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1.

Inledning

1.1 Bakgrund

Centralt utformade prov har en snart 90 ar lang historia en historia som bérjade med Carita Hassler
Goranssons forsta standardiserade rattstavningsprov. Under dessa ar har saval skolan som styrningen
av den andrats mycket och detta har paverkat provens utformning, genomférande och konsekvenser.
Lundahl (2009) har beskrivit hur de centralt utformade provens syfte forandrats fran att vara ett stod
for lararen att individualisera undervisningen, dver att garantera de relativa betygens objektivitet, till
att konkretisera och stodja laroplanen och slutligen dven att fungera som information, eller valuta, pa
en skolmarknad. Lundahl visar ocksa att proven under dessa 90 ar sallan befrias fran nagot syfte, utan
att allt mer komplexa syften lagts till och inte minst att proven forvantas infria véaldigt manga olika
forvantningar fran elever, larare, foraldrar, forvaltning och allméanhet.

Dessa skilda forvantningar kommer till uttryck i dagens uttalade huvudsyften, som &r att “’stodja en
likvérdig och rattvis beddmning och betygssattning”, och att ge underlag fér en analys av i vilken
utstrackning kunskapskraven uppfylls pa skolniva, pa huvudmannaniva och pé nationell niva”. De kan
aven bidra till att konkretisera kursplanerna och dmnesplanerna, och en 6kad maluppfyllelse for
eleverna” (Skolverket, 2014). Som synes ryms i dessa syften manga olika, tankbara anvandningar av
proven och resultaten de genererar.

Den hér studien &r genomford utifran ett uppdrag fran Skolverket att utvardera de nationella provens
effekter pa ldarare och skolans arbete i grundskolans ar 6 och 9. Det har gatt drygt tio ar sedan
Skolverket gjorde en liknande utvardering (2004a, 2004b), och under denna tid har mycket hant med
provsystemet och de sammanhang dar proven och provresultaten anvédnds. De nationella proven har
haft en nyckelroll i inférandet av nya amnesplaner med Lgrll och provsystemet har vuxit sett till antal
&ldrar och &mnen som testas, och resultat publiceras i ékande omfattning. Proven anvéands flitigt i
debatten om betygsinflation, och de har sjalva utsatts for tryck utifran genom Skolinspektionens
omréattningar (vars metodologi har kritiserats, se Gustafsson & Ericksson, 2013). Det ar darfor
angelaget att fa en bild av hur proven nu tas emot i, anvands av och paverkar skolan, och se vad
provens narmaste anvandare har att sdga om proven i den svenska skolan 2014.

Bakom studien star en grupp pa tio personer vid Orebro universitet som sammantaget representerar
alla de &amnesomraden inom vilka de nationella proven i grundskolan genomfors. Hela projektgruppen
har varit delaktig i studiens planering och genomforande, och &ven i det analytiska arbetet for att i
storsta mojliga man starka giltigheten i beskrivningen och analysen av nulaget.

1.2 Syfte och fragestéllningar

Syftet med studien ar att undersoka hur larare, rektorer och elever i grundskolans arskurs 6 och 9 tar
emot och anvander de nationella proven. Med andra ord vill vi teckna en bild av i vilken man proven
och de olika funktioner dessa ska fylla upplevs legitima av de ndrmast berdrda intressegrupperna. For
att gora detta ar det viktigt att ur ett praktikernara perspektiv fanga saval hur provforberedelser,

! Det nationella provsystemet i grundskolan omfattade 2014 prov i matematik och svenska-svenska som
andrasprak i arskurs 3, och prov i dessa amnen samt SO, NO och engelska i arskurs 6 och 9. Under 2015 blev
SO- och NO-proven frivilliga for arskurs 6 och fran och med 2016 tas dessa prov bort helt &ven om prov
kommer att finnas tillgangliga pa Skolverkets bedémningsportal for larare att anvanda pa det sétt de sjalva finner
lampligt.
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genomfdrande och efterfoljande resultatanvandningar gar till, som hur provkonstruktionerna uppfattas
och varderas. Syftet bryter vi s& ner till foljande tre dvergripande fragestallningar:

1. Hur genomfdrs de nationella proven i skolorna under provperioden?
2. Hur ser relationen ut mellan nationella prov och den dagliga undervisningen?

3. Hur tolkas, anvands och kommuniceras provresultaten lokalt?

Den forsta fragestallningen handlar om hur arbetet pd skolorna gér till rent praktiskt under
provveckorna. Vilket administrativt forarbete, framtagande av rutiner etc., gor larare och rektorer for
att genomfdra proven? Hur ser rutiner och arbetsfordelning ut pa skolorna under provdagarna? Hur
och nér sker bedémning av proven? Har skolan bestamt hur bedémningen ska ga till, eller féljer man
kommunala 6verenskommelser?

Den andra fragestallningen handlar om aktorernas erfarenheter av relationen mellan de nationella
proven och undervisningen. Har de nya nationella provens utformning paverkat undervisningens
innehall och arbetsformer, och i sa fall pa vilka sitt? Ar undervisningen anpassad efter proven?
Forbereder man sig sarskilt for proven, och i sa fall hur? Den tredje fragestallningen handlar om det
som sker efter provet. Har har vi att géra med tolkning och anvéndning av resultat, och vilka
implikationer dessa har pa kortare och langre sikt. Hur forstar elever, larare och rektorer
provresultaten, och hur viktiga ar resultaten for dem? Hur kommunicerar larare resultaten pa proven
till eleverna? Hur ser larare pa forhallandet mellan de nationella proven och den egna
betygssattningen? Pa vilka satt (formativa och/eller summativa) anvands provresultat pa individuell
och aggregerad niva av olika aktorer, det vill sdga vad leder de till for slags handlingar och beslut?
Vilka majligheter och begransningar ser larare och rektorer nar det galler att anvanda resultaten pa
aggregerad niva? Anvander larare och rektorer resultaten for att utveckla undervisningspraktiken och i
sa fall hur? Och ytterst: hur kan anvandningssatten paverka undervisning och profession pa langre
sikt?

Som framgar av fragestallningarna vill vi teckna larares, rektorers och elevers bild av proven. Men
sjalvklart gor vi det i relation till provens syften och med avsikten att identifiera praktiker, inklusive
likheter och skillnader mellan bland annat aktorsgrupper och amnen. Vi hoppas att studien pa sa vis
kan ge en béttre bild av hur proven uppfyller dessa syften.

1.3 Teoretiska perspektiv pa nationella prov

Det finns en omfattande internationell teoribildning kring prov och bedémning och faltet &r bade
livaktigt och expanderande (Lundahl et al., 2015). | detta avsnitt ar var avsikt inte pa nagot satt att vara
heltdackande. De omraden vi lyfter ror dels hur provsystemets syften kan kontextualiseras, dels hur
validitet och reliabilitetsbegreppen kan forstas i forhallande till de nationella proven.

1.3.1 Syften med nationella prov

Oavsett hur de centralt utarbetade provens syfte formuleras fran ett ar till ett annat sa finns det ett
overordnat egentligt syfte, som gar utanfor ramarna for skolans verksamhet. Det handlar om skolans
funktion i ett meritokratiskt samhélle.

Varje meritokratiskt organiserat samhalle &r i behov av rattvisa procedurer for urval for sin legitimitet.
Legitimitet betyder att nagot upplevs som beréttigat eller rattfardigt, det vill sdga att detta nagot &r



accepterat av berdrda parter. Att legitimera betyder i linje med detta att rattfardiggéra, exempelvis
varfor man ska ha nationella prov, eller hur nationella prov réttfardiggor betyg (jfr Lundahl och Tveit,
2014). Sérskilt elever &ar kansliga for detta (Waldow, 2013). Kénslan av rattvisa kan skapas genom
Overklagandesystem (som i England och Tyskland, ibid.), eller med extern kontroll (som i Sverige).
Rattvisa bedomningar och en kansla av att de &r rattvisa kan ocksd skapas genom
bedémningskompetenta l&rare och en tilltro till dem (Sudkamp, Kaiser och Mdller, 2012). Tyvarr
uppstar latt spanningar mellan dessa principer vilket ibland leder till att de underminerar varandra.

Den amerikanska utbildningshistorikern John Carson (2006) menar att vi i huvudsak kan skilja mellan
tva olika meritokratiska traditioner nar vi forsoker forsta varfor olika lander har olika typer av prov-
och bedémningssystem. Med utgangspunkt i Carsons forskning om den franska respektive den
amerikanska meritokratiska traditionen gar det att forsta ocksa hur de skandinaviska landernas
bedomningar skiljer sig at. Lundahl och Tveit (2014) har exempelvis noterat att den norska
bedomningstraditionen &r starkast paverkad av Kontinentaleuropas tonvikt pa expertbedémningar,
manifesterat genom examenssystemet. Sverige, daremot, &r antagligen det europeiska land (mdgjligen
jamte England och Skottland) som i storst grad har paverkats av den amerikanska utvecklingen av
psykometriska tester som fick sitt genombrott under och efter forsta varldskriget (se dven Lawn,
2008).

Skillnaden mellan dessa traditioner kan knytas till olika ideal foér social selektion. | Frankrike
framholls att grunden for meritokratiska beslut skulle vara medfédd talang demonstrerad i Gppen
konkurrens. Man betonade formell utbildning och kompetens som skulle dokumenteras genom
examinationer. | USA, dar man i mindre grad forholl sig till en nationell kontext, véxte det istéllet
fram en uppfattning om att varje enskild individ sjalv kunde utveckla och uttrycka sin talang och
uppna framgang. Amerikanerna lade darfor mer vikt vid personliga egenskaper dn pa formell
utbildning som ett medel for social selektion. Pa det séttet vaxte matning av individers personliga
egenskaper fram som det viktigaste underlaget for urval. Detta far stor betydelse bade for hur man ser
pa vad det & som anses meriterande men ocksa for vem det & som ska avgora dessa meriter.
Lararkarens legitimitet och sjalvbestimmande bottnar till stor del i hur omvérlden ser pa
skolinstitutionens bedémningar

Bourdieu och Passeron (1970/1990, s. 154f) menar till exempel att det inte racker att forstd
kunskapsbhedémningar ur ett samhallsperspektiv, det vill saga utifran samhallets behov av sortering.
Man behoéver ocksa stalla fragor om vad examinationer fyller for funktion inom ramen for
skolinstitutionens autonomi och dess legitimitet, samt darigenom for larares professionalisering.
Skolan, menar de, forutsatter for sin legitimitet att omgivningen litar pa de meriter man far dar, samt
att dessa meritvarderingar &r battre 4n vad andra institutioner kan &stadkomma. Aven om Sverige
mycket foljer en amerikansk psykometrisk tradition sd har provens historia ocksa praglats av den
kontinentaleuropeiska traditionen som handlar just om tilliten till skolans egna bedémningar. De
svenska nationella proven har nédmligen vuxit fram med forankring i l&ararprofessionen. Denna
forankring i l&rarprofessionen gav provens framvaxt nodvandig legitimitet. De forsta svenska
standardproven utvecklades inte i forsta hand for en central anvandning och kontroll utan for lokala
behov; att hjalpa lararen i sin undervisning. En av upphovsménnen till de svenska standardproven,
Frits Wigforss (1886-1953), deklarerade exempelvis tydligt:

Men viktigt &r att standardproven fa bliva vad de &ar avsedda att vara: en matsticka i klasslararens hand

och ej i en kontrollerande skolmyndighets (Wigforss, 1933, 5.222).



Wigforss hade uppfattningen att proven skulle utga fran lararnas perspektiv. Proven skulle inte ersatta
lararnas omdome utan utveckla det.

Standardproven kom dock att centraliseras mer och mer vilket kan foérstds som en del av skolans
modernisering (se vidare Lundahl, 2009). Detta innebar att vissa syften med proven fick fOretrade
framfor andra. | synnerhet har de nationella proven allt mer kommit att fa en kontrollerande funktion.
Samtidigt har skolmyndigheterna dtminstone sedan 1980-talet betonat att proven utdver likvardighets-
och kontrollfunktionen ocksa ska kunna fungera stodjande i larares kursplanetolkningar och i deras
vidare bedémningsarbete. Aven om det yttersta syftet med nationella prov alltjamt &r att starka
legitimiteten i skolans meriter, ar provens syfte ocksa att fungera i den statliga styrningen av skolan,
som informationsunderlag i det fria skolvalet samt som kompetensutveckling for lararkaren.

De olika syften som finns med de nationella proven tenderar att skapa vissa spanningar i skolsystemet.
Det handlar om vilka kunskaper som ska bedomas och vad resultaten pa proven ska och kan anvandas
till, samt vilka oavsiktliga konsekvenser de far. Dessa fragor knyter starkt an till ett vidare
sammanhang dér larares professionalisering, elevers larande och decentralisering/demokrati och statlig
styrning ligger i potten. Tveit (2015) argumenterar for att de svenska nationella proven vuxit fram och
legitimerats genom samverkan mellan forskare, l&rare och staten jamfort med i Norge dér staten mer
ensidigt drivit inférandet av nationella prov. Det gor att det ocksa finns vissa forvantningar pa vilka
behov proven kan och ska fylla. Tveit menar att den senare tidens utveckling mot att anvanda de
svenska nationella proven i mer kontrollerande syften har stéllt proven infor férvéntningar de kanske
inte helt kan leva upp till. Detta kan sla tillbaka bade pa provens och pa lararnas legitimitet.

De nationella proven har saledes flera syften, men dessa behdver inte avspeglas i hur larare och elever
upplever proven. I en ny avhandling om de nationella proven i matematik i arskurs 3 framhaller Anette
Bagger (2015) hur praktiken med nationella prov a ena sidan préaglas av vad hon kallar test-, kontroll-
och tavlingsdiskurser och & andra sidan av en omsorgs- och stoddiskurs. De senare ger legitimitet at de
forra, men det &r de forra som syns mest i praktiken, visar Bagger. De nationella proven har sérskilt
for de lagre aldrarna motiverats med att det ar viktigt att tidigt upptacka hur eleverna ligger till sa att
de kan fa stod, men de anvands inte sa av lararna och uppfattas inte heller sa av eleverna, visar Bagger.
| forstaelsen av nationella prov ar det darfor viktigt att fokusera pa genomforandet och effekterna av
dem, sarskilt ur ett aktorsperspektiv.

1.3.2 Validitet och reliabilitet i prov och bedémning

Modern forskning om reliabiliteten i larares bedémningar och om validiteten i vara tolkningar av
resultaten pekar pa att det kravs en samordning mellan lararnas undervisning och bedémning & ena
sidan och provens konstruktion samt resultatanalysen & den andra.? Traditionell prov- och
testkonstruktion betraktar validitet som en egenskap hos testet och reliabilitet som en fraga om
validitet och genomforande. Pa senare tid har bedomningsteoretiker dock allt oftare valt att istéallet
betrakta reliabilitet som en aspekt av validitet, och validitet som en fraga om "hur vi tolkar resultaten”
(Wiliam, 1998, se &ven Messick 1989). Faktum &r att Lee Cronbach redan 1955 skrev: ”One does not
validate a test, but only a principle for making inferences” (Cronbach och Meehl, 1955, s. 297).

Samuel Messick (1989) har foreslagit att vi dven bor se till konsekvenserna av resultaten i en vidare
mening nar vi beddmer ett tests validitet. Validitet for Messick 4r sdledes kombinationen av vilka

? Reliabilitet handlar om med vilken sakerhet vi mater ndgot medan validitet handlar om vi mater det vi avsdg att
mata.
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kunskapsdominer testet mdter, hur vi anvinder resultaten samt vilka konsekvenser testet far
exempelvis avseende kunskapssyn och social stratifiering. Messicks modell for validitet kan

visualiseras pa foljande vis:

Figur 1: Messicks ramverk for validitet (ur William, 1998, s. 2)

result interpretation result use
evidential basis construct validity construct validity &
A relevance/utility B
consequential basis value implications social consequences
C D

I den 6vre raden i Messicks figur aterfinns mer traditionella testteoretiska uppfattningar om validitet,
medan den nedre ocksd omfattar testets konsekvenser. Ett test i exempelvis geografi kan vara
vélkonstruerat och ha god validitet for vad det méter (ruta A i figur 1), och for vissa typer av
anvindningar (ruta B). Samtidigt méter varje testkonstruktion bara ett urval av de kunskaper som ar
tainkbara att médta. Vi kan forestdlla oss att vart geografiprov fokuserar pé elevernas
begreppsuppfattning. I och med att just dessa kunskapsformer gors centrala i provkonstruktionen,
signalerar detta att dessa kunskaper dr de som é&r de viktiga (ruta C) medan andra kunskapsomraden
inom geografi, sdsom tolkning, analys och problemlosning uppfattas mindre viktiga.
Resultatanvandningen kan i sin tur fa till konsekvens att de elever som har god begreppsuppfattning
men samre analytisk formaga vinner fordelar jamfort med de vars starkaste sida ar exempelvis
problemlésning (ruta D). Om detta inte & en avsedd konsekvens, eller om konsekvensen inte
harmonierar med de sociala varden som omfamnas av det samhélle eller ssmmanhang provet anvands
i, undermineras validiteten med Messicks syn. Nu ska ocksa sagas att begreppet sociala konsekvenser
inte enbart galler hur proven paverkar de individuella eleverna. Istillet, betonar Messick, har alla
konsekvenser for de minniskor, organisationer och institutioner som proven péverkar potentiell
inverkan pa validiteten, det vill sdga exempelvis dven sddana som ror saval positiv som negativ
inverkan pa undervisningen.

Om vi i en mer Overgripande mening ska uttala oss om i vilken utstrdckning de nationella proven &r
valida handlar det med andra ord om huruvida de har som konsekvens att legitimera skolans meriter
och meritgivning. Villkoren for att det syftet med proven ska uppfyllas ar att proven med god
reliabilitet mater kunskaper i laroplanen (ruta A och B) som &r att betrakta som centrala i densamma
(ruta C), men &ven hur vi tolkar den eventuella diskrepansen mellan lararnas egna bedémningar och de
som proven foranleder (ruta B, C och D). Proven kan alltsa vara valida pa ett mer Gvergripande satt
som handlar om att legitimera skolans meriter, men de kan ocksd mer specifikt vara valida i
forhallande till kursplanernas innehall och de uttalade konsekvenser staten onskar av dem.

Da provens forsta framskrivna syfte ar att bidra till kad likvardighet i larares bedémningar ar en
oundviklig fraga den om skillnader mellan interna och externa bedomningar. Att det ofta skiljer
mellan ldrarnas beddmningar och externa bedémningar med hjalp av ett externt test eller prov, &r
valkant i litteraturen. Frdgan om vad det beror pa blir avgorande for vad det & som riskerar
legitimiteten. Det finns en inbyggd spanning mellan att & ena sidan kunna gora nara och tita
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bedémningar och & den andra sidan distanserade och dvergripande métningar. Bada polerna har sina
styrkor och svagheter men det blir problem nar lararnas bedémningar och externa tester visar véldigt
olika resultat.

| artikeln ”Grades and Test Scores” (Willingham, Pollack och Lewis, C. 2002) stélls den enkla fragan:
varfor skiljer sig larares interna bedomningar och resultaten pa externa test at? Forfattarna listar fem
faktorer som bidrar till att test och betyg kan skilja sig at: subject covered; grading variations;
reliability; student characteristics; teacher ratings. Genom att analysera test och betygsresultat samt
registerdata for 10849 high school-studenter forsoker forskarna bestdimma hur dessa faktorer bidrar till
skillnaderna. Det som hade storst betydelse for skillnaderna mellan betyg och testresultat var
skillnader i betygspraktik mellan skolor, avvikelser fran kursinnehall samt elevernas engagemang och
attityder till skolan. Med andra ord berodde diskrepansen mellan larares bedémning och provresultat
pa lokala variationer i varderingar av elevers kunskaper, skillnader mellan vad man undervisat om och
vad som provas samt slutligen, vilket ar ganska sjélvklart, pa elevernas studieinsatser. Resultatet visar
att dessa faktorer sammantaget forklarar upp mot 80 procent av variationen mellan elevens betyg och
testresultat. Det innebar likval att det ar svart att anvanda det ena resultatet for att predicera det andra
pa individniva, dvs. ar det provet som inte méter det lararna gjort eller ar det lararna som inte vérderar
elevernas kunskaper ratt. Darfor drar forskarna slutsatsen att det ar viktigt att forsta att testresultat och
betyg omsesidigt bor validera varandra. Tva viktiga skal till det ar att betyg rymmer s mycket
komplexitet, si manga observationer, samt att elevers prestationer faktiskt kan variera ganska mycket
mellan dessa olika observationstillfallen.

I en annan stor studie visar Sidkamp, Kaiser och Méller (2012) att l&rares bedémningar ar relativt
tillforlitliga sett i forhallande till elevernas senare akademiska framgangar, men att de kan bli mer
korrekta med hjélp av externa prov. De foreskriver en modell dar vi betraktar riktigheten i de meriter
larare ger elever som en kombination av lararnas egna bedémningar och de som kommer fran externa
prov, samt att vi da tar hansyn till vad och vem som bedéms (s. 756). Men det &r svart att gora en
Omsesidig sammanvigning av ldrarnas och provens “métfel” ndr man tolkar resultaten av nationella
prov. Problemet hér &r att vi inte riktigt vet hur vi ska vikta de olika “métfelen”.

Hur vi ser pa om proven nar sina syften hanger ihop med fragan om provens validitet. Kan proven
legitimera elevernas meriter, eller ar de legitima meriter i sig sjalva? Och bidrar de till att skanka
lararna och staten legitimitet som ombesorjare av dessa meriter och den kunskap de representerar?
Med utgangspunkt i detta synsatt kan de nationella proven utvarderas utifran om de bidrar till

1. 6kad likvardighet i betygssattningen

2. 0kad samstammighet mellan lararnas och statens ambitioner for skolan.

Eftersom staten ger ldrarna uppdraget med kunskapskrav som ska uppnas har proven en
kontrollfunktion. Kontrollen & mest inriktad pa likvardigheten men handlar delvis ocksa om
maluppfyllelse. De nationella proven ska alltsd bade framja reliabiliteten i larares betygssattning och
validiteten i densamma. Proven kan gora detta bade genom att forma lararnas input i undervisning och
beddmning genom de teman som tas upp och genom bedémningsanvisningarna, och genom kontroll
av resultaten och atgarder som kan sattas in som en konsekvens av dem. Har uppstar ett slags provens
eviga dilemma, mellan kontroll och stdd, det vill sdga att uttrycka samstdammighet med larares
bedomning och/eller leda till professionsutveckling och rattvis betygssattning nar sa inte ar fallet. Hur
larare, elever och skolledare i var studie ser pa detta dilemma kommer vi att aterkomma till i kapitel
fyra och fem.
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1.4 Material

Uppdraget fran Skolverket satte ramarna for materialinsamling till hosten 2014 och det avgjorde
vilken typ av material som kunde samlas in. Vi beskriver hdr processen kring urval och
materialinsamling.

1.4.1 Urval och materialinsamling

Studiens begransade omfattning innebér att urvalet av skolor inte kunde goras representativt for den
variation av skolor som finns nationellt. Vi bestamde oss istéllet for att valja skolor som i sig
representerade ett sorts medelvarde. Utifran denna grundidé valdes fem skolor ut, som alla ligger néra
nationella medelvarden vad galler bakgrundsvariablerna socioekonomisk status och etnisk
sammansattning. Av dessa fem ar tre 4-9-skolor, en &r en f-6-skola och en ar en 7-9-skola. For att nd
elever som genomfort nationella prov i arskurs 9 under varterminen 2014, kontaktades &ven fem
gymnasieskolor i de omraden dar grundskolorna lag.

Den andra grundtanken var att formerna for materialinsamlingen skulle ge forutsattningar for
aktorernas egna bilder av proven att framtrada sa tydligt som majligt. For detta valde vi att genomfora
intervjuer med de tre kategorier som dr narmast berdrda av proven: larare, elever och rektorer.
Intervjuer genomfdrdes under hosten 2014° en period dé inga nationella prov genomfordes och saledes
vid en tidpunkt nar aktérerna hade fatt en viss distans till den aktuella provperioden. Intervjuerna i
bade inspelad och transkriberad form utgor vart empiriska material. Det finns fordelar med denna
distans i materialet, framfor allt i lararintervjuerna dar lararna sager att de ser annorlunda pa proven
nar de inte &r mitt uppe i den mest intensiva provperioden., men tidpunkten for var materialinsamling
medfor ocksa vissa begransningar, dels i det faktum att viss detaljerad information inte kommer till
uttryck i intervjuerna (sérskilt galler detta eleverna som inte alltid minns skillnader mellan olika
delprov och liknande tydligt), och dels i att studien genomfordes under en tid da vi inte kunde gora
observationer av till exempel provgenomforande. A andra sidan leder den sistnamnda begransningen
till att lararnas, elevernas och skolledarnas roster framtrader sa mycket tydligare. Samtidigt som var
kvalitativa studie genomfordes ocksa en kvantitativ studie i form av en enkat. Den enkéaten presenteras
i rapporten ”De nationella provens effekter i arskurs 6 och 9. En enkat till larare och rektorer”.

Intervjuerna var semistrukturerade och foljde intervjuguider (se bilaga 1) for respektive aktorsgrupp,
utformade med utgangspunkt i vara tre huvudfragestaliningar. Med utgangspunkt i var forsta
fragestallning om hur de nationella proven genomfors i skolorna under provperioden, tog vi fram en
uppséttning fragor under rubriken Hur gor ni?” dir forloppet fran forberedelser till beddmning tacktes
in. Darefter foljde i intervjuerna tva teman som utforskar studiens andra fragestallning om relationen
mellan de nationella proven och den dagliga undervisningen. Dessa teman har rubrikerna “Provens
och beddomningsanvisningarnas utformning” samt “Undervisningseffekter”. Darefter togs den sista
fragestallningen om hur provresultaten tolkas, anvands och kommuniceras lokalt upp till diskussion
under rubriken “Resultatanvdndning”. For att ge de intervjuade mojlighet att framféra tankar om
proven som inte rymts under dessa rubriker och for att inbjuda till mer évergripande och véarderande
funderingar avslutade vi sedan intervjuerna med fragor pa temat “Kostnad och Nytta” dar provens for-
och nackdelar kunde lyftas och de som intervjuades inbjods ocksa att fundera Gver hur provsystemet
idealt skulle kunna utformas.

* N&gra intervjuer genomfodrdes under januari 2015 och elevintervjuerna i gymnasiets arskurs 1 genomfordes alla
under varterminen 2015.
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Intervjuerna genomférdes i grupp, med larargrupper om tre personer (i nagot fall tva) medan
elevgrupperna varierade mer i storlek (mellan tva och fem). Rektorerna intervjuades individuellt eller i
nagot fall i par. Larargrupperna var antingen amnesspecifika eller blandade vad gallde lararnas
amnestillhorighet. Har var tanken att de olika gruppsammanséttningarna skulle mojliggéra bade
jamforande diskussioner mellan @&mnen och mer amnesspecifika reflektioner. Som framgar av tabell 1
(nedan) var tva av amnesgrupperna sammanslagningar av tva amnen vardera (Ma/NO samt Sv/Eng).
Skalet var att manga larare har just dessa kombinationer och att det darmed ar vanligt att samma larare
genomfort nationella prov i bada @mnena. De exakta antalen av de olika grupperna bestamdes av
praktiska majligheter vid de olika skolorna, men med det Gvergripande malet att uppna en god
spridning pa amnestillhorighet, kon, alder och erfarenhet. Har kan namnas att av de larare som
intervjuades sa hade ca 35 procent mer an 20 ars erfarenhet och 35 procent mer an 10 ars erfarenhet.
Cirka 15 procent vardera hade 6-10 ars erfarenhet respektive 1-5 ars erfarenhet av lararyrket.

