resultat tyder på att skolans interna bedömning, där betyget 
är slutresultatet, påverkar de studerande och deras studier i betyd-
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ligt större utsträckning än vad den externa bedömningen i form av 
högskoleprovet gör. Detta är knappast förvånande ur utbildnings-
systemets synvinkel – högskoleprovet är utformat för att inte på-
verka, medan betygsättning och annan bedömning är en del av ut-
bildningen där det inte finns någon lika uttalad strävan varken när 
det gäller att påverka studierna eller att undvika sådan påverkan. 

Men ur ett studerandeperspektiv är det däremot mer förvånande 
och till synes motsägelsefullt att högskoleprovet verkar påverka i 
så liten utsträckning, med tanke på dess betydelse i urvalet. Mina 
resultat ger dock möjlighet att förstå denna motsägelse. Framför 
allt verkar det vara den upplevda skillnaden i möjlighet att påverka 
sitt resultat som är avgörande. Dessutom är den interna bedöm-
ningen ständigt närvarande på ett annat sätt i den pågående utbild-
ningen, den ger både behörighet och en möjlighet i urvalet till hög-
skolan, och den har även ett visst värde i andra sammanhang som 
på arbetsmarknaden. 

Det verkar alltså vara skolans bedömning som i första hand bi-
drar till en kolonisation av de studerandes livsvärld och som dess-
utom i större utsträckning leder till disciplinering. Högskoleprovet 
har däremot inte någon sådan tydlig funktion – trots att de stude-
rande verkar uppfatta att den allmänna kunskapsgrund som ses som 
väsentlig för att lyckas på provet i stor utsträckning utvecklas i 
vardagslivet i och utanför skolan. Kunskapens allmänna karaktär 
gör att det inte uppfattas som meningsfullt med speciella förbere-
delser relaterade till provets innehåll. 

Motsägelsefulla krav 

En annan form av motsägelser hos bedömningarna i allmänhet gäl-
ler just vilka krav som ställs på den studerande. I analysen av det 
empiriska materialet har jag kunna urskilja en variation som visar 
att de studerandes erfarenheter av bedömningarna innehåller mot-
sägelser. De gemensamma dragen är för det första att föreställ-
ningarna om kraven kan vara klara eller oklara. Antingen är sättet 
att erfara bedömningen och vad som krävs klar, eller också finns 
det en osäkerhet om vad som bedöms. För det andra varierar de 
klara föreställningarna när det gäller om fokus ligger på yttre 
prestationer eller på inre egenskaper. 
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Denna variation innebär att bedömningarna kan upplevas som 
motsägelsefulla. Om man uppfattar att högskoleprovet i första hand 
mäter inre egenskaper (kunskaper utvecklade under lång tid, intel-
ligens etc.), medan betyget mer mäter yttre prestationer (vad man 
presterar på prov och lektioner), blir detta motsägelsefullt i relation 
till urvalet till högskolan. Den studerande kan fråga sig vad det 
egentligen är som krävs för att bli antagen och för att klara studier 
på högskolenivå. 

Om individens erfarenhet av den interna bedömningen, betyget, 
varierar mellan olika ämnen kan det också upplevas som mot-
sägelsefullt och minska tilliten till bedömningssystemet. Vilket blir 
intrycket om erfarenheten från vissa ämnen är att endast prov-
prestationerna avgör betyget, medan det i andra ämnen krävs vissa 
prestationer på lektionerna, krävs att man har vissa personliga 
egenskaper, eller är oklart vad som krävs? 

Dessa skillnader kan ha betydelse för den studerandes studie-
mönster och förhållningssätt till studierna. Om bedömningskraven 
är oklara kan konsekvensen bli att bedömningarnas roll i och bety-
delse för studierna blir begränsad. Men även den motsatta konse-
kvensen är tänkbar – för den ledtrådsdöve är kraven oklara, och 
följden blir att man måste lära sig ”allt” (Miller & Parlett, 1974, se 
ovan s. 49). 

När de yttre prestationerna står i fokus blir möjligheten att på-
verka sitt resultat tydlig. Om meriten är tillräckligt värdefull kan 
den studerande välja att försöka prestera det som krävs. Om presta-
tionskraven upplevs som för höga i förhållande till den egna kapa-
citeten, eller om meritens värde inte är tillräckligt stort, kan man 
däremot välja att prioritera annat – det egna lärandet, den sociala 
dimensionen i deltagandet etc. – eller att göra aktivt eller passivt 
motstånd. 

När de inre egenskaperna fokuseras blir förhållandet annor-
lunda. Det blir inte meningsfullt på samma sätt att försöka anpassa 
sig och prestera vissa saker. Snarare kan man inrikta sig på kunska-
per och studiedeltagande, utan att detta står i motsats till bedöm-
ningskraven. Studierna kan på lång sikt utveckla de egenskaper/ 
kunskaper som krävs, alternativt uppfattas kraven sådana att resul-
tatet inte går att påverka. 
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Detta blir även en fråga om rättvisa. Frågan gäller i vilken ut-
sträckning de uppfattade kraven överensstämmer med de faktiska 
krav som lärare och provkonstruktörer (medvetet eller omedvetet) 
ställer i sin bedömning. Om exempelvis läraren (omedvetet) påver-
kas av det ”spel” som försiggår på lektionerna, och han eller hon 
dessutom (medvetet) försöker bedöma de egenskaper som ligger 
bakom vissa prestationer, kan den studerande som uppfattar dessa 
krav anpassa sig och bli mer gynnsamt bedömd än den som upp-
fattar att de yttre prestationerna i form av provresultat är helt av-
görande för betyget. Rättviseaspekten kommer att diskuteras vidare 
i nästa avsnitt. 

Rättssäkerhet och rättvisa 

En viktig aspekt av bedömningarna är rättssäkerheten och rätt-
visan. Ger bedömningen en så bra bild som möjligt av individen? 
Är bedömningarna gjorda så att de är jämförbara? Denna rättvise-
aspekt brukar ofta betraktas ur ett mättekniskt perspektiv och dis-
kuteras i termer av validitet, reliabilitet, normering etc. Mitt arbete 
lyfter fram ett annat perspektiv, där den bedömda individens upp-
levelser och erfarenheter av bedömningen fokuseras och där ytter-
ligare ett antal motsägelser framträder. 

Den interna bedömningen kan å ena sidan uppfattas som mer 
rättvisande, eftersom den bygger på bedömningar gjorda under en 
längre tid, ofta på flera prov och/eller vad läraren sett under ett 
större antal lektioner. I jämförelse med detta är högskoleprovets 
externa bedömning mer tillfällig och slumpartad. Men den interna 
bedömningen kan å andra sidan upplevas som orättvis, om den 
uppfattas som subjektiv, grundad på oklara kriterier och kanske 
förenad med ”spel” och maktutövande från såväl de studerandes 
som lärarens sida. I relation till detta kan högskoleprovet uppfattas 
som mer objektivt och rättvist, eftersom den direkta personliga 
relationen och möjligheten till spel och maktutövande saknas. 

Samma dimension kan även urskiljas inom den interna bedöm-
ningen. Mina resultat har visat på en variation när det gäller formen 
för denna bedömning. Beroende på ämne, lärare och skola kan den 
mer formella examinationen med prov, eller en mer informell och 
kontinuerlig bedömning, vara dominerande. Dessa olika bedöm-
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ningar kan, beroende på perspektiv och erfarenheter, uppfattas som 
mer eller mindre rättvisande och disciplinerande. 

Här kan man anknyta till diskussionen om examensprov och/ 
eller mer kontinuerlig bedömning och examination i utbildningen. 
Den kontinuerliga bedömningen ger förutsättningar för en mer om-
fattande och i det avseendet mer rättvisande bedömning. Samtidigt 
kan den innebära en högre grad av disciplinering. Tilliten till be-
dömningen kan byggas upp men är också mer sårbar genom den 
mer eller mindre ständiga kontakten mellan bedömare och bedömd. 
Mer formella (examens)prov kan uppfattas öka objektiviteten och 
jämförbarheten, men de innebär samtidigt att bedömningen blir 
mer tillfällig och kan uppfattas som slumpmässig och chansartad. 

I detta sammanhang är den studerandes upplevelse av själva 
bedömningssituationen av betydelse. Stress, nervositet och ängslig-
het kan påverka inlärning och prestationer. En stark inriktning på 
betygen leder enligt Månsson och Hamrin (1976) till stress och 
nervositet i anslutning till proven, och ängslighet är en av de fak-
torer som enligt Fransson (1978) ökar sannolikheten för ytinrikt-
ning i lärandet. Om man använder bedömningar som framkallar 
stress, nervositet och ängslighet finns alltså å ena sidan risken att 
resultatet inte blir rättvisande, i meningen att vissa individer skulle 
prestera bättre i en annan situation. Å andra sidan kan somliga bli 
mer koncentrerade och målinriktade och prestera bättre på ett prov 
än i en mer vardaglig situation, vilket inte heller är riktigt rätt-
visande. Psykologiska reaktioner av detta slag kan alltså tala för att 
bedömningar som sker i vardagliga situationer och som inte kon-
centreras till enstaka tillfällen blir mer rättvisande. Samtidigt kan 
naturligtvis följden av en bedömning som i större utsträckning på-
går hela tiden bli att ängslan, nervositeten och stressen också blir 
ständigt närvarande. 