Totalt intervjuade vi 49 larare, 22 larare i arskurs 6 och 27 i arskurs 9. Lararna intervjuades i olika
grupper, enligt tabell 1:

Tabell 1. Antal gruppintervjuer med larare férdelade i olika @mneskonstellationer

Grupptyp Arskurs 6 Arskurs 9 Totalt
Ma/NO 2 3 5

SO 2 2 4
Sv/Eng 1 3 4
Blandad grupp 4 3 7
Totalt 9 st 11 st 20 st

Totalt 69 elever intervjuades. 30 elever i arskurs 7, fordelade i sju grupper, intervjuades om sina
upplevelser av proven i arskurs 6, medan 39 gymnasieelever (arskurs 1), fordelade pa atta grupper,
intervjuades om proven i arskurs 9. Fem intervjuer med sammantaget 7 skolledare genomférdes ocksa.
Sammanlagt omfattar intervjumaterialet ungefar 50 timmar inspelade samtal, som ocksa har
transkriberats.”

Efter att materialet transkriberades har vi bearbetat det genom kodning i dataanalysprogrammet
NVivo. Huvudteman har identifierats utifran intervjuguiderna, och dessa har sedan brutits ner i
underkategorier och materialet kodats sa att de uttalanden som ror en viss tematik har kopplats till
denna (se bilaga 2).

Projektgruppens amnesgrupper har sedan sammanstallt dessa teman utifran provamnena och vi utgick
i det arbetet fran lararintervjuerna. Lararnas bild av proven blev pa sa vis stommen i analysmaterialet,
och en @mnesoverskridande bild kunde tidigt skonjas nar de olika amnesingangarna sammanstalldes.
Samtidigt som manga forhallningssétt och upplevelser var gemensamma 6ver skolamnena framkom
ocksa nyanser och skiljelinjer mellan dem. Vidare har dessa bilder kompletterats dels genom att
skillnader mellan arskurs 6 och arskurs 9 belysts, men framforallt genom att de andra
aktorsperspektiven tillkommit genom att rektorers och elevers svar har bearbetats pa liknande satt.

1.5 Rapportens disposition

* Transkriberingen har syftat till att ge en s god innehallsatergivning som mdjligt och citaten som &terges i
denna rapport ar transkriberade i enlighet med skriftsprakskonventioner och pauser och omtagningar vanliga i
talsprak ar borttagna.
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Merparten av rapporten utgdrs av empirinara redogorelser for de intervjuades erfarenheter och synsétt
dar vi i s& hog grad som majligt later materialet styra var fokus hamnar. Det finns en stor mangd
studier och rapporter av skilda slag som ror de nationella proven och bedémning och betygséattning i
svensk skola.” Vi har valt att inte vdva in denna kontext i de féljande kapitlen d& detta skulle riskera att
styra fokus och formulera problem pa ett sétt som kan gora att den upplevelse av proven som vi vill
fanga hamnar i skymundan.

Kapitel tva fungerar som en lank mellan bakgrund och empiri genom att presentera de deltagande
skolorna. Var presentation av materialet borjar sedan i kapitel tre dér vi beskriver provgenomforandet
fran forberedelser och sjélva provdagarna till bedomningsarbetet. Det fjarde kapitlet uppmérksammar
provens utformning, galler innehall, omfattning och svarighetsgrad. Aven bedémningsanvisningarna
diskuteras. | det femte lyfter vi fram anvandningen av provresultaten med fokus pa formativa aspekter,
men ocksa andra effekter proven har pa undervisning samt hur resultat kommuniceras. Kapitel sex och
sju handlar om synen pa provens fordelar och nackdelar, samt de intervjuades syn pa hur provsystemet
skulle kunna utvecklas och forandras. I det attonde och avslutande kapitlet diskuteras huvudpunkterna
i de empiriska resultaten, och vi identifierar centrala fragor och utmaningar som dessa ger anledning
att arbeta med och ta stéllning till.

° Négra av de rapporter som har relevans for de fragor vart material berdr ar Skolverket. (2007) Provbetyg-
Slutbetyg-Likvardig beddmning? En statistisk analys av sambandet mellan nationella prov och slutbetyg i
grundskolan, 1998-2006. Stockholm: Skolverket. (Rapport nr 300); Skolverket. (2009) Likvardig betygssattning
i gymnasieskolan? En analys av sambandet mellan nationella prov och kursbetyg. Stockholm: Skolverket.
(Rapport 338); Vlachos, J. (2010). Betygets varde — en analys av hur konkurrens paverkar betygssattningen vid
svenska skolor. Konkurrensverket uppdragsforskningsrapport. (2010:6); VVon Greiff, C. (2009). Lika skola med
olika resurser? En ESO-rapport om likvardighet och resursférdelning. Stockholm: Finansdepartementet.
(Rapport till Expertgruppen for studier i offentlig ekonomi, 2009:5).
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2. De undersokta skolorna

Som framgick i inledningen har vi genomfort intervjuerna med larare, skolledare och elever som
genomfdrde nationella prov i arskurs 6 vid fem olika skolor. Som bakgrund till den detaljerade
diskussionen kring vara olika teman inleder vi i detta kapitel med en Gverblick Gver attityder och
fragestallningar som utmarker de olika skolor dar vi genomfort vara intervjuer. Det ska noteras att vi
inte systematiskt stallt fragor om skolornas arbetssétt pa en generell eller officiell niva eller samlat in
data for att kunna beskriva hur skolorna arbetar med nationella prov utéver vad som framgatt i
intervjuer med de olika aktorsgrupperna. Nedanstdende beskrivning utgar alltsd fran vad enskilda
larare, skolledare och elever sagt och ar darmed inte heltackande. Detta innebar ocksa att jamforelser
mellan skolorna &r svara att géra med nagon storre sékerhet; inte desto mindre ar denna bakgrundsbild
intressant for en forstaelse av det material som presenteras i kapitel 3-7.°

Att den enskilda lararen ska anvanda resultaten fran de nationella proven som ett av flera underlag vid
betygssattningen ar nationellt reglerat. Andd kan skolhuvudmannen (kommuner, foretag och
organisationer) besluta i manga fragor som hanger samman med de nationella proven och som
paverkar lararnas, elevernas och rektorernas vardag. Sa aven om de nationella proven utarbetas
centralt och utifran nationellt givna syften som stipulerar vad de ska anvandas till, medger med andra
ord ramarna ett visst lokalt handlingsutrymme. Proven mottas och anvands i skolverksamheter vars
vardagar kan se relativt olika ut sinsemellan.

2.1 A-skolan

A-skolan ligger i ett litet samhalle strax utanfér en mellanstor stad. Skolan har cirka 270 elever i
klasser mellan arskurs 5 och 9. Lararna pa A-skolan ar i grund och botten positivt instéllda till proven.
Men de betonar att muntliga och laborativa delproven &r tunga i genomférandet samt att
rattningsarbetet blir alltfér osammanhangande. Sambedémningen har blivit lidande, och gemensamma
traffar har fatt ersattas av spontan kollegial konsultation. Man har diskuterat om proven i stéllet borde
rattas centralt, nationellt, men de flesta lutar at att nackdelarna nog skulle 6vervaga:

D& missar man ju som larare en stor bit, tycker jag. D& missar ju jag att se tanket hos eleven.

Tidigare organiserade @mnesansvariga pa skolan muntliga prov och rattning, men senast foll fragorna i
stallet pa de enskilda lararna att 16sa. Lararna efterfragar en tydligare organisation. En del upplever
ocksa att de bud man fatt om vikarier varit diffusa sa att det varit oklart hur mycket vikarietid man har
ratt till. Skolledningen har visserligen tagit pa sig att ordna med vikariebokning, men i fall dar man
inte formatt fa fram vikarier har larare sjalva fatt axla detta.

Skolans rektor &ar nytilltradd men har tidigare arbetat som rektor pa andra skolor och i andra
kommuner. Han beskriver sin roll i genomfdrandet av proven som att “kratta manegen” sa att det
fungerar. Han skdter bestallningar och skriver in de nationellt faststallda provdatumen i kalendariet.
Han &r ocksa inblandad i arbetet med att fa till det med vikarier, men sjalva genomférandet och
organisationen runt det skoter ldararna. Fran en tidigare arbetsplats har han erfarenhet av en
kommungemensam Gverenskommelse med lararfackforbunden sa att lararna fick tid for

® | dessa kapitel anger vi inte vilka skolor olika citat och exempel kommer fran for att inte inbjuda till en Iasning
som soker sadana monster i materialet.
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kommungemensam rattning i tva dagar. Att lararna ska fa tid for sambedomning av svara fall betonar
han som nodvandigt dels da det ger lararna mojlighet att fa stod av varandra, dels eftersom rattningen
blir mer korrekt och séker.

2.2 B-skolan

B-skolan ligger aven den i ett mindre samhélle, strax utanfor en annan mellanstor stad. Skolan har ca
370 elever mellan arskurs f-9. Lararna pa skolan ar generellt mycket positiva till proven, och till den
kompetensutveckling man ser att de ger. Proven ses som inspirerande dels genom satten pa vilka
amnena konkretiseras i dem, men ocksa genom att de ger tillfalle for kollegiala &mnessamtal i
samband med sambed®mningen. Skolan har ett mycket omfattande sambedémningsarbete, och i flera
amnen sambeddms samtliga elevsvar av dmneslédrarlaget under sarskilda beddmartraffar.
Rattningsarbetet tar forstas mycket tid i ansprak. Lararna framhaller att de ges goda forutsattningar
fran skolledningen for detta, och att de darfor garna bjuder till sjalva ocksa. En larare uttrycker det sa:

Det ar val lite extra tid naturligtvis, men nu &r jag san som person att jag koper det, bara det ger mig

nagonting. Men som sagt, vi har fatt tid, vi har fatt tid.

Resultaten gar till rektorerna som analyserar och skriver kvalitetsredovisningar for att skicka till
huvudman. Meritvardena diskuteras pa skolan, men lararna beskriver att det ar upp till dem sjalva och
amneslagen att gora egna analyser av provresultaten om de tycker att det kdnns meningsfullt. Sadana
diskussioner ar snarare regel an undantag pa skolan, och lararna uttrycker stor uppskattning runt dem
da det far dem att “fundera pa hur det sett ut i klassrummet ”.

Skolan har vid ett tillfalle fatt kritik av Skolinspektionen for avvikelser mellan provresultat och
slutbetyg. Detta foranledde diskussioner pa skolan, dar man gatt tillbaka i resultaten och jamfort med
tidigare ar. En larare lyfter att detta ledde till nagot positivt:

Det ar ganska vettigt, eftersom jag maste synliggora vad jag gor som larare. Sa att man ar uppdaterad

och inte gar i samma hjulspar som Lpo94. Det dér 4r ganska viktigt.

Lararna resonerar att proven sarskilt pa en liten skola hjalper till att fa till stind amnesdiskussioner.

Skolan har tva rektorer, en for f-6 och en for 7-9. Den forra har varit rektor pa skolan en langre tid,
medan den senare dven hon ar erfaren rektor men ny pa skolan. Bada menar skolledaren har ett stort
ansvar for att organisationen runt proven fungerar:

- Det handlar om hur man organiserar en skola sa att man kan genomfora nationella provet pa ett bra satt
for eleverna?

- Och for att fa till ett larande for lararna.

- Det &rivaldigt hdg grad rektors uppdrag, det ar klart det.

- Jadetblir ju det centrala arbetet.

2.3 C-skolan

C-skolan ligger i en mindre stad och har ca 300 elever i arskurserna 7-9. Ocksé pa C-skolan ar lararna
Overlag positiva till de olika provkonstruktionerna, och ser dem som en god input till undervisningen.
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Samtidigt framkommer i manga av intervjuerna en kritik mot hur provresultaten anvéands, och att
provresultaten tillskrivs en sé stor betydelse i samhéllet. F6ljande citat ar kan illustrera detta:

Lite grann fungerar proven som en kontroll av att lararen verkligen gor det dom ska. Och det r inte s&

roligt. Man far kénslan att inte har det fortroendet.

Och nar Skolverket nufortiden erbjuder s& mycket 6vrigt, frivilligt bedomningsstod som liknar
nationella proven, uttrycker vissa av lararna pa skolan att de nationella proven bérjar spela ut sin roll,
ocksa som input till undervisningen.

Skolan skiljer ut sig fran de évriga i materialet genom att skolledningen héar star for den stora delen i
organiserandet av genomfdrandet av proven:

Alltsd med salar och vakter och sa dar har vi inte ndgot och séga till om egentligen, utan det ar, det

bérjar dom med valdigt, véldigt god tid nastan. Onédigt god tid.

Lararna séager att anledningen till upplagget &r att de inte ska vakta sina egna klasser, vilket nagra
uppfattar bottna i en misstro fran ledningen:

- Skolledningen litar inte pa oss.
- Dom tror att vi hjélper eleverna, men det gor vi inte.

Forr, berittar en larare, fick man ut proven tidigare fast det inte var tillatet, vilket var mera praktiskt,
att man inte fick det tio minuter innan provet skulle bérja”. Nu, menar samma ldrare, kan det hinda att
den som har provexemplaren rakar halla pd med nagot annat nar proven ska fram, vilket kan stalla till
det.

Det ar ocksa rektorn som tillsammans med speciallarare foreslar vilka elever som ska fa sarskilda
anpassningar, och hur anpassningarna ska se ut. Rektorn ndmner i intervjun att hon arbetar med
anpassningarna under hdsten nar hon planerar organisationen runt proven:

Det handlar ju om hur vi ska organisera, hur vi ska tanka, bland annat kring det har med anpassningar.
Och vi forsoker att under hosten gora en organisation som blir sd bra som mojligt med annat ocksa,

borja tanka kring anpassningar och sa.

Hon fortsétter:

Jag tycker regelverket ar valdigt svartolkat. Det dr valdigt 6ppet for olika tolkningar beroende kanske pa
vad man har for... kultur pa skolor, hur man resonerar kring elever och Iarande och undervisning och
hela det. Jattesvart alltsa tycker jag, att gora bedomningar. Det kanns inte sadar superrattssakert
egentligen, utan det &r ju upp till kompetensen och bedémningen for hela skolan. Och det &r val dom

tydliga med att dom, att det &r tankt att vara sa, men det Gppnar ocksa upp for mycket tolkningar.
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Lararna har ibland svart att forstd motiven bakom anpassningarna, som de menar inte stammer med
elevens behov. Detta menar man dr problematiskt eftersom ™vi larare vet hur den eleven jobbar bast”.
Diskussionen avslutas: ”men jag later dom hallas, vara rektorer”.

Det &r vanligtvis de undervisande ldrarna som rattar proven. Arbetet beskrivs som tungt, och man
onskar central réttning. Lite skdmtsamt foreslds att dom som goOr proven kan rétta dom”. Detta
utvecklas sé att provkonstruktionsgrupperna borde ha “en panel och sa blir det likvardig bedomning
overallt, och sa far jag ett papper pa hur det har gatt i min undervisning”.

Enligt lararna anvéands resultaten ganska flitigt som underlag for diskussioner pa exempelvis
studiedagar. Inte minst diskuteras avvikelser mellan provresultat och betyg: ”sa manga fick under sitt
nationella provbetyg, och sadant”. Ocksa hir dr kan en misstro mellan ldrare och skolledare skonjas i
lararintervjuerna. Pa fragan vad man pa skolan gor med sadan information svarar en larare:

Det ar egentligen vara rektorer som forsoker fa oss att satta hogre betyg. Det &r i alla fall min misstanke.
Dom har dragit ner valdigt mycket pa speciallarare och allting och har val fatt ndgon pabackning fran
skolkontoret att vi har alldeles for manga som har F pa den har skolan. D& hittar dom bland annat det

har da.

Pa fragan om skolan har nagon policy runt korrelationen mellan provbetyg och slutbetyg svarar
rektorn att man visserligen gatt tillbaka och tittat pa avvikelser, men hon betonar att skolan inte har
nagon uttalad policy och att hon sjdlv inte gar in i betygssattningen ”det ar ju myndighetsutévning att
satta betyg och da ar det ju lararna som satter betyget”.

2.4 D-skolan

D-skolan ligger i en mindre stad och har ca 320 elever i arskurserna f-6. Lararna pa skolan ser proven
som inspirerande input till undervisningen. Samtidigt & man kritiska mot vad man uppfattar som en
alltfor strang svarighetsgrad i flera prov, att de “forutsatter att eleverna har foraldrar med akademiskt
bakgrund”, som en ldrare uttrycker det. For svagpresterande elever blir proven ofta inte mer dn ett
tillfalle att misslyckas. Man uttrycker en irritation dver att elever i behov av sarskilt stod inte far ha de
hjalpmedel de har ratt till i ordinarie undervisning. Man beréattar ocksa om en hogpresterande flicka
som fick svéra stressymptom under provperioden hiroméret. Detta far en ldrare att fundera: ”Da ar det
frdgan om det ar vart, det vi utsatter vara barn for. Det har blivit for mycket”. Samtidigt, menar en
annan léarare, kan provens svarighetsgrad anvandas for att inskarpa allvaret i studierna for en del
elever.

Skolans rektor dr nytilltrddd. Hon beréttar att lararna “fOrvantar sig att jag fixar organisationen
runtomkring det praktiska. Det ar dom jattenoga med”. Lararna sjélva uttrycker att man far ett starkt
stod fran skolledningen. De betonar att sjéalva genomforandet av proven blir svart pa en liten skola
med en “slimmad organisation” dér resurspedagogerna ar borta, men lyfter samtidigt att ocksa
skolledarna handgripligen gatt in och genomfort prov nar sa behovts.

Rattningsarbetet, den andra tunga biten med proven, har man dock hittat en fungerande I6sning pa.
Visa av erfarenheten fran forsta gangen proven genomfordes i arskurs 6 delas numer rattningsarbetet
upp i kollegiet. Saval lararna i arskurs 1 och 2, som 4, 5 och 6 delar upp rattandet sinsemellan. Forsta
aret gjorde arskurs 6-lararen allt sjalv i alla klassens amnen vilket blev ohallbart:
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Det var sanslost. Dessutom hade vi ju utvecklingssamtalen, skriftliga omddmen och betyg bada

terminerna. Plus rattning av nationella prov. Att man 6verlevde det lasaret.

Man &r skeptisk till att proven ligger sa sent pa lasaret. Darmed tappar resultaten sitt varde for
undervisningen menar lararna. For att rikta undervisningen anvander man i stallet ett system pa skolan
dar larare fran arskurs 1 och framat elektroniskt flaggar for om och i sa fall vilka mal en elev kommer
att fa svart att na.

Proven beskrivs som ett stort stéd nar man satte betyg, men det ndmns att det var lite problematiskt att
de 1ag forst efter att hostbetygen var satta. En larare beréattar att hon valde att ligga lagt pa hosten, for
att inte behdva sénka. Efter de nationella proven kunde hon hdéja betygen i klassen markant, och hér
gav proven stdd och trygghet.

Man ar samtidigt kritisk till hur resultaten anvands av kommunen:

Det dar tycker jag ar lite synd, for vi far ju se sddana har da resultat och jamférelser i kommunen. Far vi
ju se. Dar vart skolresultat jamfors d& med andra skolor som var vil en skola fick tarta... Eller det var
liksom séhir lite... Ja, men det beror ju helt pé alltsd. Som jag, bara en sddan sak att du har en elev som
kommer nyanlind hit. Och da finns ju den med pa klasslistan som en elev. Men vi kanske valde att den
inte skulle utséttas for, forsta mig ratt inom citationstecken, for att géra dom hér proven. Da blev det ju
liksom ett F i provresultat pa den. Och da blev ju, da drar ju det ner statistiken for var skola och sa var
det nagon skola da som hade hundra procent liksom, alla hade klarat proven. Ja, det visade sig att det
var sju elever pa den skolan. Alltsa det, da blir jag lite sddar varfor ska man i kommunen jamféra skola

med skola.

Skolans rektor tycker att det har blivit for mycket prov. Om man tror att larare har en
bedémningskompetens sa maste man lita pa den, betonar hon, och utvidgningen av provsystemet
bottnar i stéllet i en misstro. Samtidigt betonar hon provens stora véarden. Den for somliga kénsliga
fragan om avvikelser mellan provresultat och slutbetyg vander hon till nagot positivt:

Sjalva sakfragan ar ju en festmaltid for pedagogisk utveckling. Jag skulle ta upp det som en
jattespannande fraga. For jag tycker det ér stoff. [...] Vad har jag gjort i min undervisning? Vad har jag

inte sett? Att det hdr barnet kan det har men sedan far det barnet prov och kan det har.

2.5 E-skolan

E-skolan ligger i ett mindre samhélle, utanfor en mindre stad. Pa skolan gar cirka 540 elever i
arskurser f-9. Ldrarna betonar att bedomningsarbetet tar mycket tid, och att flera delprov &r
svarorganiserade, men ar likafullt i helhet positiva till proven. Tva saker lyft som sarskilt positiva. For
det forsta anses proven ligga i linje med styrdokumenten. Proven styr bort fran traditioner som att
“réaplugga” ytliga kunskaper eftersom de provar formégor av andra slag. De ger med andra ord séledes
inspiration och input till undervisningen:
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Det som &r bra tycker jag ar ju anda att man far en bild av... Vad ska fokus ligga pd i undervisningen
och det tycker jag har varit, det ar ett stod i alla fall, det tycker jag. Och d& kan man ju anpassa sig. P4
det viset efter det har om man ser det tydligare, vad betyder det att kunna diskutera saker och
resonemang och sahar och vad kravs det for att det ska vara ett resonemang och inte bara prat i storsta

allménhet va. Sa det, da ser man ju sddana saker, det tycker jag har varit bra.

For det andra ger de vérdefull information om kunskapsnivaerna, vilket en larare exemplifierar sahar:

Men nér vi hade forsta provet i sexan dar, fysik, di... D4 insdg jag att 0j, jag ligger nog lite Iagt. Sa att
det fick jag ga in och hoja en massa betyg nar jag ség liksom nivan dar, for da var jag helt osaker pa vad
kraver man av en arskurs sex och det var forsta éren vi satte betyg, eller om det till och med var forsta.

Sé da var det ju véldigt bra och fa det dar som ett stod da.

Det dr inte ovanligt att eleverna stressar upp sig éver proven, menar lararna:

Och dom kanner lite betygspress och stress. Tror jag ar ocksa mycket infor varen. Nar man kommer in
och ska ha slutbetyg in amnena och kunna liksom veta att man &r siker pa att komma in pa det program

man vill komma in pa.

Det hander att lararna anvander det allvar som vilar 6ver proven for att fa eleverna att vakna till och
inse att undervisningens kunskaper ar viktiga:

Jo, sedan &r det sa ar det ju undervisning. Det &r ju sa l4tt och ibland man séger da, det hér ar bra, det
hér brukar vara med pa nationella provet. Det hér ska ni ta till er sager jag, alltsd man anvander det har
ocksa som nagon sorts morot ibland for att fA dom att vakna till och forsta att nu ar det viktiga saker och

dom hoér ju det har under hela ar nio kan man val lugnt séga.

Planeringen och genomforandet skdter lararna. Det finns rutiner, som att den &mnesansvariga ansvarar
for planerandet och en intendent hjélper till med vikarier. Skolledarna betonar att det &r viktigt att lita
pa lararnas kapacitet att ansvara for proven sjalv:

Men det kan ocksa finnas goda skal till att uppmuntra larare till att ni har hittat bra Iésningar, spinn
vidare pd dom. Vi finns med hela tiden som en backup, kom hur manga gang ni vill, hellre en gang for
mycket an en gang for lite. Och det handlar ju ocksa om att stérka lararens mandat och kéanslan av att
tillhra en profession och sa vidare. [...] Dom far ju ihop det véldigt bra. Det ar klart att det 4r mycket
forberedelser i gruppen, men det har ju aldrig hant att dom har haft ndgon slags panik éver att det inte

skulle kunna ga.

Tidsatgangen for rattningsarbetet ser larare som den stora nackdelen med proven. Skolledarna har
foreslagit olika I6sningar pa detta, som att ta in vikarier sa att lararna kan anvanda undervisningstid at

20



rattning, eller att dela upp rattningen mellan alla larare. Men férslagen har avvisats och har lararna har
i stallet fatt tidskompensation for rattningen:
En kvart per elev. Vilket ju verkligen ar i underkant, men det ar ju &nda nagonting. Det finns ju inga
skyldigheter till ndgonting.

Den knappa kompensationstiden grundar sig inte enbart i ekonomi. Det handlar ocksa om att lararna
inte ska vara borta fran eleverna for mycket, resonerar rektorerna:

- Fast det &r inte bara ekonomi, for det innebér att om du ska ge kompensationstid, dd kommer lararna
vara borta fran sina klassrum.
- Och det vill dom inte sjélva.

- Nej. Och eleverna, om det nu skulle vara en timme per elev eller sd. D& skulle vi ha hela varterminen,
eller hostterminen beroende pa nar man tar ut det.

En organisatorisk effekt av proven ar att NO-undervisningen har fatt laggas upp pa annat sétt. Detta ar
man negativ till pa skolan:

Vi dndrade ju om organisationen faktiskt, med tanke pa nationella prov i NO. Forut laste vi teknik och
nagot amne ett halvar och sedan dom andra tva andra halvaret med eleverna. Men nu har vi ju, med
tanke pa det har da for att det inte ska bli sa att en del har last hela fysikkursen fére jul och dom andra
knappt nagonting nar provet kommer i nian. Sa har vi gjort sa att hela arskurs nio rullar pa nu pa dom
fyra @&mnena organisationsméssigt. Och det har ju varit en nackdel nar det géller undervisningen, for det,
man ser eleverna i tre veckor och sedan kommer nésta grupp in. Och det snurrar pa véldigt, med korta
pass. Det har inte varit riktigt bra det har, men vi ser inte ndgot annat sétt att gora den har
organisationen. Men det har varit negativt annars. Det ar battre att dom laser tva &amnen under ett halvar.

Som dom gor i sjuan och &ttan.

Nar det kommer till resultatanvandning bedrivs inget regelbundet gemensamt arbete pa skolan, utan
var och en av lararna anvander resultaten sjalv for reflektion runt undervisningen. Skolledarna lyfter
dock att nar samvariationen mellan provresultat och slutbetyg plotsligt minskar, vilket de gjorde for
matematikdmnet 2013, s& tar man en diskussion tillsammans med berérda larare for att resonera om
tankbara orsaker. Rektorerna namner ocksa att resultaten skrivs in i kvalitetsrapporter, och diskuteras
med kommunen men betonar att provresultaten i forsta hand har ett skolenhetsinternt vérde.

2.6 Sammanfattning

Det finns alltsa en del som skiljer skolorna at i organisationen kring de nationella proven, och man kan
ana vissa skillnader i instéllningen till proven. Samtidigt &r det vart att notera att liknande
fragestallningar och problemomraden lyfts pa alla skolor. I kapitel tre till sju tecknar vi en ingaende
bild av dessa omraden, fran provgenomforande, éver provkonstruktion, till anvandningen av provens
resultat for att till slut landa i en diskussion av provens for- och nackdelar.
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3. Fran forberedelser till bedémning

Att genomfora de nationella proven ar en lang process och gransen mellan provgenomférande och
undervisning &r inte s& sjalvklar som det forst kan verka. Granserna &r flytande bade mellan vanlig
undervisning och provforberedelse och mellan utvecklingsarbete och formativt arbete, och en fraga om
gradskillnader snarare an vasensskillnader. | detta kapitel halls ett s& tydligt fokus pa genomférandet
av de nationella proven som mojligt. Vi startar med provforberedelserna, diskuterar sedan sjalva
provdagarna och avslutar med att titta pa vad lararna sager som bedomningsarbetet. | varje avsnitt
tecknar vi forst en gemensam bild for att sedan titta narmare pa skillnader mellan olika amnen,
arskurser och aktérsgrupper.

3.1 Att forbereda proven

De nationella proven kréver forberedelser av olika slag. Som enskild larare beh6ver man vara insatt i
de egna @mnenas prov, hur de ska genomféras och bedémas. Gemensamt pa skolorna behdver man
organisera det rent praktiska sa att salar ar bokade och personal och utrustning finns tillgangliga pa
angivna tider. Men nar lararna ombeds beskriva hur de forbereder genomférande av de nationella
proven handlar beréttelserna mestadels om férberedelser av ett annat slag, ndmligen om hur man
forbereder sina klasser. Fyra typer av sadana forberedelser framkommer i materialet. Ett forsta ar att i
klassen resonera om vad proven i helhet gar ut pa, vad resultaten ska anvandas till och att de inte ar
examensprov.

Nationella provet — forsoker jag forklara eleverna for att avdramatisera — &r bara en del av allting annat

vi har jobbat med (larare i matematik, arskurs 6 och 9).

Det &r en stor oro. Dom kan ju borja prata om dom i ar innan. Jag brukar siga att det ar lika mycket att

testa av mig som larare, som att testa deras kunskaper (larare i svenska, arskurs 6).

Ocksa i skolledarintervjuerna framhalls vikten av denna typ av forberedelse, inte minst for att senare
kunna hantera mediernas diskussion kring provresultaten:

Att man har en bra informationsdel till eleverna — bade treor, sexor och nior — vad ar nationellt prov?
Att det papperet bedémer kvaliteten pa var skola. Det ar vad det handlar om. De &r inte examensprov for
dom om dom ska fa betyg eller inte. For ibland upplever eleverna att dom blir valdigt stressade (...).
Man har en valdigt stark medial bevakning och man maste vara beredd, vara steget fore (rektor B-

skolans arskurs F-6).

Ett andra sétt ar att beratta for eleverna hur det gar till i amnesproven, vilka delar de omfattar och vilka
forutsattningar som galler nar de skrivs. Att pa detta vis gora eleverna val fortrogna med vad som
kommer att h&nda &r viktigt for att inte orsaka onddig anspéanning:

Vi diskuterar ju hur det kommer att ga till. B-delen till exempel, s& dom vet vad som kommer handa.
Att det kommer vara en lasforstaelse, att man har viss mycket tid pé sig och samma sak med

horforstaelsen (larare i engelska arskurs 9).
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Ett tredje satt ar att gora eleverna fortrogna med de uppgiftstyper som ingar i de olika &mnesproven.
Ibland gors detta genom att elever far se gamla uppgifter, ibland far eleverna ocksa 6va pa att losa
uppgifterna:

Dom far titta pa gamla prov. Om dom vill det far dom gora det tidigt, bara for att vanja sig vid formen.
Typen av fragor, uppgifter. Och se till att dom ocksé vénjer sig vid att lasa instruktioner ordentligt

(larare i svenska arskurs 6).

Nar proven genomfordes senast hade man ju lite exempel och gé pé fran forra gangen, hur fragor kunde

vara uppbyggda och sa dar (larare i SO, arskurs 6).

Att denna typ av forberedelse ar vanligt forekommande bekraftas dven i samtliga elevintervjuer:

Var klass fick forra arets nationella prov. Dom la alla proven pa ett bord. Sa fick man liksom bara ga
och kolla hur det var. Och s& kanske man tankte att det kan nistan komma en sadan fraga pa det har
provet ocksa. Sa det fick man trana med, man kunde vara med en kompis. Vi gick inte igenom med

lararen (elev om arskurs 6-proven).

Den fjarde typen av forberedelser syfta till att eleverna far insikt i vilka krav som finns pa
uppgiftslésningarna inom olika uppgiftstyper. | vart material namns denna typ av forberedelser enbart
i intervjuerna i arskurs 9 (se vidare 3.1.1).

Vi brukar ocksa titta pa nagot gammalt prov, och pa de olika nivaerna. For det har dom lite svart ibland

att med, vad som kravs for att fa ett A eller det andra och s (larare i matematik, &rskurs 9).

Aven i denna typ av forberedelse tycks djupet i genomgangarna och dvningarna variera mellan olika
klassrum. En del larare och elever berattar att man tittat pa matriser, andra att eleverna fatt prova att
sjdlva agera bedémare pa olika exempellosningar och ater andra berdttar om
sjélvbeddmningsdvningar:

Man anvander gamla prov ocksa, det vill siga att man later dom sjalva fa fundera 6ver, kvaliteten i
rattningen och sen titta pa vad ar skillnaden pa min idé och dom som star dar (larare i svenska, arskurs
9).

Sammanfattningsvis finns i lararnas sétt att beskriva forberedelserna flera olika, men sammanvévda,
funktioner mer eller mindre uttalade. Atminstone féljande tre olika satt att se p& forberedelser kan
urskiljas hos lararna:

e Genom forberedelser avdramatiseras proven, och elevers nervositet dampas. Saval
resonemangen om provens syften och anvéndning, som invigandet i uppgiftsformaten och
kravnivaerna fyller denna funktion.
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e Genom forberedelser far eleverna sa goda forutsattningar som mojligt att vid provtillfallet
visa sina kunskaper. Annorlunda formulerat kan man tala om forberedelser for att ¢ka
elevernas provkunskaper sa att de darigenom béttre kan visa sina amneskunskaper.

e Genom forberedelser utvecklar och fordjupar eleverna sina @mneskunskaper. Till denna
funktion kan forberedelsedvningar dar elever och larare diskuterar kvalitetdrag i olika
exempel pa uppgiftslosningar foras.

3.1.1 Amnesskillnader

I lararintervjuerna framkommer en del skillnader i de bilder av forberedelserna som larare fran olika
provamnena ger. Dessa skillnader handlar om foérberedelsernas karaktdr, det vill sdga om vilka
strategier larare och elever tillampar och vilka funktioner dessa fyller. Tendensen &r att
forberedelserna i engelska, matematik och svenska tycks vara mer utvecklade och institutionaliserade,
och mer invavda i ordinarie undervisning. Gréansen mellan provforberedelser och reguljar undervisning
tycks inte alltid ens markbar for lararna i dessa amnen. Det kan bade ha att géra med att eleverna
sedan tidigare har erfarenhet och fortrogenhet med prov generellt, och att lararna har lang erfarenhet
av amnesproven. Med tiden &r det ocksa tankbart att provens paverkan pa undervisningen efterhand
naturaliseras och blir mindre markbar for lararna. Detta kan illustreras sa:

I engelskan jobbar jag ju liksom mer pa samma satt med amnet, hela tiden anda pa det viset. Pa nagot

vis (larare i engelska, arskurs 9).

Svenskan borjar ju valdigt tidigt. Redan pa hdstterminen tar vi upp det har med att skriva olika sorters
texter till olika mottagare. Det tranar vi mycket, vi borjar med noveller och sen tar vi alla sorter. Vi

planerar ihop, valdigt mycket (larare i svenska, arskurs 9).

Ocksa i matematik anvands provuppgifter tidigt i den reguljara undervisningen, anpassat efter hur
langt man hunnit for tillfallet:

I matematiken plockar man ut delar av nationella provet som eleverna far géra under hosten. For allt
passar kanske inte att gora pa hosten eftersom eleverna inte har kommit s& Iangt da (larare i matematik,

arskurs 9).
Och nér provdagen narmar sig repeterar och summerar man i klasserna och pratar om och tranar pa
olika uppgifts- och svarsformat:

Sedan tycker jag att nar man kan anvanda dom har gamla uppgifterna sa blir det en bra repetition for

eleverna. S& summerar man matematiken i slutet av nian (larare i matematik, arskurs 9).

Och i svenskan lagger vi ju ocksa in det har med texttyper ytterligare en gang till. Oftast en lite kortare
genomgang men att man gar igenom det igen, sa att dom har nagorlunda koll pa det (larare i svenska,

arskurs 9).
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Att forberedelserna i de traditionella provamnena oftare an i andra tycks gd djupt in i
kunskapsomraden kan exemplifieras och illustreras av féljande resonemang, fort av en
matematiklarare i arskurs 9:

Just att dom far en hild av hur dom olika bedémningsnivaerna ser ut, vad som krévs. Bade generellt och
pa specifika uppgifter, att man tar ut en uppgift till exempel som man léser gemensamt och sedan
diskuterar bedémningsstegen. For det ar ju ganska tydligt oftast, i bedémningsanvisningarna, vad som

kravs for att hamna pa dom olika nivaerna.

Detta aterspeglas aven i elevintervjuerna dar de oftare talar om hur man forbereder och repeterar infor
proven i svenska, engelska och matematik &n hur man gor i andra &mnen:

Vi laste mycket om hur en novell &r uppbyggd och hur texten ska byggas upp. For att veta hur man kan

skriva (elev om arskurs 9-proven).

Just i matten gick vi igenom lite vad man ska kunna pa alla delar. Fér att man skulle komma ihdg hur

man riknar ut riitt pa provet... (elev om arskurs 9-proven).

Precis som bland spraklararna (ovan) antyder ocksa en del elevers utsagor att nagon riktigt tydlig
skiljelinje mellan provforberedelser och ordinarie undervisning inte alltid framtrader inom svenska
och engelska, pa samma satt som andra amnen:

Matten &r valdigt tydligt. Man vet att ja, dom har fragorna skulle komma och jag skulle sétta mig i det

har omradet. Men inte engelska och svenska (elev om arskurs 9-proven).

En vanlig uppfattning bland eleverna &r att det inte gar att forbereda sig infér sprékproven. A andra
sidan finns i elevmaterialet resonemang om att eftersom proven ar sa lika undervisningen sa kan man
se det mesta i sprakundervisningen som provforberedelser:

I svenskan kan man ju inte géra sd mycket. Men det &r ju lasforstéelse och skriva och sddant och det &r

sddant man gor hela tiden, kan man nastan séga (elev om arskurs 6-proven).

I SO- och NO-dmnena &r forutsattningarna annorlunda. Har &r moéjligheterna till direkta forberedelser
begransade. Detta beror dels pad att varje orienteringsamne i sig sjalvt spanner Gver vida
kunskapsdomaner, dels pa att lararna far reda pa provamnet forst en kort tid innan sjalva provet. Detta
anvands for att avdramatisera proven for eleverna:

Det blir bara att tala om att nu kommer det ett prov, men det &r ingenting ni kan forbereda er for, utan
det bygger pé vad ni har lart er tidigare och sa. [...]Vi vet ju inte ens vilket &mne vi fir forran véldigt

tatt inpa (larare i SO, arskurs 6).
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Likafullt tycks det tycks inte vara ovanligt att lararna dnda bade vill och férsoker forbereda sina
klasser sa gott det gar. Osékerheten runt vilket provamne det blir vacker viss frustration:

Hur skulle man géra da nar man inte har sitt prov i forvag? Vad skulle vi gjort? Vi har ju aldrig fatt se

det, bara tre dagar innan. S& man kan inte gora s& mycket (larare i SO, arskurs 9).

Det tycks i vissa fall ocksa uppfattats som oklart om det varit tillatet att beratta for eleverna vilket
amne provet kommer att ges i nar skolan delgivits det och det rader en misstanke om att det sett olika
ut:

Det som ar lite otydligt med SO, det marker man i olika Facebookgrupper med andra SO-lérare, det ar
huruvida man ska beratta vilket &mne det blir. Det star ingenstans att du inte far beratta vilket amne det

blir, ndr du val far veta amne. Och da gors det lite olika pa olika skolor.

SO-lararen i ovanstaende citat sjalv berattade aldrig rakt ut att det skulle bli historia, men att det
samtidigt var uppenbart fOr eleverna eftersom man sista tiden innan proven bdrjade lasa &mnet som
tidigare inte hunnits med:

Det gick ju inte och ddlja, holl jag pa och sdga. Och jag kan tycka att det &r lite sadér... Varfor ska dom
inte veta vad det blir for? Men det star liksom inte riktigt egentligen, ndgonting. Det star inte att du inte

far beratta och det star inte att du ska beratta heller.

Flera elever berédttar om hur man inom SO- och NO-undervisningen inte hunnit med tillrackliga
forberedelser i det aktuella provamnet:

Jag tror vi holl pA mycket med biologi dar i NO néar vi hade kemi (elev om arskurs 6-proven).
Vi hade inte haft s& mycket fysik. Vi hade bara haft lite fysik innan (elev om arskurs 9-proven).
Lararna talar om en allman forberedelse i termer av att eleverna far bekanta sig med provformaten och

fragetyperna. Eleverna talar ocksd om en allmén innehallslig forberedelse i orienteringsamnena:

Dom gick typ bara igenom extra mycket i alla SO-amnen, sa vi hade nagonting (elev om arskurs 6-

proven).

Man fick ga igenom liksom vad som helst i hela boken, fér man vet ju inte ndgonting om det &mnet,

man vet inte exakt vad (elev om arskurs 9-proven).
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Nar val Skolverket tillkannager provamnet landar detta med andra ord olika i olika klasser beroende pa
hur man lokalt har last (eller inte &nnu last) de olika &mnena. For nagon larare i vart material foll sig
provamnet sa att man i klassen kunde néja sig med ett slags 6vergripande repetition:

Man far provet sa sent. [...] Men visst fick vi reda pé att det var geografi vi skulle fa. [...] Och da, vet
jag, repeterade vi lite grand sa har i stort, lite begrepp och sa. For att frascha upp kunskaperna, eller hur?

(larare i SO, arskurs 6).

For andra slog provamnet mer olyckligt i forhallande till den lokala planeringen av hur &mnena ska
lasa. Atgarder kan da mer f& karaktaren av en strategisk snabbgenomgéng av ett &mnesomrade som
man dittills inte gatt in pa. Nagon larare har rentav kant sig nddgad att byta till sig lektionstid fran
andra amnen:

I SO, sa var det ju sahéar att, det vet man ju inte vilket &mne man fér.[...] Och vi hade ju liksom nastan
hela sexans historiekurs kvar nar det var tva veckor kvar och vi fick veta att vi hade historia. Sa vi
snabblaste sexans kurs i historia pa, pa tva veckor. P& bara SO-lektionerna och lite svensklektioner tror

jag att jag fick av NN (larare i SO, arskurs 6).

Elevintervjuerna bekréftar att forberedelser i form av ”snabbkurser” inom SO- och NO-dmnena inte &r
ovanliga. Tillkannagivandet av vilket provamnet blir kan ocksa innebéra ett abrupt avslut av det &mne
man for tillfallet arbetar med:

Det var vl nagot amne da vi holl p& med nanting. Sa vi behdvde avbryta. Nationella provet var nét
annat, typ SO eller nanting. Vi hade jobbat med en sak forut liksom, innan vi helt plotsligt bara gick

dver till en helt annan sorts (elev om arskurs 6-proven).

Sedan avbrot vi ju det som vi hade. Ifall vi hade kemi da brét vi ju det till att ga 6ver till fysiken. Och vi

typ bytte ldrare ocksa (elev om arskurs 9-proven).

Malet med en sadan undervisning blir med andra ord snarare att 6verhuvudtaget ge forutsattningar for
eleverna att genomfora provet pa meningsfulla vis, dn att ge dem goda majligheter att utveckla sina
amneskunskaper. Att upplagget med hemlighallandet av provamne kan skapa bade stress och en
kansla av orattvisa vittnar foljande citat om:

Sa det var lite stressigt jag kande, ja, det har gar som det gar. Och det &r val det som jag kénner &r den
stora nackdelen med SO. Att man inte vet. Och jag menar, dom hér lag ju nu precis efter pasklovet, om
jag minns ratt. Och det ar ju ndgra veckor kvar av terminen, s du kan ju ha otur och inte ha last det som

kommer. Sé det, det kinns lite sadar tycker jag (l4rare i SO, arskurs 6).

Kritik mot att provamnet inom SO och NO tillkannages sa sent innan proven ska genomféras kommer
ocksa fram i skolledarintervjuerna. Upplagget, menar rektorerna, skapar stress, orattvisa och i varsta
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fall uppgivenhet. Med ett tidigare tillkdnnagivande skulle organisationen och schemaldaggningen kunna
anpassas.

For all del det kénns lite tramsigt med det har hemlighetsmakeriet kring [...] ja, frén och med i &r géller
det bade SO-amne och NO-amne. Dar tycker jag man gar lite &t fel hall. Det ar viktigt for
skolorganisationen att man vet nagot halvér i forvag vilket amne det ar. For en del &mnen kommer ju
eleven inte lasa alls den terminen som provet genomférs och da blir det inte rattvist skolorna emellan.

Hade vi vetat det hade vi kunnat lagga schemat pa ett battre satt.

Sammanfattningsvis kan foljande skillnader mellan forberedelser i olika &mnen skonjas:

e | svenska och engelska ar gransen mellan provforberedelser och reguljar undervisning inte
alltid tydlig for larare och elever.

e | matematikamnet far forberedelserna géarna karaktaren av uppsamlande repetition av samtliga
amnets omraden.

e |1 SO- och NO-amnena vallar det sena tillkdnnagivandet av proven ofta en forcerad inlasning
av provamnet. Atminstone i de fall dar skolan eller lararen inte har turen att f& prov i det &mne
man undervisat i tiden fore proven.

3.1.2 Arskursskillnader

Vissa skillnader i férberedelser framkommer ocksa mellan arskurs 6 och 9 i materialet. Samtliga citat
som belyste omfattningen och djupet i forberedelserna i engelska, matematik och svenska under
ovanstaende rubrik kom fran intervjuer med larare i arskurs 9. I arskurs 6 tenderar forberedelserna
istallet att vara mer av introducerande karaktdr. Har handlar det primdrt om att avdramatisera och om
att inviga eleverna i vad det &r att skriva prov generellt:

Det &r en stor oro, dom kan ju borja prata om dom i r innan. Dels prata om att det &r lika mycket att
testa av mig som ldrare, som att testa deras kunskaper. [...] Och ocksé att dom fér titta pd gamla, om
dom vill det. Det far dom gdra tidigt, bara for att vénja sig vid formen. Typen av fréagor, uppgifter. Och

sen se till att dom ocksa vanjer sig vid att lasa instruktioner ordentligt (larare i svenska, arskurs 6).

Bland larare i engelska tycks introducerande forberedelser i form av att exempelvis lata
eleverna Ova sig i att lasa instruktioner, och bekanta sig med olika frageformat (som
flervalsfragor och kortsvarsfragor) vara vanliga aven i arskurs nio. Men en skillnad ar att
lararna i denna arskurs talar mindre om att hantera elevers nervositet. En engelsklarare i
arkurs 9 uttrycker sig sa har:

Vi diskuterar ju lite grand hur det kommer ga till s dom vet vad som kommer handa. Att det till
exempel kommer vara en lasforstaelse, man har viss mycket tid pa sig och samma sak med
horforstéelsen. Och dven att dom far testa och géra gamla nationella prov. For att fa kanslan av hur det

kommer sedan nar det ar live och skarpt liksom.
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Denna arskursskillnad bekraftas till viss del dven av eleverna. Provforberedelser som syftar
till att forbereda eleverna pa provens utformning, hur proven kommer att ga till samt hur man
kan exempelvis hantera tidspressen under provet tas framfor allt upp av elever i arskurs 6. Sa
har berattar en elev:

Och s gick dom ocksa igenom sahar, taktik innan eller vad man ska saga for hur man skulle gora for att

typ inte sitta for lange med ndgon frédga om man inte kunde sé skriver man det man kan och sé liksom.

En annan skiljelinje ar att framfor allt larare i arskurs 6 lagger tid pa att férbereda sig sjalva och satta
sig in i proven och hur man som larare ska gora:

Forst pratar vi ihop oss. Skolverket har skrivit i lararinformationen valdigt tydligt vad proven &r och hur
man ska genomfora dem. Det forsoker vi félja till punkt och pricka. Och vi pratar ihop oss ocksa, larare

emellan, sa att vi gor likadant allinop (larare i engelska, arskurs 6).

Larare i arskurs 9, atminstone i de traditionella provdamnena, talar inte om provmaterialet pa detta vis,
utan tycks i storre utstrackning luta sig mot sina erfarenheter.

Sammanfattningsvis kan foljande skillnader mellan forberedelser i arskurs 6 och 9 urskiljas:

e Det syfte med forberedelserna som lararna i arskurs 6-klasser i forsta hand talar fram ar att
dampa elevernas oro. | arskurs 9 mer handlar det istallet mer om att stirka elevernas
fortrogenhet med provformat for att kunna visa sina dmneskunskaper.

e Larare i arskurs 6 lagger ner ett storre forberedelsearbete i att satta sig in i
provkonstruktionerna, medan larare i arskurs 9 mer tycks luta sig mot sina erfarenheter.

3.1.3 Elevperspektiv

Som namnts ovan sa tycks en central del i forberedelsearbetet, framfor allt i om arskurs 6-proven, vara
att pa olika sétt forsoka avdramatisera proven och 6ka elevernas maojligheter att lyckas pa proven. |
elevintervjuerna finns dock uttalanden som ger en bild av forberedelsearbetet som star i konstrast till
denna ambition. Forberedelsestrategin att informera om provets forutsattningar (sasom exempelvis
tidsgranser) kan istallet fa effekten att eleverna uppfattar proven som omfattande och svara:

Lérarna sa: “tédnk pa att det kan vara ett stort prov som bara haller pa i en timme”. Det kommer man ju
aldrig hinna. Och sedan nir man vél fick provet och borjade gora det tinkte man: ”men det hir var ju

inte s svért och stort”, liksom (elev om arskurs 6-proven).

Elever i bade arkurs 6 och 9 beskriver ocksa hur undervisningen under terminen innan proven
upplevdes som mer fullmatad och stressig:

Jag kommer ihag att vara larare var valdigt hajpade 6ver det har med nationella och sé, det var det enda

vi gjorde. Vi maste forbereda for det och sa prata om det i all oandlighet (elev om é&rskurs 9-proven).
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Alltsé jag tycker forsta halvaret innan nationella proven, det var mycket s& har slang in typ allt vad man
lart sig och allt man ska lara sig, eller typ man ska kunna allt pa en gang. Och sen typ andra halvaret var

typ inte alls sa stressigt (elev om arskurs 6-proven).

Eleverna vittnar om att lararna & mana om att eleverna ska lyckas sa bra som méjligt pa proven. |
elevintervjuerna framkommer &ven att en del l&rare anvénder och talar om de kommande nationella
proven for att motivera eleverna, och understryka och inskdarpa &amneskunskapernas vérde.
Forhoppningsvis, resonerar en elev, gor de inte bara det for att skrdmma oss, utan for att man ska vara
val forberedd. Att denna strategi ar tveeggad framgar av féljande elevs sammanfattning av vilken
helhetsbild somliga larare gav av provens betydelse:

Det fanns nagra larare som liksom i langre ord beskrev att om du inte lar dig det har kommer du bli
hemlds nar du blir aldre. Dom sa inte s, men om man skulle lagga ihop alla deras meningar till en s

skulle det bli, nar du blir dldre s3 kommer du bli hemlds (elev om é&rskurs 6-proven).

3.1.4 Skolledarperspektiv

Nar skolledarna talar om provforberedelser handlar det framfor allt om mer praktiska uppgifter sasom
bestallningar av prov, hantering av provmaterial, gra schemaandringar och ordna vikarier. Nagra tar
ocksa upp forberedelser i form av planering kring hur det hela ska organiseras. Det varierar i vilken
grad de beskriver sig som delaktiga i arbetet med att organisera och planera provgenomforandet. Pa
nagon skola tar skolledarna en mindre roll i detta arbete, vilket for skolledningen &r ett satt att visa
tilltro till lararnas formaga och professionalitet:

Men det kan ocksa finnas goda skal till att uppmuntra larare till att ni har hittat bra l6sningar, spinn
vidare pa dom. Vi finns med hela tiden som en backup, kom hur manga ganger ni vill, hellre en gang for
mycket &n en gang for lite. Det handlar ju ocksa om att starka lararens mandat och kanslan av att tillhora

en profession och sé vidare.

Pa en annan skola ar skolledarna mer aktiva i planeringen. Har sager skolledarna sig ha ett
Overgripande ansvar for att styra upp provgenomfoérandet:

Hur organiserar man en skola s& att man kan genomféra nationella provet pa ett bra satt for eleverna?
Det ar val i valdigt hdg grad rektors uppdrag, det ar klart det, férdela dagar och arbete. Och det &r en del
av uppdraget.

Nar det galler forberedelser i klassrummet talar skolledarna i ringa utstrackning om detta. En av fa
ganger detta 6verhuvudtaget namns framtrader en bild som star i kontrast till den som lararna och
eleverna ger, ndmligen att lararna séllan arbetar med direkta forberedelser infor de nationella proven:
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Jag skulle vilja sdga att det &r borta, det hér att man ibland laste infér proven, vilket jag tror var ganska
vanligt forr. Nu pluggar vi lite extra pa det hér vi tror kommer pa nationella proven. Det har jag en

kansla av att det ar borta.

3.2 Att genomfdra proven

Som antyddes inledningsvis tar &ven en annan typ av forberedelser tid for lararna infor provperioden.
Det handlar om bokning av lokaler, vikarier, samrad med specialpedagoger runt sarskild anpassning,
tid for rattning med mera. Nar det kommer till l&rarnas beskrivningar av genomférandet av proven
tycks detta a ena sidan vara tamligen sjalvklart och rutinmassigt:

Det kanns som det har fungerat valdigt bra, vi r ju bra pa att stalla upp for varandra eller hur man ska
sdga, sd att... det har 16st sig. Det tycker jag att, det har ju inte varit ndgot problem och vi har... nej

(larare i svenska och SO, arskurs 6).

Men det ar ocksa tydligt att bakom det rutinmassiga ligger mycket organisatoriskt jobb:

Det &r just dom hér provtillfallena &r ganska, nér man har dom fasta datumen och tiderna. Det &r ganska,
inte enkelt ska jag val inte saga for att det ar ju himla mycket arbete bakom just att fa ihop schema
(larare i svenska och engelska, arskurs 6).

Detta arbete ar viktigt inte minst for elevernas skull:

Vi skrapar ju alla resurser vi kan under sjalva genomforandeperioden. Dér vi skrapar upp det vi kan och
just att fordela. Nagra behover sitta enskilda i vissa rum, nagra behover sitta i liten grupp och nagra

behdver ha proven upplésta for sig. Och sa vidare. S& infor varje provdag, dom hér fasta dagarna da som
proven Ar, har vi sett 6ver, da gor du det och du det. Och sa fordelar vi, for att det ska bli s& optimalt for

barnen som majligt (larare i matematik, arskurs 6).

Det typiska ar att lararna sjalva star for planerandet och organiserandet av provperioden. Pa fragan om
det varit nagon styrning fran ledningen att hjalpa lararna att fa till organisationen under genomférandet
svarar man sa har pa en skola:

- Inte vid genomforandet. Nej.
- Ingenting, nej.

Och pa en annan skola sager man sa har:

- Nej, utan vi planerar genomforandet. Liksom helt sjédlva med... lektioner hit och dit med...
- Schemalédgger och dndrar och... ja.
- Ja, visst.