De svårhanterade bedömningarna 
Kvalitativ forskning handlar till stor del om att utveckla förståelse 
för fenomen, snarare än att förklara dem. En utvecklad förståelse 
kan i sin tur även leda till förändringar av exempelvis en pedago-
gisk tillämpning. Bedömningar är ett av många svårhanterade feno-
men i pedagogiska sammanhang, vilket betyder att den som utfor-
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mar undervisning, utbildningar och/eller bedömningssystem ofta 
måste göra val där det inte finns några självklara rätta lösningar. 
Valen handlar i stället i stor utsträckning om värderingar. Bedöm-
ningarna är motsägelsefulla, och min diskussion ger därför inte hel-
ler några svar på hur de ska hanteras. Däremot kommer jag att lyfta 
fram några aspekter på bedömningar där man kan tvingas göra val, 
och där mina resultat ger anledning till eftertanke för den som ut-
formar eller använder bedömningar av olika slag. 

De teoretiska perspektiv som behandlades i kapitel 10 visade 
bland annat på hur bedömningar kan undergräva den kommunikati-
va rationaliteten, hur de kan vara disciplinerande på olika sätt, och 
hur tilliten till bedömningssystemen kan utvecklas olika beroende 
på skilda erfarenheter från tillgångspunkterna. I den föregående de-
len av detta kapitel diskuteras hur bedömningarna i flera avseenden 
kan vara motsägelsefulla. Man måste således vara medveten om att 
användningen av bedömningar i en utbildning får konsekvenser av 
olika slag. 

Konstruktiv återkoppling eller begränsande styrning 

Användningen av bedömningar kan få både konstruktiva och be-
gränsande följder. Att en bedömning ger återkoppling på kunska-
per och prestationer kan ses som positivt (om målet är kunskaper), 
eftersom återkopplingen ger besked om hur den studerande har 
lyckats och i vilken riktning han eller hon bör fortsätta. En sådan 
bedömning är ett medel som fungerar formativt, den kan sporra till 
fortsatt arbete med studierna och kan ses som disciplinerande i 
konstruktiv mening. 

Samtidigt kan bedömningen när den blir ett mål innebära en 
begränsande disciplinering, genom att den styr studieinsatsen i en 
viss riktning, en riktning som kanske inte är den mest meningsfulla 
eller värdefulla på lång sikt. Den kunskap som krävs för att klara 
av provet är kanske inte densamma som krävs för att klara av livet.  

Konsekvenser för den symboliska reproduktionen av 
livsvärlden 

Man ska inte se utbildningssystemet som något självklart gott och 
viktigt – detta är också en fråga om värderingar. Men jag vill ändå 
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peka på den betydelse skolan kan ha för identitetsskapande och 
socialisering, för social integration och för kulturell reproduktion, 
eller med andra ord för den symboliska reproduktionen av livsvärl-
den. Utbildningens mål är ur detta perspektiv kunskap i vid bemär-
kelse. När bedömningssystemet koloniserar utbildningens livsvärld 
minskar eller hindras den kommunikativa rationaliteten. Kunska-
pen blir i större eller mindre utsträckning ett medel i relation till 
bedömningarna, vilket får följder exempelvis när det gäller vilken 
identitet som skapas eller formas hos den studerande. Utbildning-
ens betydelse för samhällets reproduktion och utveckling kan alltså 
påverkas av vilken roll bedömningarna spelar. 

Studiestöd som mål 

En speciell form av bedömning och merit som är mer framträdande 
i vuxenutbildningen är den som är relaterad till de ekonomiska 
bidragen, studiestödet. Det krävs en insats på en viss miniminivå 
för att få bidrag, och i min undersökning blir det särskilt tydligt på 
komvux hur denna form av merit är avgörande för vissa studerande 
när det gäller deltagandet i vissa ämnen/kurser. Själva studiedelta-
gandet får ett bytesvärde och fungerar som bytesmedel. En styrning 
av detta slag kan visserligen betyda att man deltar i ämnen man är 
intresserad av, utöver vad som krävs för att uppnå exempelvis for-
mella meriter för behörighet. Detta kan vara en för individen posi-
tiv biverkning, men annars kan man fundera på det meningsfulla i 
sådant studiedeltagande. Kanske ska det ses som en form av discip-
linering till lönearbete?5 

Är öppenhet begränsande? 

Om man vill undvika osäkerhet, oklarhet och felaktiga antaganden 
om de krav som bedömningarna grundas på blir det viktigt med 
öppenhet. Öppenheten kan dock även få andra följder. Om man ska 
vara öppen när det gäller vilka krav som ska uppfyllas kan det 
innebära en begränsning. Man bedömer endast sådant som kan for-
muleras i förutbestämda mål eller kriterier av andra slag. Är målen 

                                                
5 Jämför med Kvales (1980b) lönearbeteshypotes, som handlar om att skolan, 
genom betygen, förbereder eleverna för lönearbetets krav. I mitt fall handlar det 
till och med om att studiearbetet ger utdelning i form av pengar. 
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eller kriterierna klara finns också möjligheten att den studerande, 
om exempelvis betyget eller behörigheten har ett tillräckligt stort 
värde, anpassar sina studier, även om det som bedöms bara är en 
del av det som egentligen borde ingå i studierna. I en mer helhets-
inriktad bedömning, där kraven är svårare att formulera, finns det å 
andra sidan en risk att bedömningen upplevs som (och kanske ock-
så är) alltför subjektiv och orättvis. När det gäller högskoleprovet 
är kraven i ett avseende öppna – man får öva på gamla prov och 
sätta sig in i provets uppläggning – men samtidigt vet man inte vil-
ka frågor som kommer på ett visst prov. Då kan högskoleprovet 
uppfattas som ett lotteri, till skillnad från skolans prov där man 
oftast vet i förväg vad man behöver kunna för att lyckas. Man ska 
dock kanske inte se det som absolut nödvändigt med full öppenhet 
– jämför med Giddens resonemang om tillit, som innebär att man i 
det moderna samhället litar på expertsystemen utan att förstå de 
principer som ligger bakom. 

Vilka konsekvenser får minskade inslag av 
bedömning? 

Bedömningar kan alltså leda till en begränsande disciplinering och 
till en förvrängning av kommunikationen. Att minska inslagen av 
bedömning kan vara en väg om man vill reducera denna discipli-
nering och förvrängning, men då under förutsättning att avgränsade 
krav inte trots allt blir det som styr de studerande. Mina resultat 
visar på hur högskoleprovets inflytande är begränsat, vilket är rela-
terat till den begränsade möjligheten att kortsiktigt påverka sitt re-
sultat. Ett alternativ skulle då kunna vara att i större utsträckning 
använda sådana bedömningar där det i första hand är deltagande i 
studier som på lång sikt kan påverka resultaten. Frågan är dock på 
vilket sätt bedömningen skulle kunna komma att styra om detta 
vore det enda alternativet. Mina resultat beträffande högskolepro-
vet bygger på att de studerande har ett annat alternativ, skolans be-
dömning, som de uppfattar som lättare att påverka och därmed an-
passar sig efter i högre grad. Hur skulle situationen se ut om hög-
skoleprovet eller någon annan motsvarande bedömning vore det 
enda alternativet? 

En annan aspekt av bedömningens omfattning är den som har 
berörts när det gäller dess disciplinerande funktion. Bedömnings-
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former som är begränsade till enstaka tillfällen, exempelvis vissa 
skrivningar, kan innebära en självdisciplinering, och även om den 
studerande väljer att anpassa sig efter kraven i denna form av be-
dömning finns viss frihet att välja och prioritera på vägen fram till 
bedömningen. En utbildning där bedömningen däremot sker konti-
nuerligt och i ett antal olika former kan till synes vara mer fri. Men 
för den studerande som ser ett värde i ett bra betyg kan anpassning 
efter kraven innebära en form av ständig disciplinering, där det 
oavsett egna intressen gäller att hela tiden spela med i spelet och 
göra vad som krävs. 

Konsekvenser av misslyckande 

Bedömningar innebär någon form av rangordning och uppdelning. 
Vissa lyckas bättre och andra lyckas sämre. Om den studerande får 
negativa upplevelser av bedömningarna – orättvisa, misslyckande 
etc. – kan detta betyda att tilliten till bedömningssystemet, och kan-
ske till utbildningssystemet i bredare bemärkelse, minskar eller för-
svinner. Om bedömningen leder till en upplevelse av misslyckande 
kan konsekvensen av detta bli uppgivenhet och undvikande eller 
protester och motstånd. Konsekvenser av detta slag finns också 
med som en del av bilden när man ska ta ställning till om och hur 
bedömningar ska göras. 