Det tycks finnas etablerade rutiner och utarbetad praxis runt genomférandet pa samtliga skolor och det
finns gott om beskrivningar av hur man staller upp fér varandra under provperioden. Det vanliga ar att
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man inom Kkollegiet tacker upp sa langt som mojligt, men att man ocksa maste fylla ut med vikarier for
att fa ihop det. P4 ndgon skola namns &aven att skolledaren staller upp och stéttar vid behov, och pa en
annan att man far hjalp med vikariebokningen:

Vi har ju en yrkesvéagledare och tillika en som skéter schemat och brukar se till att det finns vikarier for

dom timmar man ska ha (larare i matematik, arskurs 6).

Vikarierna innebar samtidigt ett merarbete eftersom lararna fortfarande maste planera undervisningen:

Den formiddagen jag ska ha provet, de lektionerna maste ju ndgon annan ta &t mig. Sa det maste man ju
greja, och det far man hélla pd med sjalv oftast. S& det ar ju ett merjobb med proven. Det ar det ju helt

klart (l4rare i svenska och SO, arskurs 6).

C-skolan sticker ut i genomfdrandet (se kapitel sju for utforligare diskussion). Har har skolledningen
tagit pa sig det organisatoriska ansvaret och styr och fordelar arbetet for lararna under provperioden:

Sjalva genomforandet styrs ju upp valdigt av skolledningen, alltsd med salar och vakter och sa. Dér har

vi inte ndgot och saga till om egentligen (larare i matematik, arskurs 9).

Ett aterkommande tema i intervjuerna om genomforandet ar hur man l6ser det sa att elever som
behover sarskilda anpassningar far genomfora proven under de former de har ratt till. Att urskilja vilka
elever som har ritt till sddana sarskilda anpassningar framstélls ofta som relativt oproblematiskt (dock
inte alltid, se 3.2.1), och man upplever sig félja reglerna for vilka anpassningar som far goras. Det
tycks skilja sig nagot mellan olika skolor hur man léser anpassningarna, (exempelvis vilken pedagog
som &r inblandad i genomforandet), och det tycks aven variera nagot i vilken utstrackning eleverna ar
villiga att ta emot erbjudanden om anpassningar.

| flera intervjuer kommer lararna aven in pa anpassningar inom reguljart genomforda delprov, det vill
sdga anpassningar som inte ar riktade till elever i behov av sarskilt stod. Lararna uttrycker det som
sjalvklart att halla sig till reglerna och instruktionerna for hur proven ska genomforas, men ibland
medger reglerna exempelvis langre provtid. S& har resonerar tvd matematiklarare i arskurs 6:

- Det &r den policyn vi har.
- Liberala med tiden...
- Ja. Behovs det mer tid s& far dom det.

Samtidigt har manga stéllts infor situationer dar handlingsutrymmet inte ar lika tydligt. Vissa ar osakra
pa hur mycket anpassningar man far gora, exempelvis i vilken utstrackning man far forklara for
eleverna vad de ska gora. Har ar diskuterar tva SO-larare i arskurs 9:

- Det ar val alltid lite oklart, tycker jag, med det har med, hur mycket man far.

- Ja, hur mycket man far anpassa.

- Och sen finns ocksa olika tolkningar, bade pa skolan och pa andra skolor. Man hor att dom har gjort
olika och sd. Det kanske verkar tydligt men sen ar det inte det i alla fall.

- Nej det kan vara lite lurigt.
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Nagra av eleverna berdttar att de vid flera provtillfallen fick forlangd skrivtid. Har antyds ocksa att sa
var fallet dven ndr provtiden var bestamd:

- Jag fick sitta overtid ganska manga ganger.
- Och man fick det &nda dven om det var en viss tid.

Det finns ocksa elevberattelser om hur man fick fullfélja proven andra dagar eller tillféllen:

Fast ibland fick man fortsatta géra proven en dag, om man hade kvar (elev om arskurs 6-proven).

Vi skrev proven och sen sé& gick vi ut pa rast och sen hon kollade igenom proven. Och nasta dag sa fick
man skriva nagot mer, om man ville, eller typ vissa personer i klassen som inte hade fatt skrivit

ngonting (elev om &rskurs 6-proven).’

3.2.1 Amnesskillnader

Till det som lyfts som utmaningar under provgenomforandet hor delprov i olika amnen dar sjalva
provformatet pa olika vis gar utanfor den traditionella eller prototypiska provformen. Vi talar med
andra ord om prov som inte gar ut pa uppgifter som besvaras individuellt, pa tid och under tystnad i en
gemensam skrivsal. Ett exempel dr de muntliga delproven i engelska, matematik och svenska. Dessa
genomfors i sma elevgrupper och den bedémande lararen behover ofta viga flera dagar for detta.
Samtidigt maste évriga elever forstas folja ordinarie undervisningsschema varfor behovet av extra stod
fran vikarier och kollegor blir utmarkande.

Det ar ju den hiar muntliga delen, som ér jéttesvar att fa till nir man har en grupp... Vart ska jag ta
vagen med de tre, fyra stycken som jag ska sitta med om jag inte har ndgon som kan komma in och ta
resten? [...] S den tycker jag #r svarast att fa till, bade i svenskan och matten, just den har muntliga

(larare i matematik, arskurs 9).

Da blir det ju konstigt tankt, kan man tycka. Att, ja, de har proven ska goras sa har sa du kan inte ha
vanlig undervisning. Da maste nagon annan géra dom har muntliga proven eller si maste man ta in en

vikarie. Det kdnns konstigt tankt tycker jag (l4rare i svenska, arskurs 9).

Nér varje larare ska planera och l6sa detta blir det ibland i en konflikt mellan kraven att félja proven
och att inte kunna lagga over alltfor mycket extraarbete pa kollegorna.

Man far be andra &mneslarare om lov for att kunna genomfora. Och i engelskan och svenskan sa var det
sakert ocksé tva dagar per amne som det blir rorigt i klassrummet och ndgon annan maste vara

ordinarie, och sé vidare (larare i svenska och engelska, arskurs 6).

” Det de hér eleverna beskriver ar inte tillatet enligt de instruktioner Skolverket skickar ut. Med utgdngspunkt i
vér vilja att teckna den bild som informanterna ger, utan att “’kontrollera uppgifter mot fakta” eller vara
normativa/korrigerande under intervjuerna har vi valt att inte ifrigasatta eller pa andra sétt ga vidare med den har
typen av information.
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Det hela kan valla forhandlingar mellan olika @mneslarare, och en del av de intervjuade lararna
uttrycker en dnskan om fastlagda provdagar &ven for de muntliga delproven:

Jag skulle nog vilja ha det mer uppstyrt. Ja, ta mandagen den tjugofjéarde januari till prov. Alltsa sa att
det ocksa blir schemabrytande och att man har det uppstyrt. For det ar ju svart att fa till i arbetslaget, att
okej, vi skulle behdva gora det har. Kan vi fa tid? Nej, men jag maste gora det har i SO, eller ah, jag, vi
maste gora det har i NO (larare i svenska och engelska, arskurs 9).

Andra, sérskilt matematiklarare, onskar istéllet det motsatta, namligen en 6kad flexibilitet generellt i
fragan nar proven ska genomforas. Att kunna erbjuda provet under flera dagar skulle, menar
foresprakarna, underlatta stravan att optimera forhallandena for eleven:

... skulle finnas en, en flexibilitet, just att kanske inte f& ett datum och ett klockslag (larare i matematik,
arskurs 9).

Ett andra exempel pa prov som gar utanfor gangse mallar &r NO-provens laborationsdelar. Dessa
kommer med en sarskild logistik och satter spar i ordinarie undervisning:

Det &r ju ett pussel, som sagt, som ska laggas och det var ju att den l&raren kunde vara dér en
halvtimme, sedan kom en annan larare in och vaktade resten. Da blev det ndgon sadan konstig I6sning,

men oftast fick vi val till det (larare i NO, arskurs 6).

Sa fick ju jag g6ra den laborativa delen i NO, biologi, som vi hade. Sitta och skala rakor, det gar ju inte
att fa till det hér i helklass. Det stod ju som forslag, att man kunde gora det medan dom andra sitter och

skriver, men jag tankte inte en chans. Sé det fick man ju sprida ut for och hinna (larare i NO, arskurs 6).

Aven i skolledarintervjuerna lyfts planeringen infér genomférandet fram, och inte sjilva
genomforandet i sig, som det som tar tid och energi. Vissa delprov lyfts fram som mer organisatoriskt
problematiska &n andra och precis som hos flera larare ndmns hér de delprov som ska genomforas i
mindre grupper:

For jag vet ju hur det blir med det muntliga. Det har jag ocksa hort, du vet, hattande for det att man ska
sitta med, med barnen och for att géra alla muntliga prov. Och man roddar med varandra, kan du gd in
och kan... Sa det har jag hort, att undervisningen blir lidande. Det maste ni ha hort tidigare, eller hur?
Och jag som skolledare maste tanka pa barnen ocksa. S hellre tar jag tid som inte &r “barntid” och
kompenserar det ndgon annan gang, sa att vi tar ledigt. Kompenserar en studiedag, tyvérr, men... Man

betalar ett pris ocksé (skolledare &rskurs 6).

Dom hér labbarna i NO tar ju lite mer tid. Du ska forbereda, du ska genomféra, du ska efterarbeta som

larare. Den kan du inte 6verlata pd ndgon annan (skolledare arskurs 9).
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Ett tredje exempel ar prov som &ar sa omfattande att de gar utanfor ordinarie lektionstid. Detta lyfts
foretradesvis av larare i svenska:

Dom dér svara i svenskan styrde vi upp lite. I och med att dom blir s& mycket langre sa racker inte
lektionstid. Jag hade fyra grupper i min klass, och min kollega hade sex grupper i sin klass. Sa jag tog
en av hennes grupper sa att vi fick fem var. Da blev det ju inte jattemanga tillfallen. Men det var ju dnda

andra lektioner som blev drabbade (larare i svenska, arskurs 9).

Som diskuterats ovan ar en viktig pusselbit i genomforandet anpassningar till sarskilda behov. Aven
om detta i viss man ar en generell fraga ar det ocksa tydligt att delprov som testar lasning i svenska
och engelska skiljer ut sig. Att tolka regelverket och avgora vilka anpassningar som far goras tycks
inte alldeles sjalvklart och olika larare ger olika bilder av detta i intervjuerna. En tolkning ar att det ar
oproblematiskt att erbjuda eleverna den cd som foljer med svenskans lasprov i 9:an:

Da [i svenskan] far man lyssna pé cd for det &r inte, det &r inte avkodningen man testar i svenskan utan

det ar ju vad du kan g6ra med texten sen (larare i svenska, arskurs 9).

En annan tolkning &r att detta inte var ett mdjligt erbjudande:

I lasforstaelsen i svenska var den anpassning jag fick géra med min elev som hade dyslexi, att hon fick
forlangd provtid. Det kan ocksa kinnas ganska... Ja, jag vet inte om det hjilpte henne s& mycket
dverhuvudtaget arligt talat, for hon forstod ju inte fragorna dnda. Hur manga génger hon &n satt och

laste dom (larare i svenska, arskurs 9).

Regelverket upplevs rymma oklarheter som lararna ar osékra dver hur de ska hantera:

Jag har tva elever, som jag vet, som har en sprakstérning som inte kan skapa inre bilder. Och da tycker
jag att det blir s& svért och veta hur, for vi har pratat med speciallararna och specialpedagogerna om det
hér ocksa, med anpassningar och sana saker. Dar tycker jag det ar oklart. Jag vet inte riktigt (larare i

svenska och engelska, arkurs 9).

I engelskprovens lararmaterial finns en huvudregel som sager att eleverna inte far lyssna pa texterna i
lasforstaelsedelen med motivet att det paverkar vad som bedéms i provet pa ett satt som har en negativ
inverkan pa validiteten. Detta upplevs som illegitimt och markligt i en del larares 6gon:

Sen kan jag val kianna att det har blivit — vi upplever i alla fall att det ar svarare och f& hjalpmedel for
dyslektiker till exempel. Det & mycket att man hellre inte ska gdra nationella prov (larare i svenska och

engelska, arskurs 6).
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Hur provet skapar en orattvis situation for elever med las- och skrivsvarigheter lyfts d&ven fram som ett
problem i skolledarmaterialet. Orattvisan, menar man, kan riskera att det gors avsteg fran regelverket:

Det vi stotte pa forut var ju dom som har dyslexi, inte skulle fa provet upplast. Utan dom skulle lasa och
fa langre tid pa sig. Dar fick ju vi en valdigt spannande diskussion. Alltsa, vad gor vi for 6vrigt i skolan
med dom som har dyslexi? Vad fir vi for rad ifran... utredarna? Ja, till exempel att dom ska fa lyssna i
stéllet och plétsligt far man ett prov dar man inte far den majligheten. Det blir en rattvisediskussion.
Och dé& kan man borja pa och diskutera, vad &r rattvist utifran varje persons behov? Det &r ju det som &r

risken, att man gor det. Att nagon larare satter sig och laser texten i stallet till exempel.

Sadana avsteg fran gangse regler tycks ocksa ha gjorts i praktiken vilket foljande lararcitat vittnar om:

Det ar engelskan, lasforstaelsen, som staller till det. Men vi har tagit beslut, eller inte vi, var rektor tog
beslut att nagra genomforde delprovet, men vi rattade det inte som ett nationellt prov (larare i engelska,

arskurs 9).

Fran och med 2014 ars nationella prov i engelska ges dock majlighet att bestélla en inspelning av den
langa lasforstaelsetexten i provet for arskurs 9. Denna majlighet har utnyttjats pa somliga skolor, men
forandringen verkar inte ha landat fullt ut hos engelskalararna, da flera inte namner den:

Vanliga anpassningar ska vi géra, men sen ar engelskan speciell. Det har vi pratat om, for dar far vi ju
inte... De ska testa det de ska testa, det star ju sé uttryckligen att 14sforstdelsen maste eleverna ju, prova

pa egen hand anda. Det kan man ju ha asikter om (larare i engelska, arskurs 9).

3.2.2 Elevperspektiv

Nar eleverna berattar om genomforandet av proven &r det aterkommande hur dessa lektioner skiljer sig
fran Gvriga lektions- och provtillfallen. Nagra elever beskriver klassrummet som mycket tystare an
vanligt. Andra beréttar att de upplevde lararna som mer restriktiva an vanligt nar det géllde hur
eleverna fick rora och fora sig i klassrummet, och hur de svarade pa elevernas fragor:

Ja, kommer ihag typ att NN sa att man inte ens fick ga och véssa pennan (elev om arskurs 6-proven).
Det var ju mer formellt &n ett vanligt prov (elev om arskurs 9-proven).

Antar att dom forsokte vara lite mer noga med vad dom séager (elev om arskurs 6-proven).

3.2.3 Skolledarperspektiv

Medan l&rarna betonar genomférandets utmaningar och vilka kostnader det kommer med ser
skolledarna hellre utmaningarna som méjligheter. Har lyfts det fram att ur genomférandet kommer ett
professionella larande:
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Hér var vi varit ganska uppfinningsrika och hittat ganska bra lésningar. Lararna har hittat bra I6sningar
att jobba mer Gver klass, 6ver granser och tillsammans. Sa att uppfinningsrikedomen &r stor och det ar
bra det, for kan du hitta 1osningar pé det da hittar du l6sningar pa flera andra tidsproblem. Sa det kanske

ar till vinst egentligen.

Det jag fick rull p&, pd min forra skola var att vi la temadagar, dagsundervisning eller dvergripande
arbeten s att man mycket enklare kunde fristélla ett par larare. Vi fick tinka om valdigt mycket, och det
ar en vinst. Darfor att vi ska ha tematiskt arbete, vi ska ha dvergripande arbete och... och léra oss att

utnyttja véra lararresurser. Jag tycker jag har vunnit pa det, men det ar tiden det tar att rakna ut allting.

Det maste vi tanka over. Vad gor vi? Kan vi ha andra dagar for eleverna? Organisera oss pa ett annat
satt runt eleverna? Problemet &r ju att vi gor nagonting extra och vi gor extra precis lika. Vi maste ju
tanka, hur kan nagon ha muntliga prov och vi kanske gor annorlunda med barnen. D& kan det ga med

vinst ocksa, nar det uppstar ett dilemma. Vi maste bara komma in i det tanket.

Sammanfattningsvis framtrader féljande bilder ur l&rarnas, elevernas och rektorers berattelser av hur
det gar till att genomfdra proven:

e Pa varje skola finns en upparbetad praxis for hur proven ska genomforas, och i detta ligger ett
omfattande organisatoriskt arbete.

e | regel star lararna sjalva for mycket av planerandet, medan skolledning och andra finns med
och stéttar upp. Pa en av skolorna skéter dock skolledningen det organisatoriska, och
larargruppen blir verkstéllande.

o Parallellt med genomfdrandet av proven maste forstas den ordinarie undervisningen fortskrida.
Att fristélla larare med vikarier for provgenomforandet anses mer vara ett nddvéandigt ont &n
en faktisk 16sning.

e Sarskilt mycket organisatoriskt arbete kraver de provformat som pa olika vis bryter det
reguljara schemat. Det gdaller muntliga delprov i engelska, matematik och svenska,
laborationer i NO och de langa skrivdelarna i svenska.

o Somliga larare vill ha tydligare riktlinjer i form av exempelvis bestdmda datum for hur
exempelvis de muntliga delproven ska genomftras, medan andra istéllet vill se en Okad
flexibilitet i alla delprov.

e Somliga l&rare och rektorer menar att reglerna for anpassningar &r otvetydiga i séarskilt
engelska och svenska, medan andra menar att det finns stora tolkningsutrymmen och befarar
att det skiljer sig mycket mellan olika skolor. Oavsett om lararna och skolledarna tror att det
ser lika ut eller skiljer sig mellan skolor, ser vi i vart material att det de facto rader oenighet
mellan olika larare och skolledare runt vilka anpassningar som faktiskt far goras.

3.3 Att beddma elevernas provprestationer
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Beddmningsarbetet beskrivs, oaktat lararnas amnestillhérigheter, som tidskravande. Lararnas arbetstid
racker inte till for att fa bedomningsarbetet gjort. Lararna maste ocksa fristalla sig fran undervisning,
vilket skapar ytterligare merarbete i att forbereda for vikarier:

Nar vi ar borta fran ordinarie lektioner sa blir det alltid en 6kad arbetshelastning med att forbereda

vikarier (larare i matematik och NO, arskurs 6).

Att rétta satter ju ocksa sina spar, tycker jag, i 6vrig undervisning. For det blir sa tungt, sa man maste
hitta ndgot latt att gora i klasserna under dom har perioderna. Det &r ju inte sjalva provet i sig som ar

svart och genomfora. Det ar fa tiden och ratta, allt det har (larare i svenska och engelska, arskurs 9).

I regel tilldelas lararna en vis rattningstid i tjansten for att utfora arbetet. Hur omfattande den &r
varierar, men genomgaende tycks tilldelningen vara otillracklig:

Vi har pa skolan far en kvarts i tid for rattning per elev. Sa har jag tio elever blir det tva och en halv
timme. Och ska man rétta ett prov tar det minst en timme bara nar man ska lasa igenom instruktionerna

och dom har exemplen (larare i SO, arskurs 6).

— Den tiden som gar &t utver det ni far, ni maste ju ta den nagonstans ifran. Var tas den?
—Ja, det blir ju pé& natter och helger (larare i matematik, arskurs 9).

For en del larare ar det svart att fa till sammanhangande réattningstid och det forsvarar det individuella
arbetet som skulle vinna pa att fa genomforas i langre sjok:

Det blir ocksa valdigt hattigt. Vi fick till ndgon timme dér och ndgon timme dar. Men man tjanar ju pa
att sitta en langre tid s& man far en Gverblick av proven. Annars blir det ju vildigt... hattigt tycker jag

(larare i svenska och engelska, arskurs 6).

Nar rattningsarbetet tas pa de luckor den enskilda lararen har i sitt schema kan det dven bli svart att fa
till informell sambeddmning, eller konsultation av kollegor:

Men det &r inte sa att vi sitter och rattar bredvid varandra. Dom har kryssfragorna ar ju snart gjort, men
det kan vara nagon klurig fraga sa man vill kolla upp. Det &r ju inte sd att vi sitter och rattar samtidigt.
Vi har ju olika lektioner, dar &r ett hal, ja da maste jag ratta lite har. Och s har jag en lektion och da har

du kanske planering. Sa det &r ju, vi kan ju inte sitta samtidigt. Det gér inte (larare i SO, arskurs 6).

Sarskilt arbetskravande blir beddmningen av provuppgifter med dppna, och langre svarsformat, dar
tolkningsutrymme &r stort:
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Man sitter ju med bedémningsanvisningen verkligen, och kollar, man stryker under och tittar. Just det,
det skulle vara det och det och det. Och s sitter man med elevernas text. Ja, men hur ska vi viga det

dar? Det tar ju jattelang tid (larare i SO, arskurs 6).

Det ar egentligen bara, alltsd, uppsatsdelen som tar tid. Det andra &r ju glasklara egentligen. Det finns

okej och vad som inte &r okej, det &r inte sa mycket som &r tolkningsbart (larare i engelska, arskurs 9).

Skolledarintervjuerna bekraftar lararnas bild av rattningsarbetet som den mest tidskravande delen i
arbetet med de nationella proven. Man tycker det ar centralt att hitta en bra I6sning pa tidsproblemet,
och en idé som lyfts bland skolledarna &r en nationell bank dér skolor kan dela med varandra hur man
I6ser olika typer av problem. Det tycks ocksa finnas en medvetenhet hos skolledarna att vissa prov ar
mer tidskravande &n andra:

Det &r ju vissa, till exempel svenska, som &r valdigt omfattande. Ett mycket, mycket omfattande och
analyserande rattningsarbete. Och det ar en hdg anspanning, for sen sa ska man ocksa dra slutsatser av
rattningarna, vaga olika aspekter, véga delproven och man ska vdga samman och hit och dit och det &r

jattetufft tror jag. Jag ser pa ldrarna att det ar det.

En annan upplevelse bland skolledarna ar att lararna lagger ner mer tid och arbete vid rattning av de
nationella proven an vid évriga prov:

Har blir du extra noggrann. Du ar ganska sa hard mot dig sjalv nar du bedémer nationella prov, att har
far det inte bli fel pa ndgot satt. Har maste jag lita p att jag har gjort en korrekt bedémning hela véagen.
Inte for att man kanske slarvar s& mycket annars, men da ar det vanligtvis ett sjalvkonstruerat prov och
du vet vad du vill ha ut. Men har &r man lite att det ska vara by the book. Och dérfor ar det tidsédande
kanske, du inte vill géra en feloeddmning. Och det &r val korrekt tankt, men det blir lite palaggning och

stress av det upplever jag.

En ytterligare skolledaruppfattning &r att det nya betygssystemet gjort rattningen mer komplicerad och
dérmed mer tidskrdvande:

Och sa tror jag ocksa att sjalva rattningsforfarandet ser annorlunda ut, att man har olika véarderingar pa
fragorna. Det fanns ju nationella prov nér jag var verksam ocksa, och da var det ju liksom rétt eller fel,
sd. Provsvaren blir sakert mera detaljerat eller sakert varderade nu, men det kraver mycket mera

Overvégande. Det &r inte bara att ratta efter en schablon.

Ett dilemma som nagra skolledare niamner ar onskan fran bade larare och skolledare att tiden for
rattning ska racka tillsamtidigt som man vill undvika att sétta in vikarier:
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Vi har ju foreslagit att man kan fa en halv dag till att satta in vikarier. Men det vill dom inte. For da
tycker dom att det ar jobb att forbereda sin lektion, och sedan ska man ta reda pa efterarbetet ocksa. Sa
det vill dom inte.

En kvart per elev &r ju verkligen i underkant, men det &r ju &nda nagonting. Det finns ju inga
skyldigheter till ndgonting. Fast det &r inte bara [ekonomi], for om du ska ge kompensationstid, da
kommer lararna vara borta fran sina klassrum och eleverna. Om det nu skulle vara en timme per elev, da

skulle vi ha hela varterminen, eller hgstterminen beroende pa nar man tar ut det.

Att sambedomning ar ndgot som efterstravas ar tydligt i materialet, och detta galler larare fran
samtliga damnen. Organisationen runt sambeddmning och hur man far till det i praktiken tycks variera
mellan skolorna (se kapitel atta for utforligare diskussion). Ett vanligt forfarande pa tvars av amnen
tycks vara ett dar man forst bedomer individuellt, for att darefter ta med sig det man betraktar som
osdkerheter till gemensamma traffarna. Sa har beskriver exempelvis ett par matematiklarare hur
bedomningsarbetet gar till:

Rattningen gar ju ofta till, for min del, att man rattar sjalv. Sedan pratar man med en kollega om det ar
nagot som man &r osaker pa. Och sedan har vi en storsamling, dar vi samlas alla mattelarare som har
haft sexans nationella. Och s& diskuterar man det som man har funderingar 6ver och sambedémer
(larare i matematik, arskurs 6).

Och da brukar vi ju ratta vara grupper. Sedan markerar vi allt som inte faller inom ramen for
rattningsmallarna och sa tar vi med oss och sambeddmer. Sa det ska vara sambedomt, allting (larare i
matematik, arskurs 9).

Genomgaende tycks sambedémning snarare visa att man &r 6verens om bedémningen vilket leder till
konsensusbeslut om delprovsbetyg. Sa har svarar en larare i svenska och SO i arskurs 6 pa fragan om
uppfattningarna brukar ga isar:

Nej, det tycker jag val inte. Det upplevde jag inte. Utan vi var nog ganska 6verens nar vi val diskuterat
igenom.

Men ocksd meningsskiljaktigheter kan dyka upp vid sambeddémning, nagot som den har lararen
beskriver som inte alldeles latt att hantera alla ganger:

Det ér jattesvart. Vissa fragor har man ju suttit och diskuterat... Det &r svart att komma fram till samma
bedémning. Nu hade inte vi s& mycket som i svenskan. Det var svart att motas pa mitten nagonstans.
For jag var ratt siaker pa att, okej, sahar tolkar jag det. Och hon, ja, men jag tolkar det sahar. Och vi
kunde inte riktigt se hur den andra tankte. P4 vissa fragor. Och det var lite svart. Alltsa, vad ar ratt och

vad ar fel da? (larare i engelska och matematik, arskurs 9).
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Lararna tar i intervjuerna upp flera motiv till sambeddémning som vi kan dela in i tre kategorier:
rattvisa for elever, stod i bedomning for lararna och fortbildning for lararna. Alla tre gar igen i alla
provamnen och i uppgifter dar tolkningsutrymmet &r stort. Att sambeddmning antas ¢ka rattvisan och
likvardigheten kan exemplifieras av féljande citat:

Vi vill ha rattvisa. Att man inte ska sitta bara med sin egen klass. Man ska titta pa allas (larare i SO,

arskurs 9).

Att anonymisera elevsvaren innan rattning i syfte att astadkomma mer rattvisa bedémningar diskuteras
ocksa i flera intervjuer. Motivet som anges ar att undvika sa kallad halo-effekt, det vill saga att lararen
paverkas i sin bedémning av sin relation till och sina bakgrundskunskaper om de elever som skrivit
provet. Det tycks manga ganger ha provats, och i nagot fall mer eller mindre formaliserats:

Vissa delar brukar vi rétta sjalva for det dr liksom inget att fundera dver, for det ar rétt eller fel bara.
Men dom andra byter vi med varandra och sé& brukar vi. Ja, vi har till och med avidentifierat dom ibland

(larare i matematik och NO, arskurs 9).