Högskoleprovets begränsade påverkan 

Högskoleprovet verkar således kunna ha ett visst, men begränsat, 
inflytande på studierna. Att studerande förbereder sig i någon om-
fattning, genom att öva på gamla prov, är knappast förvånande. 
Detta är en form av förutsättning i provets konstruktion – om alla 
provtagare har tillägnat sig en viss ”test-wiseness” blir resultaten 
mer rättvisande – och en anledning till öppenheten när det gäller att 
få ta del av exempel och gamla prov. Man kan dock fråga sig om 
det blir rättvist när vissa studerande får hjälp med förberedelser på 
lektioner. Även om omfattningen är mycket begränsad kan dessa 
förberedelser bidra till att de som får hjälp av detta slag utvecklar 
den bekantskap med provet som i viss utsträckning kan påverka 
resultatet. 
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Den indirekta påverkan högskoleprovet kan ha på utbildningen, 
genom att skolans bedömningar får en mindre central roll, kan öka 
förutsättningarna för den kommunikativa rationaliteten. Högskole-
provet utesluter visserligen den expressiva och i viss mån den nor-
mativa rationaliteten till förmån för mål-medel-rationaliteten. Men 
samtidigt kan en minskad betydelse för betygen leda till en ökad 
normativ och expressiv rationalitet i utbildningen. Om lärarnas 
makt, som bedömare, minskar, kan de studerande i större utsträck-
ning vara sig själva och göra det de uppfattar som normativt riktigt, 
i stället för att ”spela med i betygsspelet”. En sådan utveckling 
finns det dock knappast utrymme för så länge skolans bedömning 
finns och har en roll i urvalet – dels som grund för behörighet, dels 
som ett alternativ i urvalet där de studerande uppfattar det som lät-
tare att påverka sitt resultat. 

Denna undersökning handlar om studerande på behörighets-
givande utbildningar, där högskoleprovet kan ha en viss betydelse i 
relation till bland annat betygen och kunskapen. När det gäller hög-
skoleprovet är detta givetvis bara ”halva sanningen”. Det är inte 
enbart studerande på dessa utbildningar som gör provet. Min 
undersökning säger inget om vilken roll högskoleprovet har när det 
inte är relaterat till en pågående utbildning. Man kan tänka sig att 
provet får större betydelse, och att man ägnar mer tid åt förberedel-
ser, om man uppfattar det som viktigt och samtidigt inte har en 
utbildning med dess prov och betyg att tänka på. 

Behövs bedömningar för urvalet? 

Det vore enkelt att säga att man bör undvika att göra bedömningar 
av studerande på grund av de möjliga negativa konsekvenserna. 
Man får emellertid inte glömma bort varken de mer positiva kon-
sekvenser för lärandet som återkopplingen kan ha eller den roll 
bedömningarna har främst när det gäller urvalet. Så länge man vill 
ha ett urvalssystem vilket upplevs som rättvist finns det behov av 
någon form av bedömningar – betyg, omdöme, högskoleprov och/ 
eller något annat. Alternativet är väl då snarast lottning, och ett så-
dant urval leder kanske inte till upplevelser av rationalitet och tillit. 
Ett central fråga är här om urvalet främst ses som ett mätteknisk 
problem där mål-medel-rationaliteten blir dominerande? Eller dis-
kuteras även de värderingar som ligger till grund för utformningen 
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av bedömningar och urval – ges den normativa rationaliteten något 
utrymme? 

Alternativa former av urval 

Högskoleprovet har kommit till som ett alternativt urvalsinstru-
ment, utöver betygen. Det finns även andra alternativa former av 
urval, vilka tillämpas i antagningen till vissa utbildningar. 

I urvalet till exempelvis musikutbildningar är det prestationer 
på speciella antagningsprov som är avgörande för urvalet. Liknan-
de urvalsformer, främst intervjuer, har fått ökad uppmärksamhet 
och betydelse även på andra utbildningar, bland annat till läkare 
och lärare. I ett sådant urval fokuseras den normativa och den 
expressiva rationaliteten på ett annat sätt. Bedömningen handlar i 
större utsträckning om normer och värderingar, och den sökande 
har stora möjligheter att visa sig själv som person. Samtidigt utgör 
intervjun en tillgångspunkt där tilliten till urvalssystemet kan sättas 
på spel, och där får intervjuaren/bedömaren en avgörande roll. En 
bedömning som mer handlar om värderingar kan i större utsträck-
ning upplevas som subjektiv och orättvis, och om man upplever att 
man kan påverka bedömningen genom att uppträda på ett sätt som 
inte speglar hur man egentligen uppfattar sig själv sätts även den 
expressiva rationaliteten ur spel. 

”Alternativa” urvalsformer av detta slag har, liksom högskole-
provet, inte någon direkt koppling till de utbildningar som har 
undersökts här. Därmed kan de bidra till ett annat maktförhållande 
i dessa utbildningar. Förutsättningarna för en högre grad av kom-
munikativ rationalitet blir större, genom att de interna bedömning-
arnas värde minskar. 

En annan möjlighet, som förekommer i vissa länder, är att ur-
valet ligger inom högskolan snarare än före. Alla får börja studera 
där de vill, och sorteringen sker i stället genom att inte alla klarar 
de krävande studierna, eller genom att man själv upptäcker att 
utbildningen inte passar. Denna form av ”urval” har till största 
delen försvunnit i Sverige, eftersom det har ansetts ineffektivt med 
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studier som påbörjas och avbryts.6 Frågan är dock om det enbart 
måste ses som ineffektivt. Studier och utveckling av kunskap kan 
vara värdefullt även om det inte leder fram till en examen. Studie-
avbrott kan för individen å ena sidan upplevas som ett misslyc-
kande, men å andra sidan kan det vara värdefullt att få välja väg 
efter att själv ha fått prova på, i stället för att uppleva att man på 
grund av urvalet aldrig fick chansen. 

Avslutande reflektioner 
Denna avhandling och disputationen, bedömningen av arbetet, är 
slutmålen i forskarutbildningen, men inga slutmål i forskningen. 
Min avhandling är en pusselbit och har gett viss ny kunskap, som 
jag eller någon annan kanske vill utveckla vidare. Med tanke på att 
situationen i utbildningssystemet ständigt förändras, nya betygs- 
och urvalssystem införs etc., skulle en upprepning av denna under-
sökning, men i en utvecklad form, kunna vara motiverad. Den 
skulle då mer kunna fokusera på de specifika fenomenen och ge 
mer kunskap om den enskilda individens erfarenheter än vad denna 
undersökning kunde ge. 

En annan infallsvinkel är att (även) utgå från lärarnas perspek-
tiv, när det gäller att förstå bedömningarnas betydelse för undervis-
ningen bättre. Intervjuer, eller andra former av datainsamling som 
ger de inblandade aktörernas svar och berättelser, är ett sätt att när-
ma sig problemet. När det gäller högskoleprovets betydelse är detta 
förmodligen den mest framkomliga vägen. 

Tidigare undersökningar visade på högskoleprovets begränsade 
inflytande, och den bilden bekräftas av mina resultat. Detta talar 
för att exempelvis observationer inte är någon bra metod för att få 
kunskap om högskoleprovets inflytande. När det gäller skolans 
egen bedömning skulle en tredje infallsvinkel för att bättre förstå 
sammanhangen däremot kunna vara en mer etnografiskt inspirerad 
undersökning, med speciell fokus på just bedömningen och bedöm-
ningsprocessen. 

                                                
6 Till vissa kurser ges dock ”platsgaranti”. Dessutom förekommer det givetvis att 
studenter, som har klarat det formella urvalet, påbörjar en utbildning men sedan 
avbryter studierna. 
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Den fjärde möjligheten jag lyfter fram är någon form av longi-
tudinell studie. Bedömningarna är viktiga för de studerandes fram-
tid. De ligger till grund för urvalet till i första hand utbildning, och 
min undersökning har pekat på framtidsplanernas betydelse. Kan-
ske går det att följa upp (en del av) undersökningsgruppen från 
detta arbete, och se vilken betydelse högskoleprovet och andra be-
dömningar har haft för dem sedan de här beskrivna studierna av-
slutades? Hur har det gått för Kristina, Yngve, Folke och Stina? Ett 
bättre, men mer tidskrävande, alternativ kan vara att följa en ny 
grupp, där man från början är inriktad på den longitudinella upp-
följningen. Kanske kan man då se nya mönster i hur exempelvis 
sätten att erfara högskoleprovet och betyget, och bedömningarnas 
och kunskapens värde, förändras på individnivå i relation till för-
ändrade och (ej) förverkligade framtidsplaner? Här finns också en 
möjlighet när det gäller att använda resultaten från detta arbete. De 
kategorier som min kvalitativa analys har lett fram till skulle kunna 
vara underlag för kvantitativa studier och analyser. En ny longitu-
dinell undersökning ger dessutom möjlighet att börja i ett tidigare 
skede än när de studerande redan är på väg att lämna den sekun-
dära utbildningsnivån och undersöka vilka förskjutningar i förhåll-
ningssätt som sker över tid. 