Och sa hér resonerar tva SO-ldrare i arskurs 9 om uppléagget med anonymisering:

- Vihar ju gjort sa att, bada historia och religion, vi har bytt emellan oss sjéalva pa skolan varje fall.
- Det kénns som att det blir mera rattvist.
- Jaman blir inte paverkad.

Lararna ger ocksa uttryck for att anonymisering inte bara kanns battre, utan ocksa ger en markbar
skillnad i vilka tolkningsramar man anvander i bedémningen och ibland leder detta till Gverraskande
elevresultat:

Pa lasforstaelsen vek vi bort forstasidan och la allihop i en hdg, sedan tog man bara en. Det var ju lite
samma dar, man tolkar det lite olika beroende pa vem det ar. Nu hade man ingen aning och da kunde
man inte ldsa in det hér, att den har eleven, hon skriver alltid kort. Men hon menar séhar. Sa det tror jag
var ett bra satt &nda. Men fortfarande blir det ju olika pa vissa stallen i alla fall, man tanker lite

annorlunda (larare i svenska och engelska, arskurs 9).

Pa samma skola har man ocksa prévat anonymisering av svenskamnets uppsatsprov:

Det blev nagra 6verraskningar, elever som ligger har uppe och som helt plétsligt knappt ndr E-nivan. Sa

det var ganska nyttigt, faktiskt, att se hur mycket man tolkar in i det.

Vid sidan av namnteckningen och kannedomen om diskuteras ocksa elevens handstil som orsak till
bias vid rattningen:
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Bara man ser namnet sa blir man — oavsett hur man forséker — alltid biased. Alltid nagot slags
forutfattad mening. Och helst om allting kunde vara avkodat pa dator, s& man bara hade nummer s man

inte ens blir paverkad av en krattig handstil (larare i SO, arskurs 9).

Engelsklarare for ocksa ett angransande resonemang om hur kunskap om eleven kan paverka i relation
till anpassningar pa grund av sarskilda behov. Kunskap om elevens sarskilda forutsattningar namns
ibland som nagot som, medvetet eller inte paverkar bedomningen, sarskilt i fragor om hur stavning
och grammatisk korrekthet ska bedémas. Sahar beréattar en engelsklarare i arskurs 9 om ett fall dar en
kollega som anses ha beddmt generdst.

- Alltsa till exempel sprakstorningar. Elever som skriver valdigt torftigt. Om jag har haft eleven i tre ar sa
kan ju jag lasa in mycket mer i en text, &n vad nagon annan kan. Och om det &r ratt eller fel? Sa var det
ju sékert i det hér fallet att, okej det var hennes elev. Hon vet att det blev en skum...

- (Intervjuare:) Det var en generds, en hogre bedémning dér?

- Ja. Precis. Hon vet ju liksom att, ja, men eleven kan ju, s& att det ar nog sdhar. Medan jag kéanner det
stammer ju inte. S& det gor det lite klurigt ocksa.

Vid sidan om réattvisefragan och elevperspektivet motiveras sambeddémning genom sin funktion som
stdd och bekréftelse for lararen:

Det &r jatteskont att vi sitter och ar fler ndr vi bedomer sé att vi verkligen kan forsoka reda ut (larare i

svenska och SO).

Hur ska jag bedoma det har? Hur tycker du dar, for jag ser pa dom héar rattningsmallarna, men det

stammer lite dér, det stammer lite dar. Hur, hur gér vi? (larare i matematik, arskurs 6).
Lararna framhaller ocksa att det kollegiala stod sambeddmning erbjuder kan vara viktigt om
fragetecken om provresultat skulle dyka upp vid féraldrakontakter:

Just uppsatsdelen ar alltid sambeddmd, och det ar gott och kunna séga det om det skulle fragas fran

foraldrar ocksa. Ja, men vi ar tva eller tre stycken (larare i svenska, arskurs 9).

Att sambedémningen aven tjanar som ett slags kollegial fortbildning uttrycks bland annat sa har:

Alla, tror jag, oavsett &amne har tyckt att samrattningen har gett s fantastiskt mycket éverlag. Vi har

betygsdiskussioner redan dar, s& det ar sa otroligt givande (larare i svenska arskurs 6).

Det ar den basta fortbildningen man kan fa, att sitta tillsammans, diskutera och kolla pa proven (larare i
SO, arskurs 9).
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Liksom lararna framhaller skolledarna med liknande argument vardet av sambeddmning. Nagon
skolledare lyfter sarskilt fram rattviseargumentet:

Det gor ju ocksa att det sakrar rattningen pa ett annat satt, man vet att dom sitter tillsammans, dom

jamfor, dom hjalper varandra och att det blir en mer korrekt beddmning pa det viset.

Nagon annan talar om sambedémningens varde som stod vid bedémningen:

Ar det tveksamheter sitter dom i amneslaget och diskuterar olika fragor. Och det gérs i alla &mnen, for

att man ska ta hjalp av dom da.

Andra skolledare betonar den kompetensutveckling som sambeddémning kan bidra med:

Vi har haft det som fortbildning att samratta, att titta pa hur proven ar uppbyggda, vad man fragar efter,

anvant matriserna till mycket annat. Sa jag ser det som ett bra utbildningspaket.

Man vill ha ett larande i rattningen.

Nagra skolledare berattar ocksa att det i vissa kommuner fran centralt hall ordnas
kommungemensamma traffar for sambeddmning:

Bade pa X och pa X-skolan sa hade vi en dverenskommelse, och den hade vi kommit dverens med
facken om. Den var att man skulle avséatta tid dels for att lararna fa ratta, och mot slutet blev det ocksa
att man skulle ha en gemensam rattning. Da hade man Folkets hus sa att ldrarna inte skulle vara pé

skolorna, utan ndgon annanstans.

Forra aret forsokte vi se 6ver hela kommunen sa att man rattar tillsammans med larare fran andra skolor,
skillnader i perspektiv och att man lar av varandra. Och &ven larare som inte har haft nationellt prov, sag

vi till att vissa var med. For det hér &r kompetensbyggande.

Sammanfattningsvis framtréder i materialet foljande gemensamma bilder av bedémningsarbetet:

e Att beddma elevernas provsvar anses vara det mest mgdosamma och tidskravande arbetet for
lararna i samband med proven.

e | regel far lararna en viss tid tilldelad da de fristalls for rattning, men denna star inte i paritet
till det arbete som kravs. Anvandandet av vikarier anses aterigen vara tveeggat, da lararna
anda maste forbereda vad som ska goras i klasserna.
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e Flera larare upplever svarigheter att fa sammanhangande tid for bedomning, vilket gor arbetet
ineffektivt och riskerar skada kvaliteten pa rattningen.

e Sambeddmning ses som efterstravansvart for alla provtyper dar bedémning innebar
tolkningsarbete. Sambeddmning upplevs meningsfullt eftersom det skanker ldrarna en
trygghet och ses som ett slags fortbildning, samtidigt som det antas 6ka rattssakerheten for
eleverna.

e Det finns olika praxis pa de undersokta skolorna, men ocksa mellan @mnen inom skolorna
géllande anonymisering innan bedémning. Féresprakarna menar att anonymisering underlattar
att se provsvaren som prestationer i egen ratt.

3.3.1 Amnesskillnader

Det som tar mest tid i bedémningsarbetet ar uppgifter med fria svar, delvis for att man dar har
sambeddmning. Matematiklararna skiljer ut sig i resonemangen om beddmningsarbetet.
Amnesprovens bedomningsverktyg kallas rattningsmallar och forefaller ge ett mycket gott stod, sa att
elevsvar i regel faller innanfor ramarna ocksa dar responsformatet ar fritt. 1 sadana fall renderar
tillampningen av réattningsmallarna i resultat som anses odiskutabla och tvekldsa. Denna typ av
sakerhet i rattningen ger annars enbart engelsklarare uttryck for nar det galler flervalsfragor i
lasforstaelse, men nar det galler delprov med frisvarsuppgifter tycks matematikproven alltsa sticka ut.
En forklaring kan tdnkas vara att det i matematikens frisvarsuppgifter finns ett korrekt svar men olika
mojliga och poédnggivande ldsningsvdgar. Typiska losningsvagar finns exemplifierade i
matematikdmnets bedémningsmaterial. Det kollegiala stodet och réttviseaspekten som sambedémning
erbjuder, tycks bara anses nodvandigt for sadana elevsvar som inte finns exemplifierade och saledes
gar utanfor rattningsmallarna:

Och da brukar vi ju ratta vara grupper. Sedan markerar vi allt som inte faller inom ramen for
rattningsmallarna och s tar vi med oss och sambeddmer. Sé det ska vara sambedomt, allting (larare i

matematik, arskurs 9).

Dom som ar klockrena, dar finns ju ingenting att diskutera. Daremot tveksamheter, du nu har jag den
har som har gjort sdhar. Hur ska jag bedéma det? Hur tycker du dr, for jag ser pa dom har
rattningsmallarna, ja, det stammer lite dér, det stammer lite dar. Hur gor vi? DA far vi ju liksom hjélpas

at allihop (larare i matematik, &rskurs 6).

Aven om sambeddémning stirker matematiklararnas sdkerhet i bedémningen namner ocksd flera
sambeddmning inte garanterar att man kommer 6verens om hur ett svar ska bedomas. Flera beréttar att
man da soker stod fran Skolverket om hur man ska bedéma, for att forvissa sig om att bedémningen ar
korrekt utford.

| sprakamnenas uppsatsprov har flera larare uppfattningen att alla uppsatser egentligen borde
sambeddmas. Att man inte gor sa beror pa tidsbrist:

Jag ville ju ha hjalp med skrivdelarna i bade svenska och engelska. For det kande jag var mycket

svarare. Men da blev det ju som sagt, lite sadar, nar tid gavs. Och det var ju inte tillrackligt, tyckte inte
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jag. Sé& da gor man typ en grovbeddmning forst och sedan satt vi och forsokte skynda oss igenom (larare

i svenska och engelska, arskurs 6).

En skiljelinje mellan bedémningsarbetet i engelska och svenska som ldrare ndmner &r att
engelskproven dr mer lattrattade och gar fortare. Detta galler saval las- som skrivdelar:

Engelskan &r ju inte lika komplicerad som svenskan. Det ar egentligen bara, alltsd, uppsatsdelen som tar
tid. Det andra &r ju glasklara egentligen. Det finns okej och vad ar inte okej, det finns inte s& mycket

tolkningsbart (larare i svenska och engelska, arskurs 9).

Uppsatsen i svenska tar ju langre tid, engelskan ar mer lattrattad (larare i svenska och engelska,

arskurs 9).

Fragan om anpassningar till elever med sarskilda behov spiller ocksa over i réattningsarbetet. Framfor
allt géller detta engelsk&mnet:

Det saknade vi lite grand i engelskan, kommer jag ihdg, just det har hur tar man hansyn till dom som har
dyslexi. For dar tanker man alltid att stavningen inte ska ha nagon betydelse. Det framkom inte riktigt i

engelska (larare i engelska, arskurs 9).

Det var lite grann det har med till exempel engelskan. Hur harda ska vi vara med stavningen for dom

med dyslexi? (Larare i engelska och svenska, arskurs 9).

NO- och SO-larare ser réttningen av resonerande frisvarsuppgifter som sarskilt utmanande och
kravande. En del i detta &r att proven &r helt nya, vilket gor att det tar lang tid att sétta sig in i det
omfattande beddmningsmaterialet:

I och med att vi har kért nationella prov i svenska under alla ar s & man ju ratt inarbetad nar det géller
hur det ser ut. Det foljer ett speciellt monster. Medan SO, dom har religionsproven. Det tog véldigt lang
tid. Man ska satta sig in i alla svar och pé ett annat satt. Jag tyckte det var mer kravande, men det &r

klart, jag har inte haft det sd. Det var det forsta jag hade i religion (larare i SO, arskurs 9).

Frisvarsfragornas bedémningskriterier konkretiseras genom exempellosningar i provmaterialet vilket
lararna i regel uppskattar, men samtidigt bidrar till att rattningsarbetet blir omfattande:

For da far man 4nda nagon sorts hum om hur det borde se ut liksom. Det kan jag tycka. Men jag tycker

att det var otroligt tungrattat. Mycket jobb (larare i SO, arskurs 9).

Tolkningsutrymmet &r det stora bekymret for SO-lararna. Samtidigt ser man det inte som en Isning
att gora de redan omfattande anvisningarna annu mer omfattande. Réttframheten i rattningsarbetet kan
dock variera mellan olika &mnen i SO-blocket:
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Det jag kan sdga ar att geografi — det kanske ar s& mellan amnena — geografi ar valdigt tydligt. Stammer
och stdmmer inte och lite resonemang. Men historia var vérre for att dar skulle man kolla vilka ord
personen har anvént och visat hér och tankt det. Motsvarar det har ordet det ordet (larare i SO,

arskurs 9).

Kollegan foljer upp resonemanget med att det snarare ar geografi som sticker ut an historia och dvriga
SO-amnen:

Dar blir ju historian jobbigare, och religionen ocksa, med stor sikerhet. Och samhallskunskapen ocksa.

Sammanfattningsvis skiljer sig upplevelserna av bedomningsarbetet pa féljande vis mellan amnena:
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o Matematikprovens rattningsmallar och exempelbeddémningar av olika typer av
exempellosningar racker langt i bedomningsarbetet. For de elevsvar som likafullt faller
utanfor mallarna soker lararna stod i kollegiet eller hos Skolverket.

e | Engelska och Svenska &r den vanliga uppfattningen att samtliga elevsvar egentligen borde
sambeddmas i de delprov som innebér tolkning i rattningsarbetet.

e Engelskamnets prov ses som mer rattframma att ratta an svenskamnets dito, bade med
avseende pa las- och skrivdelar.

e SO- och NO-larare betonar att bedémningsmaterialet & omfattande och tidskrévande att sétta
sigini.

3.4. Sammanfattning

| kapitlet har de nationella proven genomforande beskrivits, fran forberedelse till
beddmningsarbete. Férberedelsearbetet infér de nationella proven ser olika ut i dmnena. | svenska
och engelska &r det ibland svart att skilja mellan forberedelse och ordinarie undervisning. |
matematik sker ofta repetition som forberedelse, medan det i SO- och NO blir mer forcerad
inlasning eftersom provamnet avsldjas sent.

Proven kraver omfattande organisation, och storst organisation krdver de muntliga delproven i
engelska, matematik och svenska, laborationer i NO och de langa skrivdelarna i svenska. Vissa
larare vill ha tydligare riktlinjer, exempelvis datum for muntliga delprovet, medan andra vill ha
Okad flexibilitet i alla prov.

Det ar i huvudsak lararna som planerar genomforandet, med nagot undantag dar skolledningen
organiserar arbetet och ldrarna verkstéller. Det finns oenighet kring vilka anpassningar som &r
tillatna i provsituationen.

Bedomningsarbetet anses vara det mest tidskrdvande arbetet i samband med nationella proven.
Orsaker som namns ar att den tilldelade tiden inte racker till och svarigheter att hitta langre
sammanhédngande tid for rattning. Sambeddmning ses ofta som efterstravansvart i
bedémningsarbetet. Skolorna gor olika gallande om de anonymiserar proven infor rattningsarbetet
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eller inte. Att sétta in vikarier &r en vanligt férekommande, men inte helt igenom uppskattad
l6sning, dels for att kunna genomféra ordinarie undervisning parallellt med proven, dels for att
hinna med réttningsarbetet.



4.Provens utformning

Hur proven och aven bedémningsanvisningarna ar utformade ar en viktig fraga for lararna i var studie.
| detta kapitel diskuterar vi provuppgifternas utformning, omfattning och svérighetsgrad samt hur
bedémningsanvisningarna fungerar i relationen till proven. Vi tar upp skillnader mellan &mnen och
arskurser, liksom elevers och skolledares syn pa hur proven ar konstruerade.

Lararna &r Overlag positiva till &mnesprovens utformning. Lararna i alla @mnen menar att proven
stammer val med de delar av kursplanerna som testas. Sa har sager exempelvis ett par larare om
matematik&mnets prov:

Jag tycker att nationella proven 6ver lag ar valdigt bra. Dom &r valdigt breda och tydliga och dom

kontrollerar det man dnskar (larare i matematik, arskurs 6 och 9).

Du har ju alla formagorna med. Sedan ar det klart att du inte kan testa alla typer av matematiska
begrepp till exempel. Men jag tycker att de ger en bra spridning i alla fall, bade pa férmagor och
begrepp ocksa (larare i matematik, arskurs 9).

Och hér varderar en larare svensk- och engelskproven i arskurs 6:

Jag tycker dom béde ar intressanta och roliga. Jag gillar dom, bade svenskan och engelskan.

Flera delprov &r inspirerande och dven autenticitetsgraden uppskattas:

I den muntliga delen fick man tidigare lyssna pa en text och sen skulle man diskutera i par nagra fragor,
och sé skulle man redovisa muntligt. Och nu &r den mer strukturerad och mer, vad ska man saga, mer

autentisk liksom. Det andra kéndes lite konstruerat. (larare i svenska, arskurs 9).

Aven proven i SO och NO far en del positiva helhetsomddmen. S& hér yttrar sig exempelvis ett par
larare:

Jag maste sdga att det var forbaskat bra prov. Jag bara, yes. Jag kinde det, och jag hade — tro det eller gj
— undervisat i samma anda. Det var valdigt skont och se. Det ar klart att ndgot stack vél ut. Men, men. |
stort sett kdnde jag bara oj vad bra, vad jag kommer att anvinda séna har frdgeformuleringar och sadant

(l4rare i SO, arskurs 6).

Det som ir bra tycker jag dr ju #nd4 att man far en, den hir bilden av... Vad ska fokus ligga pa i
undervisningen och det tycker jag har varit, det &r ett stdd i alla fall, det tycker jag (larare i NO,

arskurs 9).
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Men med detta sagt forekommer i alla &mnen ocksa allvarliga kritiska invandningar, bade av generellt
och mer specifikt slag. Tendensen &r tydlig: kritiken mot SO och NO-proven &r skarpare och mer
omfattande &n den mot de prov som varit med lange.

4.1 Innehall och uppgiftsformer

De prov som varit med langre, det vill sdga engelska, matematik och svenska, forefaller mer
uppskattade. Att de har varit med lange gor att forvantningarna pa dem &r tydligare och det ar darmed
lattare att forhalla sig till dem:

I och med att vi har kort nationella prov i svenska under alla ar, s& man &r ju ratt inarbetad nar det galler
hur det ser ut. Det foljer ett speciellt monster. Medan SO, dom har religionsproven, det tog valdigt lang
tid. Man ska satta sig in i alla svar och pa ett annat satt. Jag tyckte att det var mer krdvande. Men det ar

klart, det var det fosta jag hade i religion (larare i svenska och SO, arskurs 9).

Inkorningsproblem med de nya proven namns ocksa, medan proven i svenska och engelska beskrivs
som mer val utprévade omformats under en langre tid:

Det har jag inte upplevt med svenskan och engelskan sa att det &r val det har med att man ar mer, att
dom har proven har funnits en langre tid och man har testat. Och man har fatt utvéarderingar och

anpassat sig efter dom (larare i svenska, engelska och SO, arskurs 9).
En uppfattning bland lararna ar ocksa att de ursprungliga provamnenas kunskapsomraden passar béttre
for nationell provning:

Det &r ganska naturliga amnen att ha nationellt prov i, svenska, engelska. | SO och NO tror jag manga

ganger att det ar svarare, det helt andra &mnen (larare i svenska och SO, arskurs 9).

Eleverna menar att proven i engelska och svenska stamde val 6verens med sadant som man arbetat
med i undervisningen, och att proven i dessa dmnen darfor upplevdes som enklare:

Men engelskan och svenskan, det tycker jag var enkelt, for det &r sddant... man jobbar mycket med.

Man jobbar med lange ocksa (elev om arskurs 6-proven).

Typ lasforstdelse, det ar ju liksom, det har man ju gjort forut. Det, da forst-, det var ju liknande

uppgifter som innan typ (elev om arskurs 9-proven).

Men har finns ocksd berattelser om hur engelskundervisningens fokus pa rattstavning skapat
forvantningar om stavningsuppgifter i proven:
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Man forvantade ju sig att det skulle vara mer stavningskontroller pa engelskan. Att man skulle behéva
stava vissa ord ratt eftersom vi brukar ha laxforhor pa glosor varenda vecka. Men det var inte skitmanga

(elev om arskurs 6-proven).

I SO och NO tycks den gangse uppfattningen vara att dven om proven hénger val ihop med de delar av
kursplanerna som provas, sa skapar den stora spannvidden i damnena en svarhanterlig balans mellan
djup och bredd i saval proven som undervisningen:

Ett &mne med centralt innehall &r val inget konstigt. Men vi har fyra stycken (larare i SO, arskurs 9).

NO-proven det har jag ju bara haft ett. Och det kanns ju mer slumpartat (larare i NO, arskurs 6).

I SO kanner jag att det kan ju vad som helst komma. Man bor helst ha tackt upp det mesta, pa nagot satt

(larare i SO, arskurs 9).

I NO blir det ju en ganska smal del. I och med att du skriver ju i ett NO-&mne for det férsta. Och sedan
sa kan du ju omajligt fA med det stoffet om man nu tog fysik nu som vi hade senast. Man testar labben
med lyftkraft och man diskuterar. Du kan ju omdjligt f& med, alla dom sakerna, alltsa centralt innehall

eller kunskapskrav, som vi ska jobba med inom fysikamnet dver tre ars tid (larare i NO, arskurs 9).

Hur proven i arskurs 9 hanterar SO-amnets bredd och djup tas dven upp av eleverna och beskrivs
exempelvis pa foljande vis:

I typ religion, man gjorde typ inom ett omrade och liksom hade en inriktning, nar vi hade lart oss liksom
om alla och djupare och s&dar. Sa det var inte liksom fullstandigt, men det var brett 4nda (elev om

arkurs 9-proven).

Lararna finner det darfor viktigt att proven ligger sa sent att &mnena har haft mojlighet att tackas in. En
upplevelse &r ocksa att man ska ha lite tur med hur undervisningen riktats in vilket foljande lararcitat
illustrerar:

Vi laste jattelite om det har omradet, men vi laste mycket om det har. Jaha, men det kom om det, ja,
okej, da blev det svart. Eller ah, vi hade jattetur! Det har har vi precis last, bra! Det ar ju en chansning

(l4rare i SO, arskurs 6).

Bland lararna finns ocksa resonemang om att detta maste fa konsekvenser for hur man viktar
provresultaten vid betygséttningen:
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Men det kan ju vara sa da att det ar valdigt mycket tyngd pé genetiken och s& har man inte planerat in
och Iast det. Jag vet att det var ndgon delfrdga pa nagot prov som var ganska omfattande och som inte
jag hade hunnit bertra dverhuvudtaget. Det var jag ju tvungen att ta hdnsyn till i betygssattningen i

stéllet. Och det dr ocksa sadant som kan gora att betygen inte samstammer (larare i NO, arskurs 9).

Sammanfattningsvis varderas de olika @mnesprovens innehall och uppgiftsformer som féljer:

o Lérare i samtliga &mnen ger proven positiva helhetsomdémen.

e De a&mnesprov som varit med ldnge, matematik, svenska och engelska, tycks vara mer
uppskattade &n proven i SO och NO. Bade elever och larare uppger att de aldre proven verkar
mer utprévade och inarbetade och mer lampade for nationell prévning.

e Huvudkritiken som elever och larare framfor mot NO- och SO-proven dr att de riktar in sig
mot vissa amnes- och innehallsomraden. Detta, menar lararna, medfor svarigheter for
avvagningen mellan @mnesbredd och &mnesdjup i undervisningen. Att proven i dessa &mnen
kommer sa sent som mojligt lyfts darfor fram som en fordel.

e Att man inte har hunnit med vissa NO- och SO-amnen eller innehallsomrdden inom dessa

amnen i undervisningen far konsekvenser for provresultatets varde som kunskapsunderlag vid
betygssattning.

4.1.1 Provens krav pa las- och skrivformaga

Las- och skrivformaga som kunskaper i egen ratt ingar forstds i det som provas i engelsk- och
svenskproven. Samtidigt har de flesta provuppgifter i amnena skriftlig form, och i regel far eleverna
skriva for att visa sina d@mneskunskaper. Att provframgang forutsatter skriftkompetenser ses som
sérskilt problematiskt bland SO- och NO-lararna, men dven en del matematiklarare namner problemet:

Det blir ju, pd SO-proven, en viss lasforstaelsetestning ocksa (larare i SO &rskurs 6).

Sen kan jag val ocksa tycka att proven ar upplagda valdigt mycket sa att de gynnar eleverna som ar
valdigt duktiga pa uttrycka sig, och att skriva mycket (larare i SO, arskurs 6).
Aven elever tar upp att SO-proven testar lasforstaelseformagan:
Det kanske var mer lasforstaelse man kollade i SO. Sa tyckte jag (elev om proven i arskurs 9).
Lararna menar att elever kan vara duktiga i &mnena, men det kommer inte fram om man ar svagare pa
att fora skriftliga resonemang. Genom muntliga uppgifter skulle vissa elever fa battre majligheter:

Det héar att nar det star att dom ska resonera och sé vidare, egna tankar och sa har. Det fungerar inte,

utan det blir valdigt korta svar och sen dr dom klara (larare i SO, arskurs 6).
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Dom har som ar lite svagare, dom gynnas ju ofta av att muntligt beratta, men det &r ju néstan aldrig med

pa prov (larare i SO, arskurs 6).

Bade elever och skolledare ser inférandet av muntliga uppgifter i matematikprovet som nagot positivt:

Man fick gora saker. P& matten fick man till exempel lagga sana hér pusselbitar sa att dom skulle passa i
varandra, eller nat sant. Da var det nagonting man fick gora istéllet for att skriva (elev om arskurs 6-

proven).

Eleverna jobbade i grupp och det gynnade ju véldigt manga av dom eleverna som normalt kanske inte
tar sig fram pé det vanliga skrivsattet. Dom fick ett utrymme dar, ungefar som nér vi fick den muntliga
delen i matten. Att helt plétsligt ploppade upp elever som man inte alls hade forvantan pa skulle lyckas
sa val som dom gjorde, och som visade sig vara riktigt kreativa losare nar dom fick l6sa pa ett sadant
satt. Och det upplevde jag med dom mattelarare jag hade da, att det var nog en riktig tankevackare.

(skolledare om arskurs 6-proven).

Det finns en oro dven i matematik och NO-dmnena att proven missgynnar elever som ar &mnesstarka,
men samtidigt skrivsvaga:

Vi &r radda att man tappar matematiker. For vi har manga som &r duktiga matematiker men det kravs for

mycket svenska i dag, ocksa i matten. Vilket ju faktiskt ar ledsamt (larare i matematik, arskurs 9).

Nér det galler NO kan jag ibland sakna lite mer faktakunskaper. Det hér att anvanda fakta. Lite mer
teknisk fysik, alltsa att man forklarar saker ur en fysikalisk synpunkt. Nu &r det valdigt mycket
diskuterande och milj6 och... Dom hér eleverna som ar duktiga pa att forklara hur saker fungerar tycker
jag missgynnas lite pa dom hér proven jamfort med dom som &r duktiga och ldgga ut text och resonera

med resonemang pa lite bredare bas (larare i fysik, arskurs 6 och 9).

Resultaten kan ocksa bli missvisande hdga for sprakstarka elever:

Dér vet jag ocksa att jag hade elever som inte var sarskilt duktiga alls i NO, som hamnade pa ett hogre
betyg. For att dom var duktiga pa svenska. Sa jag kanner ju att det hér ar ingenting som framjar

utvecklingen utav naturvetare (larare i NO, arskurs 6).

Ett alternativ vore att dndra provformatet mot uppgiftsformer som inte kréver skrivande, exempelvis
flervalsfragor. Men med sadana provformat kommer andra utmaningar, vilket blir tydligt i en del
intervjuer med engelsklarare. Engelskprovens receptiva delprov dar flervalsuppgifter ar vanliga far
kritiken att fragorna ar konstruerade for att “sétta dit” eleverna, mer én att ge dem méjlighet att visa
vad de kan. Sahar resonerar exempelvis tva engelskkollegor i arskurs 9:
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- Det kan ju bli lite intressanta diskussioner. Vissa fragor kan ju, och det reagerar eleverna pa ocksa, vara
lite klurigt stallda, eller lite svdra. Dom kanske laser for snabbt och missar och forstar inte riktigt
fragan.

- Att dom tolkar fel.

- Sma saker. Som nar det star att dom ska kryssa i tva kryss, och s& kryssar dom bara i ett kryss. Och
sadana saker liksom.

En andra kritik mot las- och horforstaelsedelarna i engelska &r att uppgifterna tillsammans med
kravnivan for E gor att eleverna kan klara sig pa att chansa sig fram. Detta diskuterar tva engelsklarare
i arskurs 9 pa foljande vis:

- Just det har att det ar sa lag procent for uppna ett E.

- Jadet ar knappt att dom forstar, alltsa dom kan inte forsta.

- Det ar likadant med horforstaelsen ocksa. Om dom inte har hort kan dom efterat bara kryssa i nagonting
bara for att ha skrivit ndgonting, och sa rakar dom fa rétt.

- Dom skulle inte kunna redogéra for innehéllet i texten, det &r jag helt 6vertygad om. Men dom skulle
anda kunna f& godkant pa provet.

- Ja.

Denna kritik, att det & mdjligt att gissa sig fram, fors dven fram av elever vilket kan exemplifieras
med féljande samtal mellan tva elever om engelskproven i arskurs 6:

- Och da ér det bara att passa ihop fragan med ett hyfsat bra svarsalternativ. Ja, det &r bara att gissa. Det
ar femtio procents chans om man gissar...
- Och sa fattar man inte fragan, da kryssar man ju bara.

Sammanfattningsvis framtrader dessa bilder ur diskussionerna runt uppgifter som kraver lasande och
skrivande i proven:

o Bade elever och larare menar att manga uppgifter i SO- NO- och matematikprovet forutsatter
en las- och skrivférmaga som larare inom dessa amnen finner problematisk pa sa satt att
riskerar att missgynna elever som ses som amneskunniga, men svagare skriftligt. Att muntliga
uppgifter inforts inom matematik ses av denna anledning som nagot positivt av bade
skolledare och elever.

e Att las- och skrivstarka elever kan ha en fordel vid dessa prov lyfts fram som ett problem da
det finns en risk att provresultateten sager mer om elevernas sprakkunskaper &n deras
amneskunskaper.

e Provformat som inte kraver skriftligt formulerade svar kritiseras ocksa. Flervalsfrageformatet i
engelskans las- och horforstaelseprov lyfts fram som problematiskt av tva anledningar: den
ena handlar om att frdgorna uppfattas som svartolkade vilket inte ger eleverna en rattvis chans
att visa sina kunskaper och den andra ror mojligheten att chansa sig fram till ratt svar.

4.1.2 Glapp mellan uppgift och bedémningskriterier

En annan invandning mot provkonstruktionerna &r att en del uppgifter inte ar tillrackligt explicita med
vad som efterfragas. | stallet maste eleverna tolka eller i vérsta fall gissa. Kritiken &r vanligast for SO-
och NO-proven. Har ar tva exempel pa denna typ av kritik:
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Dom har detaljerna. Det var landerna i Europa, och jag vet ju att eleven vet det dar. Men det stod inte
“namn vilka linder”, och sedan i facit var det pa A att eleverna ska namna vilka lander. Det ar klart att
dom visste vilka ldnder. Men en elev tinker: “det vet vl ni vilka ldnder”. Alltsé den hér exaktheten att
samtidigt vara bred men ocksa detaljerad. Att det kravs for att man ska fa hoga poang (larare i SO,
arskurs 9).

Det som har blivit och som jag stor mig valdigt pa, det ar att man kan stalla fragor som det ligger
delfragor i som eleverna inte ser. Fragestallningen ar otydlig. Om jag ska stélla en fraga om fotosyntes
till exempel, sa kanske jag fragar A. Hur fungerar fotosyntesen? B. Var sker fotosyntesen? C. Vad
hander vid fotosyntesen? Men da star det bara en fraga, vad &r fotosyntes? Och sedan ska eleverna
komma pa alltihop. Och det upplever jag att de svaga eleverna tappar jattemycket pa. For dom tanker
inte s&. Dom orkar inte skriva om det inte finns en frdga. S& det tycker jag &r urkasst. Jag blir riktigt,

riktigt ilsken ibland och tycker, vad sjutton, det har vet jag att mina elever kan (larare i NO, arskurs 9).

| elevintervjuerna framfors liknande kritik:

Det jag tyckte med just SO-proven, nér vi gick igenom bedémningen da kom det ju fram att for att fa
typ C pé den har, s var du tvungen att ha med vissa begrepp. Men om det ar nagra speciella begrepp
som man maste ha med, borde dom skriva det. For det kan man ju liksom inte gissa sig till (elev om

arskurs 9-proven).

Ocksa proven i svenska far kritik for att det inte alltid ar tydligt vad som efterfragas, vilket gor att det
som upplevs vara fullt rimliga svar kan ge lag poang:

Négra sddana exempel var det i ldsforstaelsen ockséd. Det kunde sté i fragan ”ge exempel pa saker som
publiken gor”. Och sé skrev eleverna exempel pa vad publiken gjorde. Men i beddmningsanvisningarna
skulle dom ha angett tva saker som publiken gor. Och d& kanske nagon har skrivit en, men utvecklat
den jattemycket sa alla rader ar fyllda. Sa det var nagra sddana ocksa som det blev sadar for. Men varfor

hade dom [provkonstruktdrerna] inte bara kunnat skriva att... (larare i svenska, arskurs 6).

4.2 Svarighetsgrader i olika &amnesprov

I regel uppfattas kravnivaerna som rimliga i de olika &mnesproven. Samtidigt finns invandningar bade
mot alltfor strdnga och alltfor milda standarder i olika delprov. | matematiken riktas kritik mot de
muntliga proven, vars krav for betyget E anses alltfor laga:

Men annars sé tycker ju jag det ar ganska l4tt att nd upp till en godkénd niva pa den muntliga delen

(larare i matematik, arskurs 9).
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Pa den muntliga delen sa kandes det ganska enkelt att — om man nu ska ta en elev som ligger dar i
granslandet mellan att ha ett betyg och inte. D& konstaterade vi val att pa den muntliga delen sa var det

inte sa jattestora svarigheter att plocka (larare i matematik, arskurs 9).

Samma kritik férekommer, som namnts, aven mot engelskprovens receptiva delar:

Jag kan tycka att engelskan, att det ar lite lagt att dom ska klara trettiotre procent eller vad &r det? Ibland
kan det vara bara att dom chansar, kryssar ratt eller ibland skriver dom néstan av texten (larare i

engelska, arskurs 9).

Svenskprovens krav upplevs som nagot hogre, vilket vissa larare tycker ar positivt:

Och dar skiljer sig ju svenskan och engelskan otroligt mycket. Svenskan ar hogre, pa ett bra stt.
Svenskan har en ganska bra niva. Aven om den ocksa ar svarbedomd, framfor allt uppsatserna. P& nagot
satt sa jamfor man ju dom med varandra, anda, for det ar svart att bara utga fran exempeltexterna. Och
det blir ju lite dumt, men det &r ju sa det blir. Men dar &r nivan battre i alla fall, tycker jag (larare i

svenska och engelska, arskurs 9).

Samtidigt finns det de svensklarare som menar att kraven &r alltfor hoga, sarskilt i arskurs 9. For
skrivproven gar kritiken ut pa att forvantningarna ar orealistiska pa vad eleverna ska kunna skriva, och
att dessa inte stimmer gverens med skrivundervisningen:

Jag tycker att svenskan blivit for svar. Kronika ar ingenting latt. Kronika tycker jag ligger pa
gymnasieniva. Och som i r, ja, det trycks otroligt mycket pa kronikor. Eleverna ar inte riktigt dar

(larare i svenska, arskurs 9).

Alltsé sjuan och attan, det ar ju mycket och skriva beréattelser och s& kommer det ingenting pa det
egentligen (larare i svenska, arskurs 9).

Med lasproven i svenska ar svarigheten provens utformning snarare an kraven eller forvantningarna pa
elevernas kunskaper:

Jag vet att vi reagerade mycket pa lasforstéelsen just, bade i sexan och nian. Vi tyckte att det var
tillkranglat manga ganger, sérskilt i nian. Dom hade nagot tema och man férberedde pa dom valdigt
mycket pa det har temat. Och sedan var det i princip ingen koppling till det har éver huvud taget. Det
var valdigt luddiga texter, och det var svart att forsta texturvalet i nian ménga ganger tyckte vi (larare i

svenska, arskurs 9).

Bland SO-lararna finns resonemang om att proven kraver en mognad hos eleverna som man inte kan
forutsatta att alla unga elever natt:
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Ibland kan jag tycka att vi Overskattar elevernas formaga att reflektera. For det ar ju ocksa en
mognadsfraga. En del har problem med det och bérjar forst nar dom kommer upp éttan, nian kunna
reflektera och se konsekvenser och far formagan att redovisa. Men i, i dom har proven blir det sa

extremt viktigt (larare i SO, arskurs 9).

Alla ar inte ens dar mogenhetsmassigt, att kunna tédnka i sa manga led. For att komma upp till dom
hogre betygen (larare i SO, arskurs 6).

Eleverna namner ocksa uppgifterna i SO-proven som svara. Det handlar om uppgifter med krav pa
langre resonemang, motiveringar och argumentation, som flera elever inte tycks ha mott i
undervisningen i nagon storre utstrackning:

Jag tyckte att religionen var svar, for det var s& manga liksom fragor som var sa stora. Vi har borjat

jobba lite med sadana fragor nu (elev om arskurs 6-proven).

Vi brukar ju ha mer rakt pa sak-fragor, med information. Provfragorna var liksom sé stora, s man fick

sitta och fundera lange (elev om arskurs 6-proven).

Bara enstaka elever namner att SO-undervisningen forberett for uppgifter av detta slag:

Vi hade ocksa jobbat mycket med argument, argumentation och sadant dar. Man skulle motivera sina
svar och sadant dar. S& nar det kom upp pa provet och man var lite forberedd dnda. Men det var anda

lite svart (elev om arskurs 6-proven).

Sammanfattningsvis varderar de intervjuade provens svarighetsgrader sa har:
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Samtidigt som alla @mnesprov i stort bedoms som forhallandevis rimliga vad galler
svarighetsgrad finns en del kritiska kommentarer om saval for laga som for hoga standarder
inom olika delprov.

Kritiken mot for milda provstandarder galler delprov inom matematik och engelska. Inom
matematiken upplevs det muntliga delprovets kravniva for betyget E som alltfor lag.
Engelskans las- och horforstaelsedelar far samma kritik.

Kritiken mot for hog svarighetsgrad riktas mot olika delprov inom svenska och SO. For
svenskproven finns en invandning mot skrivprovets hoga krav pa textkompetens, och mot
lasprovets val av tema och text. Ett problem &r ocksd att vissa resonemangs- och
reflektionsuppgifter i SO-provet staller krav pa en mognad som eleverna inte uppnatt.

Ett antal elevcitat vittnar ocksd om en ovana att i undervisningen arbeta med uppgifter som
staller krav pa langre resonemang.



4.3 Olika @mnesprovs langd och omfattning

En aterkommande invandning i manga amnen géller att vissa delprov &r alltfor 1anga, eller att de tar
orimligt mycket tid. Bland matematiklararna ar detta huvudkritiken. Antalet delprov och de enskilda
delprovens omfattning skapar en stress hos eleverna, menar man:

Matten, det ar vl som vi sa om arskurs nio. Den &r ju ganska omfattande, manga delar. Kanske inte

skulle behova vara sd manga delar (larare i matematik, arskurs 6 och 9).

Oron ar ju for elevernas del, speciellt niorna dé, nar det ar sddan mangd. Att dom blir stressade Gver det.

Om man ser ur elevperspektiv (larare i matematik, arskurs 6 och 9).

I SO menar flera larare att manga uppgifter testar samma sak vilket riskerar att trotta ut elever och fa
dem att underprestera:

Jag upplevde att tiden var val tilltagen. Dom hann inte pa nagot satt. Dom hade inte ro att sitta och
skriva sa utforligt som dom skulle. Det hér att nar det star att dom ska resonera och sa vidare, egna
tankar och sa. Det fungerar inte, utan det blir valdigt korta svar och sen ar dom klara (larare i SO,

arskurs 6).

Dom tyckte dels att det var ett véldigt omfattande prov och ett ganska langt prov som ar ganska jobbigt.
Att det var samma saker som dterkom. Dom tyckte att “men jag har ju svarat pa det hér, det var det

svaret jag gjorde innan, var det inte bra nog?” Det blir en osiikerhet ocksa (ldrare i SO, arskurs 9).

Upplevelsen att manga uppgifter i SO-proven for arskurs 6 testar samma sak aterkommer ocksa i
elevintervjuerna:

| SO var det samma hela tiden. Det var olika handelser, men det var samma sak man skulle klura ut, det

var typ samma sak som man skrev (elev om arskurs 6-proven).

Motivera. Det kidnns som att man skriver samma sak och da kanns det som det blir tjat och att man ska

hitta pd nagot nytt. Och det blir latt fel ocksa (elev om &rskurs 6-proven).

Aven i svenska &r skrivtiden sa lang att den orsakar stress, menar arskurs 6-lararna. Inte minst som det
ar ovant for eleverna med sa langa pass:
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Sedan upplevde jag att dom blev ganska stressade, for svenskan I1ag forst pa varterminen. Jag upplevde
att dom blev ganska upphaussade bara vid provtillfallena. Och att det &r sa pass lang tid och sa stor
omfattning. Dar hade jag kunnat forbereda dom béttre, just pé att det &r sa langa sittningar (larare i

svenska och engelska, arskurs 6).



Kritik mot provlangden dyker dven upp i engelska. Har handlar det om att Ias- och horforstaelsen ar ett
sammanhédngande pass med bara en kort paus emellan:

For pa B-delen dar sa ar det ju ganska tight. Nar det ar lasforstaelse och sedan sa far en, ett break och
sedan sa blir det horforstaelse. Och det kan ju liksom bli att dom inte far nagon paus alls (larare i

engelska, arskurs 9).

En enkel 16sning, menar flera larare, skulle vara att lagga horforstaelsen, dar alla elever blir klara
ungefar samtidigt, forst av de tva delproven.

| vissa elevintervjuer om arkurs 6-proven beskrivs svenskans skrivprov som svart. Utmaningen tycks
besta i att skriva pa ett givet tema, pa en given tid och ibland ocksa under tidspress. Uppgiften ger en
ingang till skrivandet, men flera elever ger uttryck for att den inte racker:

Sedan fick, fick man inte veta ndgonting. Man skulle komma pé en bérjan... hur dom hittade den och...

Ja, och komma pa det p& en och en halv timme, det var... (elev om arskurs 6-proven).

Men jag tyckte lite att p& svenskan nir man skulle skriva berattelse, det handlade lite vilken inspiration
man fér tycker jag. (...) Hade man en dalig dag s& fick man en dlig berittelse (elev om arskurs 6-

proven).

I elevintervjuerna finns darfor en 6nskan om &nnu tydligare skrivramar som stod:

Det &r battre att man far, det har ska finnas med. Sedan kan man hitta pa utifran det (elev om érskurs 6-

proven).

Flera elever beskriver proven generellt som langa och uttrottande och vissa prov tycks ha varit mer
arbetsamma an andra. Har namns svenskprovet, men ocksa andra delprov som kraver mer omfattande
lasning och skrivande:

I svenska, SO och NO, tror jag det var mest. Som jag sa forut att man var tvungen att verkligen skriva

mycket och det var valdigt manga sddana uppgifter (elev om é&rskurs 9-proven).

Men jag tyckte ocksa att ibland sa blev det lite for lang tid. Aven om man kanske holl pa med det hela
tiden, sa blev man kanske rastlos. Sedan sa fokuserar man inte riktigt och det kan kannas att man
behover en paus. Man behdver ju inte g& ut fran klassrummet, utan att man far typ ga nagra varv i
klassrummet eller ndgonting sadant. Det skulle nog underlatta tror jag. Sa att man kan fokusera littare

(elev om arskurs 6-proven).
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Eleverna har olika uppfattning om skrivtidens langd i forhallande till antalet uppgifter och deras krav.
Nagra elever menar att det ofta fanns gott om tid, i vissa fall lite for gott om tid:

Ja men jag kommer inte ihdg och sen, jag kommer ihdg att lasforstaelsen pa svenskan, inte for att jag
kommer ihdg ndgot mycket. Men dar tyckte jag att jag hade typ alldeles for mycket tid, fast det kanske
ar bra i lasforstaelse, sd hinner man tanka mer. Men jag kommer ihég att man behévde typ, ja men vilket
prov, man behdvde sitta sextio minuter. Man hade typ nittio minuter pa sig och det liksom sa hér vissa

blev klara pa typ fyrtio minuter (elev om arskurs 6-proven).

Det var riktigt drygt. For alltsa, det var nagra prov jag kanske blev, man skulle sitta typ en timme. En
timme och trettio minuter, jag kanske blev klar med det pa trettio minuter sa fick jag sitta i extra trettio

minuter och lasa ndgon bok som jag inte liksom gillade (elev om arskurs 6-proven).

Pa nagon skola fick de elever som var tidigt klara lamna in sina prov och lamna salen. Men det kunde
stora de elever som inte var klara:

Da blev man jattestressad. | alla fall nar folk lamnade in och s& lamnade en hel strom in. Vid ett tillfalle
sa kom det nagon, sedan kommer det en strom till och man satt dér bara okoncentrerad. Man blev lite

stord av det (Elev om arskurs 6-proven).

Det finns ocksa elever som tyckte att tiden var alltfor knapp. Framfor allt for svenskans skrivprov och
SO-proven:

P& svenskan tycker jag att man kanske borde ha fatt lite mer tid p& dom hér lite storre texterna. Kanske
man maste valja och planera och kanske géra en tankekarta da eller ndgon liknande. Och det tar ju tid av
din provtid. Och om det inte blir som du hade tankt dig och kanske maste géra om, sa rinner tiden ut

(elev om proven i arskurs 9).

Svenskan och SO var tidskravande. For det var mer saker man skulle skriva, s& fick man ju tanka mer

och det tar ju tid (elev om &rskurs 6-proven).

Sammanfattningsvis vérderas de olika &mnesprovens langd och omfattning som foljer:
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I SO-proven handlar kritiken om att flera fragor och uppgifter stalls om liknande saker eller
for att visa liknande formagor. Detta gér proven onddigt omfattande och riskerar att trotta ut
eleverna.

Delprov inom svenska, SO och NO som bygger pd mer omfattande lasning och skrivande
upplevs av eleverna som sarskilt uttréttande.

Aven svensklarare och matematiklarare uppfattar vissa delprov som alltfor langa och
omfattande vilket, enligt lararna, skapar stress hos eleverna.

Arbetspassen under engelskprovens las- och horforstaelsedelar lyfts fram som alltfor langa.



o Flera elever upplever att den skrivtid som stod till férfogande i de flesta fall var tillrécklig, i
vissa fall var skrivtiden onddigt lang. | de fall eleverna framfor kritik om att provtiden som
otillracklig ar den riktad mot SO-proven och svenskans skrivprov.

4.3.1 Skillnader mellan arskurser

Endast inom SO-amnet kan tendenser till skillnader skonjas mellan hur lararna pa mellanstadiet
respektive hogstadiet varderar amnesprovens innehall och utformningar. Lararna i arskurs 6 ar over
lag nagot mer positiva till proven som sadana. Positiva kommentarer framfors ocksa av arskurs 9-
lararna, men de betonar ocksa i hdgre grad en del problematiska aspekter. Som namnts ovan handlar
dessa bland annat om hur @mnesomradets bredd upplevs som svarhanterlig i relation till proven — som
med nodvandighet maste ha ett visst fokus och djup, och darfor heller inte kan ticka alla
kunskapskrav. De reflekterar ocksa Over att infoérandet av SO-proven (och de nya kursplanerna)
medfor krav pa en tydligare separering mellan de samhallsorienterande @mnena, vilket upplevs
begransa mojligheterna att bade tematisera och koncentrera undervisningen i olika SO-amnen till vissa
perioder. SO-provens forekomst och form beskrivs av vissa darmed som potentiellt alltfor styrande for
undervisningen.

4.3.2 Elevperspektiv

Nér eleverna talar om provinnehallet sa &r en generell uppfattning att det mesta kanns igen fran
undervisningen. Och aven da provuppgifterna inte blir exakt likadana som dem i undervisningen, &r
den gangse elevupplevelsen att uppgifterna likafullt tangerar det eleverna lart sig innan. Daremot
upplever flera elever att uppgifterna i de nationella proven ar svarare och mer omfattande &n de
uppgifter de mott i undervisning och 6vriga prov. Har ar tva typiska elevroster:

Det kan ju ocksa vara sa att vi hade jobbat med det forut, men dé blev det en annan slags fraga som
gjorde det mer komplicerat. Fragorna som var pa provet dom, var mer komplicerade an dom som man

var van med (om arskurs 6-proven).

Vanliga prov lagger inte upp det likadant som pa nationella. Vanliga prov kan vara fragor typ, nar ar det

hér och sadana grejer. Nationella &r mer, ja, det a&r mycket storre fragor har (om arskurs 9-proven).

Denna upplevelse av en stdrre komplexitet i provuppgifterna jamfort med vad man &r van vid géller,
som vi tidigare namnt, inte minst SO-amnena. Denna diskrepans tar &ven manga elever upp angaende
matematik&mnet vilket kan illustreras av foljande tre utsagor:

Dom uppgifterna jag inte forstod, dom hade varit pa diagnosen vi hade innan for att vi skulle trana oss.
Men uppgifterna pa proven var mycket svdrare, storre och det var mer att man skulle skriva, hur man
forklarar, hur man skulle kunna gora pa ett visst satt. Det fanns manga olika losningar och sa skulle man

skriva alla dom (om proven i arskurs 6).

Uppgifterna ar mycket mera utvecklade, mer avancerade i nationella proven an vad dom &r i liksom

matteboken. Man maste liksom mera tanka i fler steg (om proven i arskurs 6).
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I till exempel matte kunde det komma uppgifter som man var tvungen att skriva pa ett annat sétt an inte

sahar, att vi var vana med typ bara, svara eller gora en utrakning (om proven i &rskurs 9).

Flera elever menar att engelskans horforstaelseprov riskerar att bli missvisande:

Jag vet inte, jag tanker, engelska horforstaelse da ar det liksom kanske, dom tar fram en liten gammal
cd-spelare, det ar prassligt som, ingen hor riktigt sddar. Man kanske, lararen kanske kan lasa texten,
alltsé ndgot sadant dér. For det blir lite, vad heter det, ldngst bak sa liksom, det dr svart med tekniken...

(om proven i arskurs 9).

Flera elever lagger ocksa en annan, mer interaktiv betydelse i begreppet horforstaelse dan den som
iscensétts i proven:

Jag tycker det ar mycket lattare och sitta och prata med engelsktalande kompisar pa natet an att lyssna
pa horévningar. Jag vet inte, dom pratar inte lika fort om man pratar, jag har en kompis i USA pa

Skype. Han pratar inte alls sidér fort... (om proven i arskurs 6).

Engelska horforstaelse, man far bara hora det en gang och sa kanske det inte sker i vardagliga livet. D4
kan man liksom fréga (om proven i arskurs 9).

Nagra elever menar aven att den amerikanska engelskan i horforstaelseprovet gjorde det nagot svarare
att forsta, eftersom de i undervisningen var mer vana vid att lyssna till brittisk engelska. Har ségs detta
om arskurs 6-proven:

Vi hade néstan mer l&rt oss brittisk engelska &n amerikansk engelska

Det hade vi med. Vi lyssnade bara pa brittisk engelska nar vi lyssnade pa hérévning.

Ja, det var det vi ocksa gjorde. Da blev det lite konstigt nar det plotsligt blev amerikansk engelska. Det
hade varit lite lattare om det var brittiskt.

Manga menar att matematikprovet i arskurs 6 hade alltfor stort fokus pa problemlosning:

Det var en problemlésning och sa efter en s& kom en annan och sa det var jattemanga problemldsningar.
For mycket problemldsning.

Och om NO-proven sa menar vissa elever att undervisningen inte hade forberett tillrackligt for det
labbrapportskrivande proven innebar:
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Det var en sak i kemin, tyckte jag. Vi hade ju inte jobbat med att skriva labbrapporter ngonting innan

proven (om érskurs 6-proven).



Att formulera en egen labb, det hade vi inte gjort. Det var typ ingen som klarade av det (om arskurs 9-

proven).

Sammanfattningsvis framkommer foljande elevspecifika perspektiv pa provens langd och
omfattning:

Eleverna kanner igen provinnehallet i alla @mnen fran undervisningen.

En skillnad som lyfts fram mellan proven och undervisningen i matematik och SO &r att
provuppgifterna ar svarare och mer omfattande an de uppgifter som eleverna fatt méta i
undervisningen.

Nagra ar kritiska mot engelskprovets horforstaelsedel. Den tekniska utrustningen ger inte en
rattvisande bild av elevernas horforstaelse, provets horforstaelsebegrepp Gverensstammer inte
med elevernas mer interaktiva forstaelse av begreppet och eleverna ar fran undervisningen
mindre vana att lyssna till den amerikanska engelska som spelades upp under provtillfallet.
Enligt nagra elever har ocksa undervisningen varit otillracklig nar det géller att forbereda infor
labbrapportskrivande i NO-provet.

4.3.3 Skolledarperspektiv

Nér skolledarna talar om provutformningen blir det oftast i mer allmanna ordalag och utifran hur de
uppfattat lararnas upplevelser av proven. Skolledarna berattar att Iararna i stort tycks vara néjda med
provens utformningar. Problemet tycks istéllet snarare vara provens och provsystemets omfattning:
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Jag tycker att lararna har blivit mer ndjda med provkonstruktionen éver tid. Dom tycker att det 4nda
undersoker en bredd. Men dom tycker att det ar kanske stort till viss del, just bortfallet fran den

ordinarie undervisningen.

Dom ar valdigt omfattande. Och sen &r det ju ocksa valdigt omfattande om man lagger ihop det med
betygssystemet. Det &r ju ocksé valdigt, valdigt omfattande. Kunskapskraven ska man anda uppna. Sa

jag tycker att det &r valdigt omfattande och tuffa krav.