En femte och sista möjlighet är knuten till att denna avhandling 
endast behandlar en del av den bedömning som sker i relation till 
studier och utbildning. Jag har begränsat mig till att fokusera vissa 
formella bedömningar, där den interna bedömningen (betyg/om-
döme) främst har ett summativt syfte (att bedöma resultat) medan 
den externa bedömningen (högskoleprovet) har ett prediktivt syfte 
(att förutsäga studieframgång). Bedömningar i samband med studi-
er förekommer även i andra, ofta mer informella, former. Här finns 
ytterligare möjligheter att utveckla kunskapen om bedömningar i 
denna bredare bemärkelse. Jag tänker i första hand på den bedöm-
ning vars syfte är formativt (utbildande). Lärare bedömer stude-
rande, med informella och/eller formella metoder, för att bättre 
kunna stödja deras lärande och anpassa undervisningen. Denna be-
dömning kan ske ständigt och mer eller mindre medvetet, men den 
kan även formaliseras i exempelvis diagnostiska prov. Dessutom 
kan de studerande ha en mer aktiv roll i den formativa bedöm-
ningen, inte bara genom sina prestationer utan även genom att de 
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själva bedömer. Ett enkelt exempel är den självbedömning som 
finns möjlighet att göra när svaren till matematikuppgifterna finns 
tillgängliga för alla. Den informella bedömning alla studerande kan 
göra av de egna prestationerna har även betydelse för självuppfatt-
ningen. Som mina resultat antyder kan de formella bedömningarna 
påverka självkänslan och fungera som självtest, men de egna upp-
levelserna av framgång eller misslyckande är likaså en form av 
(informell) självbedömning. Hur de studerande upplever sin studie-
framgång kan vara avgörande för deras förhållningssätt till på-
gående och eventuella framtida studier. Dessa processer, i stor ut-
sträckning relaterade till mer informella bedömningar, kan under-
sökas vidare. 
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Summary 

To Study and to be Assessed – Introduction 
In chapter 1 I introduce my problem area and this specific study. 
Assessments of students are part of most types of education and are 
also important in selecting students to the university. My main 
focus is on the assessments used in this selection, and the relations 
of the assessments to studying on secondary level. 

The grade point average from secondary level is used as a 
selection instrument. The Swedish Scholastic Aptitude Test (Swe-
SAT) is used as an alternative to the grade point average, but the 
competence mainly defined in terms of grades from secondary 
level is still required. I study these two types of assessment in rela-
tion to the education and studying on secondary level: the internal 
assessment – the grades – and the (voluntarily used) external 
assessment – SweSAT. 

The main types of secondary education that give the basic and 
specific competence required when applying for higher education 
are upper secondary school, municipal adult education and folk 
high schools (some study programmes). 

The schools included in this study are all on secondary level, 
but they are nevertheless different. In upper secondary school you 
study according to fixed study programmes. The programmes all 
give the basic competence for higher education, but only some pro-
grammes are mainly preparing for higher education, while other 
programmes, in addition, are more practically oriented, preparing 
for a profession. In municipal adult education the students more or 
less compose their own study programme, selecting the courses 
and subjects they need. In the folk high schools only some of the 
study programmes give competence for higher education and it is 
these programmes that are included in this study. 
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In addition to these differences the schools also have somewhat 
different grading systems, which means that in this study I see the 
grading as a general phenomenon, and I do not focus on the differ-
ences. The common features of the grading system are that there 
are no final exams in Sweden. The grades are based on a con-
tinuous assessment, where achievements on tests and in lessons 
have various weights, depending on subject, teacher and type of 
school. 

SweSAT is a multiple-choice test given twice a year. It was 
introduced in 1977 as an alternative for adult students, but since 
1991 it is possible for everyone to use it in the university entrance 
application. The average number of test takers per year 1991–1999 
was 132,801 (the sum of two test occasions per year). 

Two important concepts in this context are use value and 
exchange value. Knowledge might have an instrumental value con-
sisting of either a use value or an exchange value in relation to 
assessments and grading. In addition to this, knowledge might have 
a final value, a value in itself, a personal value for the knowing/ 
learning person. 

The aims of this study are: 

I. To build a model that gives an overview of previous knowledge 
in the problem area. 

II. To describe, within the group of students sampled, the variation 
in ways of experiencing what it means to study, in ways of 
experiencing the grades and in ways of experiencing SweSAT. 
To analyse the relations between these different parts of the 
results. 
To reconstruct the model (see the first aim), based on an anal-
ysis of the results in relation to previous knowledge. 

III. To give social science perspectives on the problem area, by 
means of an analysis of previous knowledge and my results in 
relation to three figures of thought, within these perspectives, 
that are relevant to my problem area. 

The rest of the dissertation is divided into four parts: 

I. An analysis of previous knowledge (chapter 2–4). 
II. An analysis of an empirical material (chapter 5–9). 
III. An analysis based on social science theory (chapter 10). 
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IV. A final discussion (chapter 11). 

The role of assessments in studying and 
teaching 
Chapter 2 is the first chapter of part I (the literature review), and it 
is focussing on the role of assessments. Assessments in education 
are used not only as assessments of students, but also as assess-
ments of teachers and of schools, which is one reason why even 
external assessments might influence teachers and teaching. 
Research has shown that the influence of external tests on teaching 
depends on whether the tests are important, or rather whether they 
are experienced by the teachers as important. High stake tests, in 
particular, where results are used in important decisions, in 
selection etc., have an influence. A basic problem here is to test in 
a way that is not contradictive to curricula and to present views of 
learning and understanding. Tests might also be a disadvantage to 
some student groups. But, tests do not only foster adaptation, they 
might also cause resistance among teachers. However, SweSAT 
seems to have little influence on teaching in upper secondary 
school. 

The knowledge about the influence of external testing on 
teaching is extensive. On the other hand, the knowledge of the 
influence on students and their studying is limited, and this is one 
of the areas where this dissertation makes a contribution. 

Table 1. Students’ orientations to assessments – an overview. 

 Grade perspective 

Adaptation to the system 
Resistance perspective 

Non-adaptation 

Conscious/active 

orientation 

Cue-seekers 

Strategic, functional, 

instrumental 

orientation 

a) Cue-conscious 

 Meaning, critical, 

internalising 

b) Intransigence, 

rebellion 

Unreflected/passive 

orientation 

Cue-deaf or -conscious 

Reproducing, disciplined 

Giving up, retreatism 

 

Another aspect of the problem is when the assessments are inter-
nal, i.e., part of the education. I have summarised the knowledge 
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about students’ orientations to assessments in four categories, 
which differ in two dimensions. You can have an adapted grade 
perspective, or a non-adaptive resistance perspective. The perspec-
tive can be either conscious/active, or unreflected/passive. The four 
orientations are presented in table 1. 

Goal, learning and activity orientations 
Chapter 3 contains the second part of the literature review, 
focussing on previous knowledge of students’ orientations to 
studying, as a complement to chapter 2. Houle (1961) describes 
three orientations among adult learners: the learning orientation, 
the goal orientation and the activity orientation. Extensive further 
research has confirmed these results, but especially the activity 
orientation has been described as multi-dimensional in itself. 

Orientations to studying 
In chapter 4 the previous knowledge is analysed, and a model of 
orientations to studying is built. My review has pointed out two 
main differences between and within the orientations presented in 
chapter 3, differences related to knowledge and to value. 
 
  The relation between the orientation and the 

knowledge contents of the education is 

  direct indirect 

 

 

 

Studying is 

oriented to  

 

 

a final 

value 

 

 

Learning orientation 

Knowledge with 

a value in itself 

 

 

Activity orientation 

Activity with 

a value in itself 

something 

with 

 

an instru-

mental 

value 

 

Goal orientation 

Knowledge with 

a use value 

 

 

Activity orientation 

Qualifications with 

an exchange value 

Figure 1. Differences between and within orientations to studying concerning 
the relation to the knowledge contents of the education and the value 
of studying. 
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The learning orientation focuses on the value knowledge has in 
itself, while the goal orientation focuses on the use value of 
knowledge. The activity orientation does not have this direct 
relation to knowledge. It is rather the value of the activity in itself 
that is focussed. In addition to this, the activity orientation also 
includes an orientation to qualifications and their exchange value. 
(See figure 1.) 

The implication of my review and analysis is to propose two 
more categories, as compared to Houle, in the general theory of 
study orientations. The discussion about different types of value 
points out the qualification orientation, and the review of orienta-
tions to assessments (chapter 2) points out the resistance orienta-
tion. In addition to this, the learning orientation and the goal 
orientation are now described more exactly as orientations to 
knowledge with a value in itself and knowledge with a use value, 
respectively. Besides, I have noticed how the general orientations, 
like the assessment orientations, might be adaptive and/or non-
adaptive, but there are also more general descriptions. The results 
of the literature review are summarised in table 2. 

Method 
Part II starts in chapter 5 with a description of the method of my 
investigation. In the empirical part of this dissertation I have 
adopted a phenomenographic approach (Marton, 1981, 1988; 
Bowden & Walsh, 1994; Marton & Booth, 1997), including a con-
textual analysis (Svensson, 1976). This approach means that I have 
been looking for students’ conceptions of or ways of experiencing 
certain phenomena and the relations between them. 

Phenomenography adopts a non-dualistic ontology. Our way of 
experiencing a phenomenon or a situation is seen as an internal 
relation between the world and us. The only world we have access 
to is our experienced world. Extensive research has shown that 
there is a limited number of ways of experiencing a phenomenon. 
Phenomenography focuses on the variation in ways of experi-
encing something. This variation is related to our ability of dis-
cerning and simultaneously being aware of only a limited number 
of aspects of a phenomenon or a situation. 
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Table 2. A model of different orientations to studying. (A more extensive version 
of the same model, but in Swedish, is presented in chapter 4, table 4.1.) 

Orientation: 
 
Type of value 

Knowledge 
– value in 

itself 

Knowledge 
– use value 

Activity 
– value in 

itself 

Qualifica-
tions 

– exchange 
value 

Resistance 
(lack of 

value) 

 
General 
descrip-
tions: 

 
Learning 

orientation 
Cognitive 

interest 
Value in the 

knowledge 
in itself and 
its use 

Surface/deep 
approach 

Atomistic/ 
holistic 

 

 
Goal 

orientation 
Learning 
Citizenship 

values 
Surface/deep 

approach 
Atomistic/ 

holistic 

 
Activity 

orientation 
Schoolwork 

module 
Community 
To grow as a 

human 
being 

The form of 
studying 

 

  
Schoolwork 

module 

 
Adaptation: 

 
Academic 

orientation 

 
Professional 

knowledge 
Knowledge 

for further 
studies 

Societal use 
 

 
Duty 
Routine 

 
Grade 

perspective 
Education 
Profession 
Informal 

appreciation 
Prestige 
Self-esteem 
Conscious/ 

active: 
Strategic and 

functional 
Unreflected/ 

passive: 
Reproducing 

and 
disciplined 

 

 

 
Non-
adaptation: 

 
Non-

conformistic 
Critical 

orientation 
Own learning 

with mean-
ing and 
wholeness 

 

 
Professional 

knowledge 
(contrary to 
academic) 

Personal 
goals 

Societal 
change 

 
Social 

exchange 
Personal 

develop-
ment 

  
Conscious/ 
active: 
Active 

resistance 
Unreflected/ 

passive: 
Giving up 

 

The data consists of transcriptions of semi-structured interviews 
with 100 students in upper secondary school, municipal adult 
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education and folk high schools.1 The students were sampled to 
reach a variation in the group, mainly regarding type of education 
and experience of SweSAT. All students had in common that they 
were in the last term of an education giving at least the basic 
competence required when applying for higher education. 

The results are presented as categories, describing the variation 
in (ideal types of) ways of experiencing phenomena.2 In addition to 
this, relations between categories are analysed, as well as relations 
between components within single categories and between differ-
ent phenomena. The results are, from my point of view, seen as the 
result of an interpretation, i.e., my construction of a description of 
the relations between students and phenomena (Walsh, 1994).  

To study 
In chapter 6–8 the results of my empirical investigation are 
presented. The students’ experiences of what it means to study are 
analysed in chapter 6. The variation in ways of experiencing what 
it means to study is described in six categories: 

1. Studying means learning. 
2. Studying means performing and being assessed. 
3. Studying is a duty. 
4. Studying gives a personal gain beyond learning and assess-

ments. 
5. Study participation is a means of exchange. 
6. Studying is something you try to avoid. 
 
The main aspect of this variation is differences in the relation to the 
contents of the education, and in the relation between the contents 
and what (in the students’ view) is the outcome of studying. 

                                                
1 In 13 cases I only have my notes made immediately after the interview but no 
full transcription, as there were technical problems with the recording. 
2 With the expression “ideal types” I want to point out that the categories are not 
of the type where the individual student can be related only to one single cate-
gory. One student may for example express a way of experiencing what it means 
to study that consists of two or more of the categories presented, depending on 
the variation within his or her study situation, with several different subjects, 
different teachers etc. 
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The categories are different, but there are still some parallels. 
The first, the second, the fourth and the fifth categories all mean 
that studying is a pleasure or something that is useful for you. 
When studying means learning, the personal value or the use value 
of knowledge is focussed. Knowledge is important also when 
studying means performing and being assessed, but here it is rather 
the exchange value and the result of the assessment that is 
focussed. It is something other than the knowledge contents and 
learning that comes first. This is the case also when studying gives 
a personal gain beyond learning and assessment, but now you do 
not have the direct relation to the knowledge contents. It is some-
thing beyond knowledge and assessments that is more important. 
When study participation is a means of exchange participating is 
still useful, but the gain is outside the study situation. 

In the third and the sixth categories the pleasure and the use of 
studying are missing. When studying is a duty you do it because it 
is something you have to do. There are similarities with the focus 
on assessments, when it comes to the adaptation to demands from 
an external authority, for example a teacher. But, if the student is 
motivating what he does by demands from assessments, focus is on 
a result that is valuable to him. The duty category does not include 
this value or usefulness, and it is also more general. It is related to 
studying in general, and not to assessments, tests, grades etc. You 
can also imagine that the experience of duty might be based on a 
more personal need of being accepted by the authorities to which 
the duty is related. When studying is experienced as something you 
try to avoid, this means, in the extreme case, a total lack of 
experienced pleasure as well as usefulness or duty. At least the 
experienced value is too small in the (part of the) studies you 
choose to avoid. 

To be assessed 
In chapter 7 I analyse students’ experiences of being assessed, 
resulting in descriptions of different ways of experiencing assess-
ments – grades and SweSAT – and their value. I also describe how 
the experiences of these two types of assessments are related, and 
how assessments and knowledge are related. 
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The experience of grades 

The variation in ways of experiencing the grade is described in the 
following six categories: 

1. The grade is an assessment of achievements. 
2. The grade is the result of a game between teacher and student. 
3. The grade is an assessment of knowledge. 
4. The grade is an assessment of how you are. 
5. The grade is an assessment of personal development. 
6. It is unclear what is assessed. 
 
The main aspect of this variation is what is required in order to get 
a high grade. The first five categories mean clear views of what is 
required of the individual student, but the last category focuses on 
a limited knowledge of the demands. 

When the grade is experienced as an assessment of achieve-
ments, the focus is on the observable achievements. The teacher is 
assessing the students’ performance on tests and/or in lessons. You 
can influence the assessment by preparing and doing what is 
expected and required. The grade as the result of a game between 
teacher and student means that the student experiences the possi-
bility of influencing the grade not only by a high level of achieve-
ment, but also by more or less overt adjustment to the teacher’s 
(in)formal demands. The opposite aspect of this category is that the 
grade might be used by the teacher to exercise power over the 
students. If the grade is experienced as an assessment of knowl-
edge, the focus is more on what the student knows. The teacher is 
expected to be able to assess that knowledge – the relation between 
knowledge and assessment is mainly unreflected and taken for 
granted. Another aspect of this category is that the knowledge 
necessary to succeed is more basic than what you can “cram for a 
test”. The category describing the grade as an assessment of how 
you are is focussing on personal qualities, that can be assessed by 
the teacher, and it is other qualities than knowledge that are central. 
In adopting this category you do not really find it possible to influ-
ence your grade – your personal qualities are seen as something 
more basic. If you are experiencing the grade as an assessment of 
personal development, the focus is still on personal qualities, but 
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the central aspect is, rather, change. You can, indirectly, influence 
the assessment, by doing what may contribute to the development. 
When the experience is that it is unclear what is assessed, informa-
tion and discussion about the assessment seems to have been 
limited. 

The experience of SweSAT 

The following categories describe the variation I found in ways of 
experiencing SweSAT: 

1. SweSAT as an occasion of performance. 
2. SweSAT as a test of skills. 
3. SweSAT as a test of general knowledge. 
4. SweSAT as an intelligence test. 
5. SweSAT as a lottery. 
6. SweSAT is difficult. 
 
The main aspect of the variation is, as with the grades, what is 
required, what is needed to get a good result. The first five 
categories mean clear views of what is required. In the first four 
categories the focus is on what is required of the individual test 
taker, but in the fifth category the focus is on the random character 
of the demands. The last category means a more general and 
unclear view of these demands. 

SweSAT as an occasion of performance means a focus on the 
test situation. What you can do to reach a better result is short-term 
preparations like “sleep, rest and eat”. The experience of SweSAT 
as a test of skills is focussing on the form rather than the contents 
of the test. With this focus on skills, short-term preparations are 
possible, for example going through old tests and getting used to 
the test format(s). Long-term preparations are also possible – 
repeated test taking, or general experiences of other tests in an 
education. When SweSAT is experienced as a test of general 
knowledge, the focus is on the contents of the test and the 
knowledge the test taker has and needs to succeed. The need of 
general knowledge means that short-term preparations for the test 
are of little value. What is needed is a long-term development of 
knowledge, through extensive studies and life experiences. The 
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experience of an intelligence test is related to a focus on what 
qualities you possess. The questions and answers are seen as signs 
of underlying qualities. You do not have a real possibility to pre-
pare for the test or influence your result, as it is measuring qualities 
rather than knowledge. When the student is experiencing SweSAT 
as a lottery, the focus is on the random character of the test – the 
random sample of the knowledge contents of the specific test, and 
the multiple-choice test format. The last category, SweSAT is 
difficult, means that the contents of the test are experienced as 
difficult in relation to the student’s own capacity and knowledge. 
This is related to a limited, indirect, experience of the test. 