Dom valdigt positiva vad géller provkonstruktionerna. Daremot var dom valdigt bedrévade 6ver
mangden, och tiden som gick at. Men det var ingen som ifrgasatte sjalv provutformningen. Tvértom.
Jag forstar ambitionen att man vill ge alla en trygghet, men jag fragade lararna nar jag var ute i fjol: hur

manga ganger blir ni 6verraskade? Sallan. Vi blir bekraftade.

Innehdllet har jag svarare att ha nagon aktuell uppfattning om. Jag har en bestamd uppfattning att man
tycker det ar alldeles for mycket. Och ocksa att det ar for komprimerat. Det blir liksom ingen tid kvar pa
varterminen. Det &r alltid ndgot prov pa gang. Vi hade ju Prao till exempel, bade hést och var i nian,
men det fick vi sluta med for det fanns inte plats for det. Vi la val tva veckor pa hosten istallet, sa det

gdr ju att ordna naturligtvis. Men pé nagot vis, tdnk om man kunde ha det spritt éver hela laséret istéllet.



Ur skolledarperspektiv uppfattas alltsa provsystemet som helhet som foér omfattande i forhallande till
den information lararna far ut av proven.

4.4 BeddOmningsanvisningar

Nagon entydig bild av hur larare i olika &mnen varderar de olika amnesprovens
bedomningsanvisningar framtrader inte i materialet. Pa ett valdigt generellt plan ar
bedémningsanvisningarna ett stod for lararna pa vagen mot provresultat. De ar ocksa tillsammans med
uppgifterna goda konkretiseringar av amnenas kunskapskrav.

Ibland &r tillampningen oproblematisk och anses ge bade tillforlitliga och rattvisande resultat.
Samtidigt skapar olika bedémningsanvisningar ibland spanningar eller staller lararna infér dilemman
nar de ska tillimpa dem pa faktiska elevprestationer. A ena sidan skapar alltfor vida anvisningar ett
tolkningsutrymme som en del av lararna ser som problematiskt eftersom det da blir oklart hur de ska
tillampas och vad resultaten star for. A andra sidan, &terkommer lérarna till, ar férmagorna som provas
av sadana slag att varderingen av dem forutsatter tolkning.

Snévare anvisningar ar inte sjalvklart dnskvart. Det finns relativt gott om larare i de flesta @amnen som
menar att bedémningsanvisningarna for vissa uppgifter visserligen ar tydligt specificerade och darmed
enkla att tillampa, men dar de samtidigt stéaller krav pa elevprestationen som inte tydligt framgar av
uppgiften. Resultaten blir da tillforlitliga i bemérkelsen att det inte kommer an pa vilken larare som
beddmer, men samtidigt blir de missvisande som underlag for utsagor om elevens kunskaper eftersom
laga resultat inte sjalvklart later sig forklaras av brister i elevens kunskap.

Sammantaget ar det en huvudfraga som aterkommer: vad ar den rattvisa bedémningen av en
elevprestation ndr bedémningsanvisningarna gor att olika larare obdnhérligen kommer fram till olika
resultat?

Skolverket sager att vi har en skola och den ska vara likvirdig 6ver hela landet. Sa sitter vi och rattar
har och s& dker man en, tva mil in i staden och s& rattar dom och tolkar helt annorlunda. Det ar helt

vansinnigt (larare i SO, arskurs 9).

Sammanfattningsvis vérderas beddmningsanvisningarna av larare som foljer:

e Beddmningsanvisningarna fungerar enligt lararna som ett stdd i bedomningsarbetet och bidrar
ocksa tillsammans med provuppgifterna till ett tydliggérande av kunskapskraven inom de
olika &mnena.

e En kritisk synpunkt som lyfts fram &r att vissa anvisningar skapar ett for stort
tolkningsutrymmet vilket gor det oklart for l&rarna hur de ska anvandas och hur provresultaten
ska forstas. 1 och med detta staller flera larare sig ocksa tveksamma till hur likvardig
beddmningen mellan skolor kan bli. Samtidigt menar l&rarna att detta problem inte
nddvéndigtvis 16ses genom sndvare beddmningsanvisningar eftersom beddmning alltjamt
innebar nagon form av tolkning.

o Mer specificerade och styrande beddmningsanvisningar upplevs som enklare att tillampa i
bedémningsarbetet och kan enligt lararna ocksa bidra till en mer likvardig bedémning. Detta
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garanterar dock inte per automatik att resultatet av bedémningen ger en réttvisande och
tillforlitlig bild av elevens kunskaper.

Larares uppfattningar, varderingar och problematiseringar av bedomningsanvisningarna varierar bade
mellan och inom &mnen. Nedan foljer en redovisning dmnesvis.

4.4.1 Svensk- och engelsklarare om bedémningsanvisningarna

Svensklararna anser att bedémningsanvisningarna ar kravande men man forstar samtidigt att det ar
nodvandigt utifran amnets och formagornas karaktar. Tolkningsutrymme i beddmningsanvisningar ses
som motiverat och inte generellt som ett problem:

Beddmningsanvisningarna ar jattebra tycker jag. Det ar ju valdigt svart, men dom ar bra (larare i

svenska, arskurs 9).

Samtidigt problematiseras de pa lite olika vis. En upplevelse &r att idén om att bedéma uppsatserna
individuellt mot kriterierna kolliderar med realiteten att kriteriernas innebdrd forst blir tydlig nar man
jamfor olika uppsatser med varandra och mot kriterierna:

Det ar svarbedomt, framfor allt uppsatserna. Pa nagot satt sa jamfor man ju dom med varandra &anda.
Det ar svart att bara utga fran exempeltexterna. Och det blir ju lite dumt, men det &r ju sa det blir (larare

i svenska och engelska, arskurs 9).

Nagra menar att tillampningsmodellen for bedémning av elevuppsatser ger resultat som inte alltid
stdammer med den egna uppfattningen av texthelhetens kvaliteter:

Dom har mallarna som man féljer nar man rattar. Det kan sta att det ska vara gestaltande och sé vidare.
Men det &r inte alltid sékert att det blir den bésta uppsatsen for att man kan pricka av i mallen. Det &r

anda en helhet, en konstnarlig produkt (larare i svenska, arskurs 9).
| lararintervjuerna finns ocksa liknande reflektioner med fokus pa sammanvéagningen mellan olika
textaspekter till ett helhetsbetyg i delprovet:

Uppsatsen tar lite mer tid. Det blir pd négot sétt mera att beakta. De gamla var mycket mer, nar man
tittade pa skrivandet da var det en sak man tittade pa. Och i dag, att bedéma dom dar mellanldgena som

ar skont pa ett satt, men som kanns markligt pa ett annat satt (larare i svenska, arskurs 6).

Flera larare tycker att bedomning i engelska &r enklare &n i svenska:

Jag tycker att svenskan borjar bli battre, men den har varit véldigt diffus i sina anvisningar. Det &r
fortfarande diffust tycker jag, med uppsatser ibland. Men det blir battre nér vi diskuterar det

tillsammans. Vi har ocksa haft hela kommunen som suttit och réttat svenskafragorna. Da bérjar man
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fundera, vad man haller pd med? Nar alla larare i kommun behover traffas for att ratta? Darfor tycker
jag kanske att engelskan ar lattare att folja. Det ar liksom mera klart (larare i svenska och engelska,

arskurs 9).

Det tar valdigt mycket tid. Svenskan tar mycket langre tid an engelskan. Den ar mer komplicerad. Och

sambeddmningen alltsé... (Iarare i svenska och engelska, arskurs 9).

4.4.2 Matematiklararna om beddémningsanvisningarna
Matematiklararna ar generellt mycket néjda med beddmningsanvisningarna. | de flesta fall finns i
provmaterialet bedémda typlosningar som motsvarar de egna elevernas svar:

Det finns nastan alltid sa att man kan hitta sina egna elevers svar i ndgon av mallarna. S jag upplever

det jattebra i matten (larare i arskurs 6).

De svarigheter som uppstar kommer sig av situationer nar elever svarar pa sétt som inte exemplifierats
och poéngsatts i provmaterialet:

Hur ska jag bedoma det har? Hur tycker du dér? For jag ser pa dom hr rattningsmallarna, ja men det

stammer lite dér, det stammer lite dar. Hur gor vi? (larare i arskurs 6).

Det &r ju ocksa att det ar olika varianter. Jag menar den uppgiften, det ar ju fyra-fyra-fyra, men du kan
plocka fyra E-poang och du kan samtidigt plocka fyra C- och A-poidng ocksa. Och da kan det ju bli lite
klurigt dar pa sista liksom. Att man har en klockren 18sning, men sedan finns inte ett steg med. Som
finns i bedémningsexemplet dar man har plockat alla poang. Och da vet jag att vi diskuterade det hér.
Eleven har kommit fram till det har, men det hér steget finns inte med. Det &r ju dar det blir problem.

Ska den ha den har sista fyran eller dr det bara en trea? (ldrare i arskurs 9).

Lararna i matematik anvander beddmningsanvisningarna som den vasentliga mallen fér bedomning.
Né&r det finns tveksamheter i beddomningen konsulteras en kollega och diskussionen ligger for det
mesta pa detaljniva.

4.4.3 SO- och NO-lararna om bedémningsanvisningarna
SO-lararna tycker att beddmningsanvisningarna ar omfattande vilket gér dem tidskrédvande att sétta sig
ini
Tank pa dom har bedémningsmallarna, alltsé dom har haftena &r pé sextio, sjuttio sidor (larare i SO,
arskurs 9).

Att arbetsinsatsen har blir hog kopplas i vissa fall till att &mnena &r nya som provdmnen:
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I och med att vi har kort nationella prov i svenska under alla ar, s& & man ju ratt inarbetad nar det galler
hur det ser ut. Det foljer ett speciellt monster. Medan SO, dom hér religionsproven, det tog valdigt lang
tid. Man ska satta sig in i alla svar pd ett annat sétt. Jag tyckte det var mer kravande, men det &r klart,

jag har inte haft det sa. Det var det forsta jag hade i religion (larare i SO, arskurs 9).

Att det finns ett tolkningsutrymme i bedémningen av vissa fragor ser man som nodvandigt med tanke
pa de formagor som provas, men samtidigt ar det inte oproblematiskt:

P4 ett sitt tycker jag att normalt &r anvisningarna ganska tydliga. Men det &r ju sa att barn och
ungdomar har en formaga att formulera sig... Sa hur ska man tolka det dar? Det blir ju anda svart och
det &r det som dr mitt storsta aber nar det géller nationella provet. Det &r inte att
bedémningsanvisningarna kan vara tydliga eller otydliga. Det &r att jag &nda maste tolka svaren. Och
det ar dar problemet ligger. Sitter man och néter pa bedomningsanvisningarna och jamfor, sa kan man
ju anda alltid komma fram till ndgot pa grund av att man har dom. Men anda blir det alltid en tolkning

och det &r det som jag tycker ar svart (larare SO, arskurs 9).

Samtidigt ar det inte alla fragor som har ett sadant tolkningsutrymme:

Andé hade inte vi s& manga tolkningsbara. Det &r det jag har tankt. Att det var ju &nd& mycket som vi

kunde rétta rakt av. Det fanns bara ett kryss eller ndgonting (larare i SO, arskurs 9).

Och 6verlag & manga néjda med den konkretisering och stod anvisningarna anda ger:

Jag tycker det ar valdigt bra att fa tydliga exempel pa var alla dom har orden och begreppen i laroplanen

star for. Det blir mer konkret (larare i SO, &rskurs 9).

Men ibland leder anvisningarna fel i relation till hur uppgiften varit formulerad:

Det stod ju i beddmningsanvisningarna ett antal exempel. Om eleven skriver ndgot annat, som borde
klassificeras som ett... Men det stér inte med i de hdr exemplen. Det var mycket sadant, da fick jag ta
hjélp av andra SO-larare liksom, hur ska jag tanka? Ibland star det for lite i anvisningarna tycker jag.
Eller det ger for litet utrymme for de elever som har tankt lite annorlunda. Sa att det styr och man blir

valdigt styrd i hur man ska ratta (larare SO, arskurs 6).

Ocksa bland NO-lararna finns en irritation Gver hur beddmningsanvisningarna leder fel. Nar
bedémningsanvisningarna innehaller krav som inte uttrycks explicit i uppgifterna riskerar
bedémningen att bli visserligen korrekt utférd men samtidigt orattvis:

Jag var jatteirriterad. Dom skulle ha ett utvecklat resonemang, och det var ett utvecklat resonemang att

skriva samma sak tre ganger. Men om man hade skrivit det en gang och skrivit en valdig massa saker
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om detta, ja, da var det inte utvecklat. Utan man skulle ha med tre. Da var det liksom okej. Men sedan
kan man skriva i princip samma sak. Och dé s&g ju jag att de elever som jag normalt sett bedémer som
valdigt duktiga hade kanske utvecklat en sak jattemycket och skrivit massor om det. Och sedan hade jag
elever som inte var alls s duktiga i NO, men pa nagot satt hade skrivit tre saker men inte sarskilt
mycket. Det ar knepigt (larare i NO, arskurs 6).

Sammanfattningsvis framtrader féljande @mnesspecifika bilder av hur beddémningsanvishingarna
uppfattas:

Bedomningsanvisningarna i matematik framstar som mycket anvandbara i bedomningsarbetet
och ocksa som de minst problematiska bland provamnenas olika anvisningar.

SO-provets bedomningsanvisningar framstar som de mest omfattande vilket innebéar en stor
arbetsinsats att ta sig igenom och satta sig in i dem. Tillsammans med
bedémningsanvisningarna for svenskaproven tycks de ocksa vara de som skapar det storsta
tolkningsutrymmet i beddmningsarbetet.

Kritiken som riktas mot anvisningarna i svenska &r kopplad till uppsatsbeddmningen. Har
menar flera larare att de enskilda bedémningskriterierna som anvisningarna bygger pa inte
alltid bidrar till att synligg6ra kvaliteter i texten som helhet.

Bedomningsanvisningarna i engelska beskrivs av engelsk- och svenskldrare som mer tydliga
an svenskproven vilket gor att beddmningsarbetet i engelska enklare.

Bedomningsanvisningarna for NO-proven, men ocksa SO-provens anvisningar, Kritiseras for
att i vissa fall omfatta krav som inte finns tydligt uttryckta i uppgiftsformuleringen.

4.5 Sammanfattning

Léarare i samtliga amnen ger positiva helhetsomddmen om provens utformning, men de prov som varit
med under langre tid tycks vara mer uppskattade &n proven i NO och SO. Kritik som framfdrs mot
provens utformning ror uppgifternas utformning, kravgranserna for betyget E och att proven pa olika
sitt ar for omfattande. Generellt anses provtiden vara tillracklig, och eleverna kanner igen
provinnehallet i alla @mnen fran undervisningen, med nagra undantag. Det finns kritik mot engelskans
horforstaelsedel och elever vittnar ocksd om en ovana att féra langre resonemang i SO samt att skriva
labbrapporter i NO.

Bedomningsanvisningarna upplevs olika i de olika &mnena. | matematik far bedémningsanvisningarna
god kritik. | svenska och SO ar beddmningsanvisningarna mest omfattande och ar de ocksa de som
skapar det stdrsta tolkningsutrymmet i bedémningsarbetet.
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S.

Resultatanvandning och effekter

Diskussionen om hur de nationella provens resultat anvands ar komplex, inte minst da det inte alltid ar
latt att dra granser mellan formativ anvandning av dessa resultat och utvecklingsarbete i mer generell
mening. | diskussionen som féljer inleder vi med hur de olika aktorerna ser pa relationen mellan
provresultat och betyg for att sedan diskutera vad som sédgs om formativ anvandning av proven, andra
undervisningseffekter, resultatkommunikation samt provresultatens roll i skolornas utvecklingsarbete.

5.1 Betygssattning

Larare i alla &mneskategorier och intervjuer betonar att provresultaten bara ar en del av det samlade
informationsunderlag lararna tar hansyn till vid betygssattning. Overensstimmelsen mellan
provresultat och betyg &r i praktiken vanligtvis stor menar lararna, och att det pa individniva kan
avvika ser man som oproblematiskt:

Vi lagger mycket kraft pa att det hér &r en del av bedémningen. Vi gér s& mycket annat under terminen

ocksa, som avgar, och som vi véger ihop (larare i SO, arskurs 9).

Jag jamforde vad dom hade for betyg och hur blev det pa provet. Och for dom flesta stamde det ganska

bra pa. Det kunde diffa lite, en upp eller en ner (larare i SO, arskurs 6).

Denna del av provsystemets syften forefaller med andra ord val forankrad i ldrares satt att tala om
resultatanvandningen. Men det finns ocksa larare som menar att tanken om det nationella
provresultatet som endast ett underlag bland flera vid betygsséttning inte stimmer Overens med att
man lagger ner sa mycket arbete pa proven:

Sé& mycket som det ar fokuseras pa dom — ska man sta och saga att det har inte betydelse? For vi lagger

ner otrolig mycket tid, pé att géra dom har (larare i svenska och engelska, arskurs 9).

Ingen av de undersokta skolorna har nagon uttalad policy eller praxis for samvariationen mellan
provresultat och betyg dven om vissa elevsvar tyder pa att det bland elever finns en nagot annan
upplevelse av detta (se vidare 5.1.2). Det &r i stallet upp till den enskilda l&raren hur stor vikt
provresultaten ska tillskrivas pa individniva, och i praktiken kan det variera:

Det ar ingen policy som rektorn har sagt eller vi kom éverens om att det ar nationella provet som avgor

betyget. Det ar det inte. Man anvander det (larare i SO, arskurs 9).

Liksom lararna &r skolledarna 6verens om att provresultaten bor ses som ett kunskapsunderlag bland
flera.

Det vore ju forskrackligt om man missade en del i ett nationellt prov kring sddant som man tidigare
visat att man kan och inte skulle fa visa igen att man kan det. Men det finns ju dom som resonerar sa
kring det nationella provet, att det &r sa vi borde jobba i framtiden. Enskilda larare tanker jag pa da, eller

skolledare eller politiker. Som tycker att det mer skulle bli examinerande pa brittiskt gammalt satt.
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En uppfattning tycks ocksa har vara att provresultat och betyg i de flesta fall stimmer dverens:

Det &r ju en del av bedémningen. Nar jag tanker kring underlag for bedémning sa ar det ju viktigt att

man har en allsidig bedémning.

Nar man pratar fotboll s& sager man att vissa spelare ar jatteduktiga i spelet utan boll alltsd dom placerar
sig ratt och si och sé. Jag tycker det ska vara sa i skolan ocksé. Att det inte bara ar det har med att man
ska ha bollen och skicka den i mal som ska bedomas. Aven det andra behover ocksa bedémas.
Vardagsarbetet sa att sdga. Men det blir valdigt stort fokus pa prov och jag tror eleverna mar daligt av
det.

Det varierar bland ldrarna hur de ser pa overensstimmelse och avvikelser. Dar provresultaten
Overensstammer uttrycker en del larare att detta ger en bekréftelse. Andra uttrycker irritation dver att
proven, trots allt arbete, inte ger namnvard ny information om eleverna:

Det ger inte s& mycket for mig. Darfor skulle provet kunna vara sd mycket mindre i omfattning (larare i

matematik arskurs 9).

Nar avvikelser mellan provresultat och det tilltankta betyget uppstar ger flera larare uttryck for vikten
av att reflektera dver tdnkbara orsaker:

Man hoppas ju att det ska stimma dverens med betygsresultatet som eleven hade. Ar det s& att det inte
gor det s& far man titta, vad ar det brister pa? Vad ar det som det plussar pa ndgonstans? Sa far man

kolla igenom det (larare i SO, arskurs 9).

Man fér ju fundera Gver hur det ser ut i klassrummet. Hur ser gruppen ut? Hur ser den hér elevens
undervisning ut? Ser den annorlunda ut i vara &mnen? Behdver man ga ner pa basicgrejor som var och
bredvid vilka sitter personen i klassrummet? Ligger amnet i slutet pd dagen? Eller har personen haft en
délig dag? Ar det darfor provresultatet inte Gverensstimmer med betyget? (larare i svenska och

engelska, arkurs 6).

Aven skolledarna betonar vikten av att diskutera och analysera tankbara orsaker bakom avvikelser,
sarskilt om avvikelserna &r stora eller om de forekommer pa gruppniva. | dessa diskussioner och
analyser tycks skolledarna ha en central roll. De papekar ocksa att sadana diskussioner inte handlar om
att ifrdgasatta lararnas bedomarkompetens. Malet tycks snarare vara att se till att ”ha pa fotterna” eller
hélla ryggen fri”. Nér det géller enskilda avvikelser dr den géngse instéllningen bland skolledarna att
lita pa lararen:

Det galler att lyssna pé lararna och det lararna séger, i och med att det ar ganska stort fokus pa hur

betygsutfallet blev i jamforelse med nationella proven. Det &r ju ndgot statligt vi ska titta pa och som vi
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naturligtvis tittar pa. Dér det stor valdigt manga ldrare. ”Ja, men jag har ju kiint dom hiir barnen kanske i
sex ar och jag har ju sett, jag vet ju vad han eller hon kan prestera egentligen.” Men inte just da i den
situationen, den dagen. DA litar jag pa lararna. Om dom da satter ett hogre betyg eller ett ldgre betyg, ja,
jag litar pd dom. Det &r det jag sager till dom. Bara att du vet varfor du satter det betyg du satter. Bara

du forstar vad du ska mata mot sa ar jag lugn. Det &r helt okej (skolledare, arskurs 7-9).

Provresultaten kan som namnt aven bli en referenspunkt som hjélper till att fa syn pa larares
betygssattningsbeteenden pa ett storre plan. Da ar det inte lika sjalvklart att lararen ar den som vet
bast, vilket framgar av foljande skolledarkommentar:

N&r man analyserar betygsutfallet och jamfér med nationella provresultaten kan det ju ibland vara sa att
man funderar pa om ldrarna har helt koll pa vad det ar for ndgonting som forvantas. For blir det alltfor
stora skillnader ska man ju ha ordentligt pa fotterna for att kunna pavisa att det har har dom visat en
gang forut, det har utfallet ar ett olycksfall i arbetet. Men om det blir en hel arskull dar det ar jttestora
skillnader da ar nog lararen lite grand ute och cyklar tror jag. Sa det ar ju viktigt att man gér dom
jamforelserna sa att man pa skolan kan ha en aktuell status. Att man kan ta upp och diskutera varfor det

ser ut sahér (skolledare, arskurs 5-9).

En del larare menar att provresultaten kan fa avgorande betydelse om lararen bedomer att eleven star
och vager mellan tva betyg:

Om du ar osaker C eller B och s klamde eleven ett B pé nationella som trots allt &r ganska brett. D&

lutar det at ett B kanner jag (larare i SO, arskurs 6).

Andra menar att provresultaten vanligtvis hojer betygen, medan de mer sallan sanker kanske eftersom
ett lagt resultat alltid kan forklaras av att eleven haft en dalig dag. Men detta forefaller variera om det
ar ett utfall av praktiken an ett uttryck for en pa forhand given hallning hos lararen:

Det &r vl at det positiva man vill anvanda proven ocksa. Att det inte ska sdnka ndgon utan det ska bli

positivt liksom. Uppat (larare i svenska och SO, arskurs 6).

Det kan sanka ocksa. Fast det kanns ju som ett storre steg. D& kanns det mer som att man vill hitta fler
tillfallen dar eleven kan visa att dom verkligen klarar det. Just si man kan ligga kvar pa E. Men det ar

klart att det &r lattare att hoja skulle nog jag kdnna (larare i SO, arskurs 6).

Att lararna har berattat om denna anvéndning av provresultatet for vissa elever vittnar foljande
elevcitat om:

I matte fragade jag henne ifall om betyget gick med pa provet, och hon svarade “ja, det gér ifall om ni

visar battre pa provet. Da gar det pa betygen men om ifall ni visar samre sa kommer det inte gélla sa
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mycket pa betyget. For oftast, s &r man s nervids och kommer inte ihdg saker och sddant som jag vet
att ni kommer ihag i vanliga fall.” S& det var ju skont att man inte behdvde sénka sitt betyg i alla fall

(elev om arskurs 6-proven).

Dom sa till oss att man typ inte kunde sénka sitt betyg pa det, att man bara kunde héja det typ. D&

kéndes det ju att man kan lika girna... Inget att forlora (elev om proven i arskurs 9).

Skolverket skriver att systematiska avvikelser mellan provresultat och betyg ska kunna férklaras och
pa ett par av skolorna beskriver man att kommunen nyligen paborjat ett gemensamt analysarbete. Flera
larare ar irriterade Over att Skolverket, medier och huvudman fokuserar just pa avvikelser. Detta
uppfattar flera av lararna sta i konflikt med provens betygsstodjande men inte examinerande syfte, det
vill saga faktum att provresultat aldrig & mer an ett av flera underlag for betygsbeslut. Sahar resonerar
exempelvis tva matematik-/NO-lararkollegor i arskurs 9:

- Jag tycker det ar lite underligt hur Skolverket gar ut och sager att det ska vara som vilket prov som
helst. Och sedan sé& analyseras detta in absurdum ifrdn kommunhéll och det blases upp i media.

- Och fran Skolverket ocksa.

- Ja. Och det petas i ’jaha, varfor stimmer inte slutbetyget med provbetyget?”.

- Och diffar det for mycket, ja, dd maste man kunna motivera valdigt tydligt med varfor det diffar. Och
det, det, det stammer ju inte 6verens med riktlinjerna for nationella provet. Det star att det ska vara en
del i bedémningen som helhet.

Pa flera av skolorna skriver lararna forklaringar till varje enskilt fall dar elevers betyg avviker fran
provresultatet, vilka ocksa arkiveras for att kunna forsvara utfallet infor tredje part:

Har vi en avvikelse skriver vi alltid ner det och sen lamnar vi in har pa expeditionen. Det finns ju dom
elever som kanske inte kommer hit och gar pa lektioner. Och sa skriver dom ett nationellt prov och sa
ligger dom pa jattehdga betyg, men har inte presterat nagonting annat under terminen (larare i svenska

och engelska, arskurs 6).

Nar varje enskild avvikelse kan forklaras och motiveras kvalitativt tycks det for l&rarna forefalla
orimligt att en systematisk avvikelse pa aggregerad niva skulle kunna vara problematisk, eller tyda pa
bristande likvardighet utifran en nationell norm. Endast en larare antyder att avvikelser kan foranleda
reflektioner om forhallanden pa aggregerad niva:

Jag kanske varit for hard eller sa skarper dom till sig nar det 4r sé stort prov som det star Skolverket pa.

5.1.1 Amnesskillnader

Lé&rarna ger med andra ord en relativt entydig bild av relationen mellan provresultat och betyg. Det
amnesprov som sticker ut nér lararna diskuterar relationen mellan provbetyg och kursbetyg ar
engelskproven. Séttet att vaga samman resultat fran olika delprov i ett provbetyg diskuteras flitigt av
engelsklararna, och flera lyfter detta som problematiskt ndr det kommer till elever med ojamn
kunskapsprofil. Lararna resonerar att det ssmmanvagda betyget pa provet ges pa andra principer an pa
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de som géller for betygsattning. Lararna verkar pa det klara med detta och ser inte de individuella
resultaten som ett problem, men nagra 6nskar att det sammanvagda betyget skulle tas bort, och da ar
det tvd saker som framhavs. Dels kommunikation med elever och larare, dels diskussioner om
statistiska avvikelser mellan provresultat och betyg, framfor allt hur dessa uppfattas i medier och av
utomstaende, men ocksa hur de anvands av Skolverket:

Nér du lagger ihop detta till provbetyg ar det inte den lagsta aspekten som avgdr, som det &r nar du

satter vanligt betyg. Utan da laggs det ihop, E laggs ihop med B och ett A. Da kan du hamna typ C eller
B. Och da blir det ett provresultatsbetyg, kanske ett C. Men nér jag ska satta slutbetyg sa har jag tittat pa
andra saker, som eleven skriver. Bade fore och efter nationella proven. Och &r underlaget inte mer an ett

E da, da kan ju inte eleven fa ett C som slutbetyg. Alltsa blir det skillnad (larare i engelska, arskurs 9).