Performance, personal qualities, uncertainty 

There is a common pattern in the ways these different assessments 
are experienced. Three different aspects stand out: a focus on 
achievements and performance, on personal qualities and/or on un-
certainty. 

Assessment of performance 

The grade has in one category been described as an assessment of 
achievements. This category corresponds to the experience of 
SweSAT as an occasion of performance and as a test of skills – 
when the forms of the assessment and/or the skills needed are 
focussed. It also corresponds to the experience of SweSAT as a test 
of general knowledge, when the contents of the assessment, the 
knowledge required for the achievement, are/is focussed. 

When the grade is experienced as the result of a game between 
teacher and student, this means a focus on performance. However, 
there is no corresponding “game category” of SweSAT – there is 
no such room for influence on the result of an assessment 
consisting of a formal multiple-choice test. 

This aspect of achievement and performance can be summed 
up in the word performance, which has the double meaning of both 
achievement and performance on a stage. 
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Assessment of personal qualities 

Knowledge can also be seen as a personal quality, something you 
can acquire in the long term, rather than through short-term prepa-
rations for a test. Here are two corresponding categories: The grade 
as an assessment of knowledge, and SweSAT as a test of general 
knowledge. 

The focus can also be on other personal qualities, not necessa-
rily knowledge. The experience of the grade as an assessment of 
how you are, and of SweSAT as an intelligence test, are the two 
corresponding categories here. 

A third type of focus is on development. The grade can be 
experienced as an assessment of personal development, but there is 
no corresponding category regarding SweSAT. (The individual test 
taker can see a development of results between tests, but it is 
always your best valid result that counts, no matter how the results 
have changed.) 

Uncertainty of assessment 

The third main aspect of how the assessments are experienced is 
uncertainty. This uncertainty is related to chance, to difficulties, 
and to lack of experience. SweSAT as a lottery is the category 
mainly characterised by the chance aspect. The corresponding 
categories concerning grades are when it is unclear what is 
assessed in the grade, and when the grade is experienced as an 
assessment of knowledge – SweSAT as a lottery still means an 
assessment of knowledge, even if it is a random sample of 
knowledge. 

The experience of SweSAT as difficult correspond, to some 
extent, to the experience that it is unclear what is assessed in the 
grade, and to the experience of the grade as an assessment of 
achievements and/or knowledge. What is difficult might also be 
unclear, and it can be difficult to reach the required level of 
achievement/knowledge. 

However, unclearness about what is assessed can mainly be 
related to lack of experience or information. This is mainly the case 
for some students at folk high schools. They are not very familiar 
with the study assessment, which is different from what they have 



Summary 

- 285 - 

experienced in other schools. There is no corresponding category 
concerning SweSAT. There were, however, a few students who 
had no experience of the test, neither direct nor indirect. This 
meant they were excluded from that part of the categorisation, but 
their (lack of) experience can be said to correspond to this aspect of 
unclearness regarding grades. 

The value of assessments 

Another aspect of how the assessments are experienced is their 
value. This value can be experienced in qualitatively different 
ways, not necessarily related to the quantitative value of test results 
or grades. In this study, four central aspects of how the value of the 
assessment is experienced have been identified. 

• The relation to future plans. 
• The relation to the student’s personal context. 
• The possibility to influence your result. 
• The relation to other assessments used in the selection. 
 
The relation to the student’s future plans is central, as the value of 
an assessment is mainly an exchange value. Grades and test results 
have a value mainly in the selection for higher education, but this 
value is experienced only if you are actually planning to apply for 
such an education. The grades might also have a value when 
applying for a job, but this value is less pronounced (Andersson, 
1991). 

The assessment might have a value in a more personal context, 
without a direct relation to future plans. The grades can for 
example have an informal exchange value in getting appreciation 
from parents and relatives. An assessment can also have a more 
personal value as a reward or for the self-esteem. 

Another important factor related to future plans and the 
personal context is the contents of the education, the knowledge. If 
the knowledge has a use value, or a more personal value, for the 
student, independent of its exchange value in relation to the assess-
ments, this might mean that the value of the assessments is less 
stressed. This is also related to whether the experience of the 
assessment is focussed on achievement and performance, where 
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deep knowledge is not always necessary, or on personal qualities, 
where deep knowledge can be a necessary prerequisite for success. 
In the first case, the aim might be to “cram for the test”, hoping 
that some knowledge will “stick”. In the second case, you might 
focus on learning, and the grade is viewed as something you “get 
into the bargain”. 

How you experience your possibility to influence the grades, or 
the test results, is another central aspect of how the value is 
experienced. The value in the selection for higher education is 
related to what the requirements (usually) are for you to be 
selected. If you do not experience the possibility to influence the 
results enough to reach the required level, the assessment might 
lose its value. 

The last central aspect is the relation to other assessments. In 
this case it is mainly the relation between SweSAT and the grades 
that is focussed. There are differences in the requirements related 
to future plans. SweSAT is a selection instrument used in the 
selection for higher education. In addition, the grades are defining 
required competencies, and are, to some extent, used in the more 
informal selection for jobs. They are also based on a continuous 
assessment within the education, which means they are always 
present in another way than SweSAT. 

Moreover, the relation depends on how the possibility to 
influence your result is experienced. Success or failure in one 
alternative makes the other one less or more important. There are, 
according to student experiences, better possibilities to influence 
your grades than your SweSAT result. This has to do with more 
limited and well defined requirements at school. You know what to 
do to get high grades, and there is also an experienced possibility 
to “play the game”. Compared to this, the possibility to influence 
the test result is mainly experienced as a long-term development, 
and only to some extent short-term preparations related to the form 
and situation of the test are meaningful. In other terms: The 
experience of SweSAT is more focussed on personal qualities 
(mainly knowledge), and the experience of grades is more focussed 
on performance. 
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Relations assessments – knowledge 

The experience is that SweSAT mainly requires the type of 
knowledge you can develop only in the long run. This means that 
the proactive influence of the test on the students is limited. Still 
students prepare themselves to some extent, mainly in relation to 
the test skills and to the special requirements of the test situation. 
The reactive influence of a good result might make the grades less 
important, even if the competence requirements still are there. A 
less good result, on the other hand, can have the reactive influence 
of more preparation for the next test, or that the grades are getting 
more important. 

Grades and knowledge are more directly related within the 
studies. The role of the two phenomena depends on how their value 
is experienced, and on how their relation is experienced. When the 
way of experiencing the grades means a focus on performance, 
which seems to be the more common alternative, they will pro-
bably have a dominating role relative to knowledge. But when the 
focus is on personal qualities, it is rather knowledge and other 
qualities that are important and comes first. In relation to teaching 
and studying, the grades are viewed both as limiting and disci-
plining – the knowledge you focus on might be limited to what is 
required in the assessments, but the demands might also influence 
you to study more than otherwise. 

An integration on individual and school level 
The results presented describe the variation in experience within a 
group of students sampled to find exactly this variation. This 
means you cannot make statistical generalisations about similar-
ities and differences between the types of education represented in 
the study. From this follows that the cases and patterns described in 
chapter 8 are limited to the group of students included in my inves-
tigation. The aim is rather to integrate and illuminate the different 
parts of the results described before.  

Chapter 8 starts with four students’ stories, cases illustrating 
four of the typical patterns described below, and showing how 
different categories are combined and related on the individual 
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level. After the stories follows a description of different patterns 
regarding what is the main interest and focus for the student. 

In municipal adult education, the dominating pattern is that stu-
dents study to get additional qualifications, additional to what they 
had before, for example from upper secondary school. Only two of 
the students study primarily to get additional knowledge that is not 
related to qualifications, and one single student studies mainly as 
occupational therapy during a period of unemployment. 

Among students in the mainly professionally and/or practically 
oriented programmes in upper secondary school, it is exactly the 
professional orientation that is the dominating pattern. For more 
than half of them the main goal is to enter working life as soon as 
possible. The use value of the knowledge obtained is focussed, and 
further studying is (if at all interesting) only complementary to 
work. For the rest of this group there are more pronounced study 
plans, mainly for further professional education within the area of 
the present programme. 

The folk high school students fall into three groups. One group 
is qualification oriented, like the dominating group in municipal 
adult education. The second group is professionally oriented, like 
the students from upper secondary school described above. The 
third group is oriented to knowledge compensation, personal devel-
opment, social exchange, and to avoiding idleness. 

Students on theoretically oriented programmes in upper 
secondary school vary mainly in one aspect – ambition in relation 
to future plans, learning and qualifications. 

Orientations to studying – a reconstructed 
model  
A model of orientations to studying has been presented in table 2. 
My results concerning ways of experiencing what it means to study 
and ways of experiencing assessments contribute to this further 
knowledge and leads to a reconstructed model. The main contri-
butions are discussed in chapter 9, the last chapter of part II. (In 
addition to this I discuss the contributions concerning the influence 
of external testing and the role of assessments in studying and 
teaching.) 
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My category studying means learning points out the problems 
in theoretically separating the two knowledge orientations focused 
on knowledge with a value in itself and knowledge with a use 
value, respectively, and I choose to put them together in a broader 
learning orientation. My results also point out the aspects of basic 
knowledge and of learning what you have to know. 

Within the qualification orientation, my results point out the 
possibility of a non-adaptive orientation. This means that you can 
focus on assessments outside your present education, for example 
SweSAT, which might make the orientation to assessments within 
the education less important. Of course, in a broader sense this also 
means adaptation to the educational system, but the point is that it 
is something outside the ongoing education. 

Three of my categories – studying is a duty, studying gives a 
personal gain beyond learning and assessments and study 
participation is a means of exchange – are all related to the broader 
activity orientation. The difference between the adaptive duty 
category and the non-adaptive “studying gives a personal gain” 
category motivates that the activity orientation is divided in the 
developed model. In the category where study participation is a 
means of exchange, the activity has an exchange value in itself. 
Two aspects of this category are found in my empirical material. 
The first aspect, focussing on studying as a means to get study 
allowance/ loans, is in the model put together with the qualification 
orientation. The second aspect is that participation might be a 
means to get access to an extra study course, and it is here seen as 
an aspect of the participation orientation (even if this aspect 
focuses on the exchange value of participation). Finally studying as 
something you try to avoid falls within the resistance orientation. 

The three main aspects of how assessments are experienced – 
performance, personal qualities and uncertainty – can be seen as a 
contribution to the general description of the qualification orienta-
tion. 
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Table 3.  A reconstructed model of different orientations to studying.  

Orientation: Knowledge Duty Participa-
tion 

Qualifica-
tions 

Resistance 

 

General 
descrip-
tions: 

Learning 
orientation 

Cogtivive 
interest 

Value in the 
knowledge 
in itself and 
its use 

Goal 
orientation 

Citizenship 
values 

Surface/deep 
approach 

Atomistic/ 
holistic 

 

Activity 
orientation 

Schoolwork 
module 

 

Activity 
orientation 

Community 
To grow as a 
human 

The form of 
studying 

 

Assesment  – 
focus on: 

•Performance 
•Qualities/ 
knowledge 

•Uncertainty 
Future plans: 
Education 
Profession 
The personal 
context: 

Prestige 
Self esteem 
Self testing 

 

Schoolwork 
module 

 

Adaptation: 
 

Academic 
orientation 

Knowledge 
for further 
studies 

Basic 
knowledge 

Professional 
knowledge 

Societal use 
What you 

have to 
know 

 

Duty 
Routine 

 
 

Grade 
perspective 

The personal 
contect: 

Informal 
appreciation 

Study allow-
ance/loan  

Reward 
Spur 
Possibility to 

influence: 
Conscious: 
Strategic and 

functional 
Unreflected: 
Reproducing 

and 
disciplined 

 

 
Non- 

adaptation: 

 
Non-
conformistic 

Critical 
orientation 

Own learning 
with mean-
ing and 
wholeness 

Professional 
knowledge 
(contrary to 
academic) 

Personal goals 
Societal 

change 

 
 

 
Societal 

change 
Personal 

develop-
ment 

Flight from 
personal 
problems, 
idleness or 
other 
occupation 

Access to an 
extra study 
course 

 
Other 

possibilities: 
Assessments 

outside the 
present 
education 

 
Activet: 
Activet 

resistance 
Passive: 
Avoidance 
Giving up 
Subject 

contents too 
easy or 
irrelevant 

Priority to 
own goals 
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Four main aspects of the experienced value of the assessments 
have been discerned: The relations to future plans, to the student’s 
personal context and to other assessments, and finally the possi-
bility to influence your result. These aspects constitute a context 
for and add some new insights to the previous knowledge within 
the qualification orientation. 

The developed model is presented in table 3. In table 1 two 
pairs of concepts – conscious/active and unreflected/passive – were 
formed to illustrate the similarities between conscious adaptation 
and active resistance, and between unreflected adaptation and 
passive resistance. Now these pairs are separated again. 

What is important to point out is that I do not see these orien-
tations as categories where one single student always can be 
described with one single orientation. The orientation might vary – 
for example over time or between different subjects within one 
educational programme. 

Theoretical perspectives 
One thing that is unusual in the educational research related to my 
problem area is a discussion and analysis in relation to relevant 
theoretical perspectives of social science. In part III, chapter 10, 
three different perspectives relevant to the problem area are pre-
sented, and particularly three different figures of thought (Asplund, 
1979) found within these perspectives are used in a discussion in 
relation to my problem area and to my results. These three figures 
of thought are the colonization of the lifeworld (Habermas), the 
examination as a sign of discipline (Foucault), and the disem-
bedding mechanisms as signs of modernity (Giddens). This 
analysis brings new perspectives on the assessments and on the 
different orientations to studying. Particularly the theoretical 
perspectives contribute to the understanding of the dimension 
adaption – non-adaption in the model of orientations to studying, 
while the analyses in part I and II mainly contribute to the 
understanding of the relations between the different orientations. 
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Communicative rationality and colonization of the 
lifeworld 

Habermas (1984, 1987) describes a process of rationalisation of the 
lifeworld. This rationalisation means that language gets a central 
function in reaching understanding, co-ordinating action and 
socialising individuals. Language is a media of cultural repro-
duction, social integration, and socialisation – of the symbolic 
reproduction of the lifeworld. Communicative action, co-ordinating 
action through understanding, is central in this process. A pre-
requisite is communicative rationality. Communicative action is 
thus characterised not only by a means-ends rationality, but also by 
normative and expressive rationality. Purposeful action is not 
enough – in addition you have to act according to valid norms and 
rules, and to give a truthful expression or presentation of self. 

The rationalisation is a prerequisite of the development of a 
more complex system. Habermas (1987) describes how the eco-
nomic and the administrative subsystems are differentiated from 
the lifeworld. In these subsystems the steering media co-ordinating 
action are money and power. The system is colonizing the life-
world, making communicative co-ordination of action superfluous. 
This communicative co-ordination is not necessary for the material 
reproduction of the lifeworld. However, the problems arise when 
the system colonizes and has consequences for the symbolic repro-
duction of the lifeworld. This means a reification of the everyday 
communicative practice. 

Colonization through grades and tests? 

Education has a central function in the symbolic reproduction of 
the lifeworld. But if grades and test results become steering media 
that, like money, are co-ordinating the action of students and 
teachers, this means that the (educational) system is colonizing the 
lifeworld of the education and of the students.3 

The importance of the assessments, and especially the grades, 
to many students, is a sign of how the lifeworld of the education 

                                                
3 The lifeworld of the students is used as a broader concept than the lifeworld of 
the education, the former including also the part of the students’ lives not spent 
in education. 



Summary 

- 293 - 

and the students is actually colonized by the educational system. 
An interpretation of my results is that grades and tests are promot-
ing/helping this colonization by undermining the communicative 
rationality. If the assessments are experienced as unfair it means a 
lack of normative rationality. When the grades in addition are 
experienced as the result of a game between student and teacher it 
means a lack also of expressive rationality. The important thing is 
not to make an honest presentation of self, but to give the 
impression the teacher wants – no matter how “true” it is. 

In the experience of SweSAT there are some aspects of 
injustice. But otherwise, in relation to SweSAT (and when other 
“objective” tests are used as the basis of grading) the main point is 
the domination of means-ends rationality. The test format of 
SweSAT means that the expressive, and partly the normative, 
rationality is excluded. 

When the main aspect of the relation to the assessment is 
uncertainty, this means irrationality. Even the means-ends 
rationality is missing when you do not know what is required, for 
example to get high grades. In all cases when one or more of the 
different forms of rationality are missing, the conditions for com-
municative rationality are limited – a rationality necessary for edu-
cation to function in the symbolic reproduction of the lifeworld. 

My results indicate that SweSAT, compared to the grades, has 
a limited role in the colonization of the educational lifeworld. The 
limited proactive influence (before the test) is related to the limited 
possibility to influence your test results, and to the fact that the 
grades are more important when you are studying. It is rather the 
grades that are functioning as a more or less pronounced instru-
ment of power. 

Power, knowledge, discipline and examination 

Foucault (1974) identifies examination as a sign of discipline. 
Examination means a power relation, objectivating the individual 
and creating knowledge about him. Classification, ranking and 
exclusion are historical patterns of how society is handling and 
sorting out individuals. The ideal for the discipline society is 
Panopticon, a prison where the prisoner experiences the possibility 
of the constantly present, invisible guard. 



To Study and to be Assessed 

- 294 -  

The characteristics of discipline described by Foucault are 
valid also in an educational context. The examination is for 
example used in ranking and selecting students. My results parti-
cularly highlight the different types of discipline following from 
different forms of assessment. Examination through few and for-
mal tests forces the students to self-discipline in studying, in order 
to reach the required levels on tests. Continuous assessment, on the 
other hand, is based on different performances more or less all the 
time during the education. This latter form, which might seem 
more free and fair, might also make the qualification-oriented stu-
dent experience a constantly present examination of the Panopticon 
type. 

Disembedding mechanisms 

Giddens (1990) describes disembedding mechanisms as signs of 
modernity. These mechanisms “lift out” social relations from the 
“local context of interaction”. Two types of mechanisms or abstract 
systems are described: symbolic tokens and expert systems. Sym-
bolic tokens or media are, for example, money, a media that can 
make the exchange of goods and services more independent of 
time and space. Expert systems mean that we are dependent on 
expert knowledge of distant experts. A prerequisite of these dis-
embedding mechanisms is trust – on systems you do not control. 

A central point in building up this trust is the reembedding that 
takes place at different access points, where you meet the represen-
tatives of the system. 

Assessments as disembedding mechanisms 

Grades and test results can have a function as symbolic tokens or 
media, mainly in the selection for further education. The assess-
ment systems can also be seen as expert systems, if and when the 
principles of assessing are formulated by distant experts. This is 
the case when it comes to SweSAT. But the grading system is also, 
to some extent, based on distant expert knowledge. Even if it is the 
teachers who make the decision, the principles of grading are 
probably fully known neither by students nor by teachers. 
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The students’ trust in the assessments is related to their experi-
ences at the access points. When it comes to the grades, the access 
points are extensive – you meet the teachers, who assess, in all 
lessons. There is plenty of time for building up a trust in the 
assessment, but, on the other hand, any experience of injustice is a 
threat to this trust. The situation concerning SweSAT is different. 
The test is given only twice a year, and the access point, i.e., the 
possibility of building up trust, is limited. SweSAT can be experi-
enced as a lottery and limited in its knowledge contents compared 
to school curriculum, and trust will not develop. But, on the other 
hand, the experience of SweSAT as a test of general knowledge 
and as an intelligence test might mean more trust in the test than in 
the grades – it gives a more objective and just measure of what you 
know, as short term influence on your test result is not possible. 

Discussion 
Part IV, chapter 11, points out the importance of assessments and 
qualifications in our society. New relations are developed between 
assessments, learning and schools. Learning and actual knowledge 
are stressed more than participation in education. This focus on 
knowledge in addition means a focus on assessment of that 
knowledge. 

I also discuss how assessments can be seen as full of contra-
dictions. Are assessments seen as means or ends in relation to the 
knowledge that is assessed? What is really demanded in the 
assessments? Why do the grades have a more extensive influence 
on students than SweSAT has, even if both are important in the 
selection for higher education? Are the demands unclear or clear? 
Is the focus of the demands on your performance or on your 
personal qualities? Are assessments experienced as just, or unjust. 

Moreover, the contradictions contribute to the problems of 
handling assessments in an educational context, and I point out 
some dilemmas of assessing. Assessments have consequences. As 
discussed above, they may, for example, undermine the communi-
cative rationality of the education, and have a disciplining function, 
and the trust in assessments may develop differently depending on 
students’ experiences at access points. Assessment results, as feed-



To Study and to be Assessed 

- 296 -  

back on good achievements may be a spur, disciplining in a con-
structive meaning. But this disciplining function may also be limit-
ing, steering in a direction that is not the most valuable in the long 
run. Uncertainty and steering mechanisms have been pointed out as 
problems with assessments. A more open assessment, i.e., where 
the demands are well known, should limit the experience of 
uncertainty. Limiting the assessment elements, and constructing 
them in a way where it is difficult to influence your result with 
short-term preparation, might in addition limit the steering mecha-
nisms. But, more open demands, or a more limited assessment, 
might still be steering students, as long as the assessment results 
are valuable enough, and if there is an experienced possibility to 
influence your results. Another dilemma is that the assessments, 
even if they have a certain influence, are used as selection instru-
ments, and it could be discussed how the selection should be done 
in the best and most just way. 

Finally, I point out some possible directions of future research 
within my problem area: 

• To make a similar study but with more focus on the experi-
ences of the individual students, and in the somewhat changed 
school system of today (or tomorrow). 

• To add the teachers’ perspectives to get a better understanding 
of the meaning of assessments in teaching and studying. 

• To add an ethnographic approach to get a better understanding 
of the role of assessments in lessons, teaching, studying etc. 

• To make a longitudinal study to follow the development of the 
meaning of the assessments to students. 

• To broaden the perspective on assessments and also study the 
formative, often informal, assessments that are part of many 
educational programmes. 
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Bilaga I 1 (3) 
 

 

Intervju med studerande 

* Inledning 

Syftet med intervjun. Jag är intresserad av hur du lägger upp dina studier, 
vad du gör – och kanske vad du inte gör – och dina tankar bakom det – 
varför det ser ut så. Det är därför jag behöver din hjälp, och jag hoppas vi 
tillsammans kan reda ut det så att jag förstår. Jag är speciellt intresserad 
av vad högskoleprovet kan tänkas betyda för dina studier, vad betygen/ 
omdömet kan betyda och hur detta påverkar vad ni lär er. Och så är jag 
också intresserad av dina tankar om framtiden, och vad dina framtids-
planer kan tänkas betyda för dina studier här. 

* Bakgrund 

Först är det några saker om din bakgrund, det du skrev en del om i 
enkäten, som jag undrar lite mer om: (ta upp följande efter behov) 
• Denna utbildning – program, linje, gren, ämnen etc. 
• Studiefinansiering, boende, familj 
• Tidigare utbildning/arbete 
• Föräldrarnas bakgrund - utbildning, yrke 

 
Och så undrar jag också varför du går på just den här utbildningen? 
• fanns det andra alternativ till denna utbildning? 

* Dina studier nu 

Jag är alltså speciellt intresserad av vad högskoleprovet och betygen 
/omdömet betyder för dina studier och hur det hänger ihop med att ni lär 
er olika saker. När vi pratar om dina studier så är det inte bara lektionerna 
jag tänker på, utan allt som händer både i och utanför skolan och som har 
med utbildningen att göra! 
Om du tänker på det här. Hur skulle du vilja beskriva hur dina studier ser 
ut nu under vårterminen? Vad gör du? 
 
Allmänna följdfrågor: 
Hur gör du? 
Varför?/Varför inte? 
Är det någon skillnad mellan olika ämnen – i så fall vilka skillnader? 
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Hur är det på lektionerna? Varför är det så? 
Vad gör du utöver lektionerna (i skolan, hemma, praktik etc.)? 
Vad är viktigt för dig? Hur går det med de viktiga delarna?  
Vad betyder kunskaperna, betyg/omdöme resp. högskoleprovet? 
Samband eller motsättningar mellan kunskap, betyg/omdöme, HP? 
(jämför inte mer än två åt gången!) 

 
Specifika följdfrågor: 

 
Betyg/omdöme Högskoleprovet Kunskap 
(- det är fenomenet 
”skolans bedömning 
av de studerande” jag 
är intresserad av, inte 
ett specifikt betygs-
system.) 

 
Hur viktigt för dig? 
-varför?/Varför inte? 

 
 

Skillnader mellan 
ämnen? 
Vad krävs? 
-vilken kunskap?  
-vad mäter det? 
Hur skulle studierna 
se ut om betygen/ 
omdömet inte fanns? 

Har du gjort det? 
Tänker du göra det? 
(koppla till enkäten!) 
Har du haft planer 
tidigare på att göra 
det?  
-varför/varför inte? 
Hur viktigt för dig? 
-varför?/-varför inte? 

 
 
 
 

Vad krävs? 
-vilken kunskap?  
-vad mäter det? 
Hur vore det om 
högskoleprovet inte 
fanns? 

-kunskap, att lära sig 
och förstå olika saker. 

 
 
 
 

 
Vilken kunskap är 
viktig/oviktig? 
-varför/varför inte? 
-hur viktigt är det? 
-Skillnader mellan 
ämnen? 

 
Uppföljningsfrågor 
Om den studerande själv ger förklaringar som kan kopplas till 
omgivningen - följ upp vilken betydelse den har för studierna: 
• lärarnas betydelse? 
• studiekamraternas betydelse? 
• studievägledningens betydelse? 
• kompisars/vänners betydelse? 
• familjens betydelse? 
• etc. 
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* Tidigare studier 

Om du jämför med din tidigare utbildning, hur var det då? Vi kan börja 
på högstadiet (eller annan tidigare utbildning, jämför enkäten!)? 
Hur var det när du började på den här utbildningen? 
Hur har studierna förändrats under utbildningen här? 
När och hur kom högskoleprovet in i bilden (om det gjort det)? 
• vad betydde det i så fall för studierna? 

 
Följ för övrigt upp med ovanstående allmänna och specifika frågor efter 
behov. Behåll fokus på kunskap, betyg/omdöme, högskoleprov! 

* Skolans roll i livet som helhet 

Om du sätter in skolan i ditt liv som helhet: 
• vad är viktigt för dig då? 
• vilken betydelse har skolan i förhållande till annat? 

* Framtiden 

Motiv för utbildningen, du sa inledningsvis... 
Hur tänker du dig din framtid när det gäller arbete eller utbildning eller 
både och (koppla till enkätsvar!)? Andra planer? 
Varför dessa framtidsplaner? 
Vilken betydelse har dina framtidsplaner för hur dina studier ser ut? 
• vad du gör och varför? 
• speciellt hur du ställer dig till kunskaper, betyg/omdöme, 

högskoleprov? 

* Avslutning 

Något att tillägga? 
Vill du ta del av utskrift? 
• i så fall lämna gärna synpunkter! 
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