Vi skulle aldrig kunna sétta betyg pa det satt som provresultaten sétts i engelska. Och da blir det fel. Det
ar som att jamfara applen och péron. Det blir helt galet. Och det dar ar ju sa svart for eleverna och

forsta, och foraldrar nar dom kommer och funderar eller fragar (larare i engelska, arskurs 9).

En annan fradga som lararna tar upp for bade svenska och engelska ar relationen mellan vilka
anpasshingar som far goras vid nationella prov och vilka hansyn som far tas vid betygsattning. Att
dessa inte sammanfaller &r ett problem:

Jag har tankt pa PYS-paragrafen for elever med till exempel med sprakstorning eller dyslexi. Jag far ju
inte lasa upp en text pa lasforstaelsen péa de nationella proven. Men jag kan daremot forbise det nér jag
satter betyg, att en elev pa grund av en funktionsnedsattning inte kan lasa. Det &r lite konstigt, tycker
jag. For om det &r sa att jag kan forbise det nar jag satter mina betyg, da ska man ocksa kunna forbise
det under dom nationella proven. Det kanns ju taskigt mot dom hér eleverna att dom ska k&nna att dom
misslyckas enormt. Det &r ndgonting dom har rétt till i 6vrig undervisning och i 6vrig beddmning, men

inte vid proven (larare i svenska och engelska, arskurs 6).

5.1.2 Elevperspektiv
En del elevers erfarenhet ar att lararna inte bara sager att provresultaten enbart ar en av flera delar i
betygsbeslutet, utan att de dven anvander dem sa:

Jag fick hogre sluthetyg an jag fick pa provet (elev om arskurs 6-proven).
Det var inte s att proven avgjorde (elev om arskurs 9-proven).

Men man trodde att det skulle paverka mer an det gjorde ocksé (elev om arskurs 9-proven).

Samtidigt skiljer sig flera elevers uppfattning om relationen mellan provresultat och betyg fran den
allmanna lararbilden. Néar eleverna resonerar kring hur provresultaten forhaller sig till deras slutbetyg
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sa tycks den allminna uppfattningen vara att provresultaten paverkar betygsattningen i ganska hog
grad. Pa fragan om provresultat och betyg bor hanga ihop svarar nagra sa har:

Nej, inte sa mycket som det gor (elev om arskurs 9-proven).

Det kan ju ha liten del i slutbetyget, men inte s& mycket som det &r nu. F6r man kan ju ha en délig dag
nar man skriver prov och dé kan det sanka jattemycket. Man kanske tycker att det ar lattare att jobba pa
lektionerna och prestera med inlamningsuppgifter. Och sedan blir det ett prov och da sianks man

jattemycket, for man inte klarar av pressen (elev om arskurs 9-proven).

Manga upplever att provresultatet spelade en ganska avgoérande roll for betyget:

Det nationella proven hade lite for stor paverkan pa betyget (elev om arskurs 6-proven).

Jag tycker att det ar lite daligt att dom tar sa himla mycket just ifran proven till betyget (elev om arskurs

6-proven).

Jag markte ju sjalv pa betygen jag fick att det hade paverkats av dom nationella proven. Och jag tror att

dom sa det ndgon gang (elev om arskurs 6-proven).

Det gick lite simre i matten for mig &n vad det brukar. Jag fick hjarnslapp [...] dé fick jag samma som

jag fick pa nationella (elev om arskurs 6-proven).

Medan flera lérare riktar skarp kritik mot engelskprovens principer for sammanvégning i provbetyg
som anses ge alltfor hogt betyg (se 4.1.1) riktar somliga elever tvartom kritik mot sammanvéagningen i
svenskproven som man menar inte ger en rattvisande och nyanserad bild av de olika formagorna. Nar
ett misslyckande pa en enskild del upplevs fa stora konsekvenser pa hela provbetyget, kan detta leda
till minskad motivation resonerar man:

Jag tycker att ndr man raknar ihop svenskan sa borde man vara lite snallare. Annars orkar man inte géra
nagonting Gverhuvudtaget om man anda far daligt betyg. Blir vl att man skiter i det (elev om érskurs 6-

proven).

Jag menar sjalva systemet fungerar ju inte egentligen. Att du maste ha alla E-spalter for att fa ett D eller

sd. Jag menar missar du nagonting dar sa far du det, &ven om du egentligen &r jattebra pa nagon grej.
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Jag menar det ar ju jattesvart och fa ett A. Det racker ju med att man bara pajar typ lasforstaelse. Sa far

man ju inte ett A i svenska (elev om arskurs 9-proven).

Aven betygssammanvagning baserad pé& olika poangtyper for olika betygssteg upplevs som oréattvis
och férvirrande av nagra:

For man far samre betyg for att man liksom missar ett A-poang fast man egentligen har uppnatt fler

poang dan man skulle ha (elev om arskurs 6-proven).

Man maste ha ett visst antal E-poang, C-poang, A-poang. Sedan kanske man har man har missat ett E-
poang, men man har ett A- eller C-poéng i stallet, dé kan man det ju. Men man far det anda inte (elev

om arskurs 9-proven).

5.1.3 Skolledarperspektiv

I skolledarintervjuerna framtréder en kritik mot resonemanget att ”provresultaten kan bidra till att hoja
betyg, men inte till att sinka” som man menar bygger pé en felaktig uppfattning om hur provresultaten
ska anvéndas:

Det finns ju lustiga, pahittade regler om nationella prov marker vi nar elever kommer fran andra skolor.
Dom kan beritta sahér att nationella provet aldrig kan sanka, bara hoja till exempel. Och det ar val
nagon skola nagonstans som har hittat pé sin egen lilla regel, vilket jag inte alls tycker &r okej. Men jag
har hort en del sddana dér rykten och tankar kring hur nationella proven far anvandas. Och en del aldre
larare kan ibland ha ndgon gammal uppfattning sedan standardprovens tid. Men vi har nog ingen som

raknar ut ndgra Gauss-kurvor kvar liangre.

Sammanfattningsvis framtréder féljande bild av relationen mellan provresultat och betygsséttning:

e Vid betygséattning séger sig samtliga larare anvénda sig av provresultatet som ett
kunskapsunderlag bland flera. Detta &r ocksa ett forhallningssatt som skolledare foresprakar.
Hur stor vikt man ska lagga vid provresultaten tycks vara upp till den enskilda lararen att
avgora.

o Eleverna menar att provresultaten spelar en mer avgérande roll vid betygséttningen.

o Vissa larare menar att provresultaten ofta anvands till att hdja, och mer séllan till att sdnka
betyg. En uppfattning som framtrader ur skolledarmaterialet ar att detta &r en felaktig
anvéandning av provresultaten.

e Enannan gemensam uppfattning bland lararna och skolledarna ar att dverenstammelsen
mellan provresultat och betyg 6verlag ar god. Denna 6verensstdmmelse ger vissa larare en
tillfredsstallande bekraftelse medan andra ser det som att proven upplevs som en belastning
som inte ger ndgon ny namnvard information om elevernas kunskaper.
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e Nar avvikelser uppstar mellan provresultat och betyg blir det enligt bade lararna och
skolledarna viktigt att diskutera och reflektera kring tdnkbara bakomliggande orsaker.

e Flera larare ger uttryck for en irritation 6ver Skolverkets, medias och huvudmannens fokus pa
avvikelser.

5.2 Formativ anvandning och dess effekter

5.2.1 Att anvanda resultaten for att hjalpa eleverna vidare
En aterkommande 6nskan hos lararna ar att man kunde anvanda provresultaten formativt for de elever
som skriver dem:

Att det skulle pa nagot satt utveckla elevens formagor. Men vi testar bara dom férmagorna. Vi kommer
inte riktigt till att utveckla dom, eftersom det hér tar ju mycket tid. Bokforingen och rattandet (larare i

svenska och SO, arskurs 9).

Men den gangse uppfattningen ar att proven i de flesta amnen ligger alltfor sent pa terminen for att
informationen ska kunna anvandas formativt for eleverna:

Det ér ju oftast inte sirskilt mycket tid och snurra pa efter nationella... (larare i matematik och NO,

arskurs 9).

Tva undantag finns fran denna uppfattning. Den ena galler proven i arskurs 6 pa skolor dar lararna
foljer eleverna ytterligare tre ar. Har uppmarksammas att resultaten kan anvandas for att utforma
kommande undervisning for eleverna som skrivit proven:

Efterat s& far man ju en sammanstallning i matriserna. Man far klassammanstéllningar och allt majligt.
Och da ser man ju vilka formagor som man behdver jobba mer pé. Eftersom vi har tre ar till pa oss. Da
vet vi ju liksom vad vi ska lagga mer tyngdpunkt pa i fortsittningen (larare i matematik och NO, &rskurs
6 och 9).

Speciellt tycker jag det var bra for sexorna dar man nu ska fortsitta jobba med dom tre ar till. Att det var

tydligt att det ar vissa omraden (larare i matematik, arskurs 6 och 9).

Det andra undantaget géller svenska dar proven ligger relativt tidigt pa varterminen, vilket gor att de
aven i 9:an kan anvandas for att forma aterstaende undervisning. Sa gott som samtliga svensklarare
uttrycker en formativ potential pa bade individ- och gruppniva:

Om nagon ligger lite ligre pa ndgon del, di vet dom att “okej, det dr det héir jag méste jobba med” och
sa gor dom det stenhért. For dom vill ju verkligen komma upp i det dar betyget (larare i svenska,

arskurs 9).
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Vi tranar ju pa formagorna som sedan mats. Efter provet, om man ser att elever haft problem med just
lasforstaelsen, s kanske man forsoker att inrikta det individuellt for dom lite mera pa lasforstaelse. Att
jobba mycket mera med den under vérterminen i nian. Vi har lite tid pa oss i alla fall (larare i svenska,
arskurs 9).

Ocksa elever berattar om hur provresultaten anvants i formativt syfte for enskilda elever och i klassen:

Dom informerade om sadant som man kanske inte visste att man behévde trana pa. Det var bra att dom

sa vad man skulle trana pa ocksa (elev om arskurs 6-proven).

Det var en del som inte sdg sa jattebra ut for alla. Jag tror det var geometri som inte gick sa jattebra for

alla och dé sé jobbade vi ju med det jattemycket ett tag (elev om arskurs 6-proven).

Vi gjorde det i svenskan. Vi fick arbeta med till exempel att skriva ett referat om vi hade gjort daligt pa
nationella. Och det var val bra. For da kunde det viga upp det daliga resultatet pa nationella (elev om

arskurs 9-proven).

En upplevelse som lyfts fram bland eleverna éar ocksa att den formativa anvandningen av resultaten
framfor allt fokuserade pa elever som inte natt godkant provresultat:

Jag tycker inte att vi fick ndgon chans att forbattra oss. Eller jo, dom som inte klarade det fick ju
sjalvklart gora ndgonting. Men vi som typ fick ett B och ville ha ett A. Vi fick inte ndgon chans att gora

battre. DA ar det ju typ forsent (elev om arskurs 9-proven).

5.2.2 Langsiktiga formativa undervisningseffekter

Nér lararna pratar om vilka effekter proven har eller kommer att fa pa undervisningen blir den
gemensamma bilden att proven generellt ligger i linje med styrdokumentens undervisningsintentioner.
En del ldrare talar om att proven ger inspiration och fungerar som vardefull och inte séllan vidgande
riktlinje. NO-larare framhaller exempelvis att man fort in mer resonerande perspektiv sa att alla
formagor kommer med:
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Trots att man tycker att man nu jobbar med att dom ska kunna skriva en labbrapport och planera en
undersokning kanns det anda som att det &r ndgonting vi behéver jobba mer med. Dom ér lite ovana vid
det anda, fast vi tycker att vi jobbar. Och det hir med att dra slutsatser och just reflektionen och
kopplingen till hur det paverkar samhéllet. Man tycker man har jobbat med flera sédana uppgifter, men
anda sa ar det jattesvart. Sa det har vi pratat en hel del om. Det har nya materialet som Skolverket tog
fram i NO, kéndes ju jattebra. For det ar ju klart kopplat till upplagget pa uppgifter. Sa det ska bli lite

spannande att fa se nar man har anvént det ett tag (larare i NO, arskurs 9).



Jag tycker ju nationella provet visar ndgon sorts riktning. Jag stravar val i den riktningen, men jag har
hallit pa s& manga ar har sa det ar lite svart att komma ifran de har mer traditionella
undervisningsformerna. Men jag forsoker battra mig. Eleverna far resonera mer. Vi kan kanske jobba pa

lite annorlunda satt, med intryck av nationella proven (larare i NO, arskurs 9).

Nar det galler proven som modell for hur styrdokument kan konkretiseras till uppgifter och
undervisning ar ocksa SO-lararna positiva:

Forra aret nar jag undervisade sexan si anviinde jag det forsta “testprovet”. Hela tiden oavsett imne s
tittade jag alltid, kan jag anvanda nagonting av dom har? Inte sa att jag anvande dom som provfragor,
utan att vi kunde anvanda dom som uppgift att jobba med i klassrummet. For att dom skulle forsta
kvalitetsskillnaden mellan olika betygsstegen. Jag har anpassat mina egna prov for att likna nationella
proven ocksa. Dels bedémningsmassigt sa far dom in lite vana kring vad det ar for typ av fragor och

sadar. S& dom finns med dar hela tiden, dom hér testproven (larare i SO, arskurs 6).

Det &r ju bra nar man har proven for da tanker man anda, ja just det vi maste jobba mer med det har med
att argumentera eller jamfora. Man kommer pa det. Pa sa satt kanske det har paverkat lite grand. Att vi
blir medvetna om vad det &r som férvantas egentligen. Jag tror nog SO-lararna fick en aha, ja men just

det vi méste jobba mer med det har. Man sag att dar var det lite brister (larare i SO, arskurs 6).

Matematiklérare lyfter d&ven de vad man ser som positiva undervisningseffekter. Inte minst ger
resultaten viktig inspiration infor kommande undervisningsgrupper:

Proven gynnar ju ndstkommande, eller hur vi lagger upp undervisningen i fortsattningen, vad man

behover tanka pé (larare i matematik, arskurs 9).

Och jag tycker att ndr man tittar pa hur det gér, om man tittar generellt. Da far man ju ratt sa bra
budskap att man kanske behéver jobba mer med geometri, eller man fér ju en ratt sa bra bild som larare.
Det gynnar ju dom eleverna som kommer sedan och da far man val hoppas att det &r det dom behéver

(l4rare i matematik, arskurs 9).

Svensklarare lyfter garna fram hur proven fatt dem att arbeta pd andra satt och med andra
uppgiftstyper, en effekt som de flesta beskriver som positiv och berikande fér undervisningen:
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Den muntliga svenskan, sjalva det sattet att diskutera p4, att ha en text, ha en sammanfattning och
diskussionsfragor. Riktigt s& hade inte jag tankt mig innan. Men nu brukar vi forséka kora pa det séttet,
med olika texter eller med tidningsartiklar. Men det &r ju ganska skont att ha fatt den uppgiften gratis
nastan. Det har &r ju jattebra s& dom kéanner igen hur man gor. Det blir pd samma sétt. Man sitter i
grupp, man har sin sammanfattning och text och sa diskussionsfragor och jag leder diskussionen forst

(larare i svenska, arskurs 9).



Men bland lararna i matematik, engelska och svenska forekommer ocksa uppfattningen att proven
visserligen ligger i linje med undervisningen, men att detta inte ndédvandigtvis har att géra med proven
som sadana, utan snarare damnenas karaktar:

For just i svenskan sa tycker jag att det laggs fokus pa det som &r viktigt anda faktiskt. Ja det &r lasa,

skriva och tala (larare i svenska, arskurs 9).

Det faller sig sa naturligt. Det &r ju fortfarande dom grejerna som man jobbar med vare sig nationella

proven finns eller inte (larare i engelska, arskurs 9).

Jag vet inte om det &r nationella proven som styr innehallet i var undervisning. Jag tror att det ar mest

laroplanen som paverkar innehall och utformning utav var undervisning (larare i matematik, arskurs 9).

5.2.3 Skillnader mellan arskurserna

Det finns skillnader mellan arskurserna i provens formativa anvandning bland SO- och
matematiklararna. En dvergripande skillnad inom SO &r att lararna i arskurs 6 ar mest positiva till den
inspiration och vagledning for undervisningen som proven ger. Arskurs 9-lararna problematiserar i
hogre grad provens styrande funktion aven om det ocksa bland dem finns kommentarer om att de till
exempel inspireras av provens satt att stélla fragor.

Bland matematiklararna namns att man anvéander proven formativt for enskilda elever i bade arskurs 6
och 9. En skillnad ar dock att lararna i arskurs 6 i storre utstrackning talar om proven som formativt
anvandbara eftersom flera av dessa larare undervisar eleverna dven i arskurs 7. | arskurs 9 anser
lararna att det finns liten potential for formativ anvandning eftersom proven ligger sent i sista
terminen. Bland arskurs 6-lararna beskrivs i hogre grad &n i arskurs 9 en formativ anvandning av
proven pa gruppniva eftersom proven kan ge en fingervisning om vilka omraden undervisningen
behdver behandla resten av terminen. Arskurs 9-lararna talar ocksd om en bakatblickande formativ
anvandning av proven (dvs. vad behover repareras i relation till kommande kullar?) medan arskurs 6-
lararna talar om en framatsyftande formativ anvandning (vad ska vi arbeta med framat?).

5.2.4 Skolledarperspektiv
Skolledarna tar upp provens langsiktiga effekter pa undervisningen nagot olika. Tva av dem framhaller
vérdet av att anvanda proven och resultaten formativt for att utveckla undervisningen:

Sedan hoppas jag att dom har forstatt att jag vill driva det dar. Att jag vill se det som aterkoppling om
var verksamhet. Det anar dom och dom bdrjar lite sddar. Men jag tror inte att dom riktigt vet vilka
vinster jag ser egentligen. Det &r egentligen det som jag kdnner — nationella proven kan bli en chans for
o0ss ocksd, om dom &r bra gjorda. Och det séger lararna. Det hor jag att dom tycker att dom &r bra, att
dom stdmmer Gverens med laroplanen. Det &r borjan av en tankeprocess. Men vi kommer i alla fall bort

lite frdn bara rattning.

Sa jag skulle vilja saga att for mig ar det inte provperioden som ar process, det har blivit hela tiden, for

vi har lart oss att anvanda proven dven i undervisning, innan proven och mellan. Till exempel arskurs
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sex, arskurs nio. (...) Sedan tar det extremt mycket tid. Och da maste man se det som ett pedagogiskt

arbete. Och inte en palaga av kontroll.

En annan skolledare tar upp muntlig matematik som exempel pad positiva langsiktiga
undervisningseffekter i form av férdndrade synsétt och arbetssatt:

Jag kan ju se att nationella proven har forandrat en del utav, inte alla amnen kanske s& mycket, men
vissa. Det hdr med att prata matematik. Det ar ju helt nationella provets fortjanst att det har kommit in i
undervisningen. Och det ar ju kanonbra. Sa att, ja, nej jag tycker det, det ar véldigt positivt att det har

blivit sa.

Och pa en tredje skola resonerar skolledarna pa ett principiellt plan att det vore markligt om inte
proven resulterade i omfattande och langsiktiga undervisningseffekter:

Indirekt vore det konstigt om det inte paverkade. Dom genomfor det varje ar och dom undervisar hela
tiden. Jag menar, det vore dumt att som svensklarare inte Gva att skriva utifran givna temat till exempel.
Man kan kanske inte sdga att det finns ett krav i laroplanen att man ska éva eleverna i att skriva just

utifran givna teman. Men det &r ju dumt att inte 6va pa det, eftersom man gor det pa nationella proven

Sammanfattningsvis framtréder féljande bild av relationen mellan provresultat och betygsséttning:

Proven anses ligga i linje med styrdokumentens undervisningsintentioner.

Proven ligger alltfor sent for att kunna anvandas formativt for de elever som skriver dem.
Forutsattningarna ar battre i svenska dar proven ligger forst, och pa skolor dar man féljer
eleverna fran arskurs 6 till 9 blir resultaten arskurs 6-proven viktig information for formativa
insatser.

Proven bidrar till att vidga arbetssatt och innehall i undervisningen, vilket sarskilt larare i SO
och NO n&mner.

Provresultaten gor att undervisningen till kommande undervisningsgrupper kan forbattras.
Detta galler sérskilt i matematik.

5.3 Ovriga undervisningseffekter

Kortsiktiga undervisningseffekter, som att den ordinarie undervisningen blir lidande under
provperioden, namner lararna i alla &mnen och denna bild stods ocksa av elever och skolledare. Flera
elever menar att undervisningen under provperioden holl ett lugnare tempo:
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Den var lugnare. Det var ju mindre att gora pa lektionerna. Det blev film (elev om &rskurs 9-proven).

Dom vanliga lektionerna under provperioden var lite lugnare tror jag. Vi hade inte lika mycket laxor

(elev om arskurs 6-proven).



Man typ bara gled runt, och det var inte s& mycket (elev om arskurs 9-proven).

Eleverna ser ocksa ett samband mellan provperiodens undervisningsbortfall och en stressig
hosttermin:

Jag tycker att det forsta halvaret innan nationella proven var det mycket slang in typ allt vad man lart sig
och allt man ska lara dig eller ska kunna. Allt pa en gang. Och sen andra halvéret var inte alls s&

stressigt (elev om arskurs 6-proven).

Nagra elever berattar om lektioner med lararl6st eget arbete under provperioden:

Vi hade mer eget arbete eftersom det var muntliga prov. | matte, nar det var muntliga, kunde ju inte
lararen vara narvarande under lektionen. Sa da var det mer eget arbete. Pa svenskan fick vi skriva nagra
texter som inte skulle bedémas. Och pa matten fick man typ gora repetitionsuppgifter. Sa var det i varje

fall for oss (elev om arskurs 9).

En mer specifik organisatorisk effekt som aven den paverkar undervisningen &r osakerheten runt vilket
amne inom SO och NO som det blir prov i. Detta, menar lararna, omojliggor blocklasning och pressar
fram undervisningsstrategier som gor det mest lampligt att undervisa i samtliga SO- och NO-&mnen
varje termin, istallet for att exempelvis fokusera pa tva amnen per termin. Detta upplevs inte alltid
frémja elevernas larande i bredare bemarkelse:

Med tanke pa att det inte ska bli sa att en del har last hela fysikkursen fére jul och dom andra knappt
nagonting nar provet kommer i nian, s& har vi gjort s att hela arskurs nio s rullar dom fyra dmnena
organisationsmassigt. Och det har ju varit en nackdel nér det géller undervisningen. Man ser eleverna i
tre veckor och sedan kommer nasta grupp in. Och det snurrar pa valdigt, med korta pass. Det har inte
varit riktigt bra det har, men vi ser inte nagot annat satt att géra organisationen. Det ar béttre att dom

laser tvd 4mnen under ett halvar. Som dom gor i sjuan och attan (larare i NO, arskurs 9).

Inom SO é&r det svart att forbereda dom for vi vet ju inte vad som ska komma skall. Vi far ju bara en
vecka innan. Och det ar valdigt kort om tid for att kunna forbereda da, genom att vi laser alla fyra. S&
det galler ju att lasa dom fyra amnesévergripande hela tiden. Sa nu laser vi fyra amnen varje termin.

Och det &r inte alla skolor som gor det (larare i SO, &rskurs 6).

Awven i skolledarna tar upp forberedelser i form av “’snabbkurser” i Amnen inom SO och NO som en
negativ kortsiktig undervisningseffekt. Men har finns ocksa resonemang om att denna strategi kommer
att bli mindre vanlig i takt med att lararna blir mer bekanta med proven:
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Jag ar radd just i NO-SO, att man véntar pa vilket amne blir det, och sd gér man en snabbkurs. Fréschar
upp nagra kunskaper, sddana har faktakunskaper. | mina drémmar ska det inte vara ndgon forandring.
Utan da har man egentligen tagit med sig det. Men det kommer att ta nagra ar. Dar kommer vi inte vara

i ar. | &r kommer det dnda vara sahar.

Sammanfattningsvis lyfts av informanterna féljande oavsiktliga undervisningseffekter:

e Ordinarie undervisning héller lagre kvalitet under provperioden.
e Upplagget att provamnet inte avslojas forran néara inpa provperioden inom NO- och SO-
amnena far organisatoriska aterverkningar, sa att fokuserad blocklasning oméjliggors.

5.4 Resultatkommunikation

Lararna aterkopplar i regel individuellt till eleverna hur det gatt pa proven. Det som hinns med &r
vanligtvis att delge eleverna det samlade provresultatet och ibland ocksa hur de presterat pa de olika
delproven:

Dom far reda pa vilka resultat dom natt i varje delprov, och det slutgiltiga resultatet (larare i SO,

arskurs 9).

Manga larare, som framgatt under rubriken formativ anvandning, uttrycker dock en 6nskan om mer
utforliga genomgangar av hur det gatt, varfor utfallet blev som det blev och hur man kan ga vidare,
men tiden réacker inte till. Lararna i matematik ar ocksa osékra pa om man har rétt att ga in pa enskilda
uppgifter efterat.

Denna bild av resultatkommunikationen bekraftas av flera elever som aven de 6nskar att de hade fatt
mer ingaende information om provresultatet:

Inte hela provet, vi fick blankettpapper dar det stod vad man kunde pa vissa delar. Man fick inte tillbaka

sjalva provet (elev om é&rskurs 6-proven).

Det skulle vara bra om man fick veta vad man gjorde fel. (...) Ja vad man gjorde for fel s man vet vad

man ska trana pa (elev om arskurs 6-proven).

Vissa ldrare tog in en och en och ja, sahér gick det. Och det har kommer du att f i betyg, typ sa. Medan

vissa kunde man gé och fraga i stéllet (elev om arskurs 9-proven).

Nej, det var ingen djup dialog (elev om arskurs 9-proven).

Nagra elever beréttar i intervjuer om arskurs 6-proven att det var vissa provresultat de aldrig fick reda
pa:
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- Alltsa jag har inte ens fatt reda pa mitt matte &n.
- Jag tror dom typ bakade in det i slutbetyget.

Nar pa terminen amnesproven kommer spelar in for hur mycket man pratar om resultaten. 1 SO, vars
prov ligger sent pa terminen, ar mojligheterna till mer utforlig kommunikation sma. Det ar snarast sa
att lararna har fullt sja att hinna med sjalva bedémningsarbetet:

Nar det drar ut pa rattningen sa blir det svart att anvanda det och hinna tala om vad dom fick for resultat.
Att kolla pa varenda fraga hanns ju inte med. Utan, ja, ”det gick sahér for dig”. Jattesnabb fick man

vara. Och s ”Nista!” (larare i SO, arskurs 6).

En annan lararuppfattning &r att elevernas motivation sa dags pa terminen kanske inte ar den hogsta:

Om man nu har tva veckor kvar pa terminen. Da kan det ocksa bli s3, att det kanns liksom, inte onddigt
men nu forsvinner dom snart. Och jag vet inte ens om eleverna ens bryr sig sa mycket heller. Det &r

sista proven, dom ar sa less pa dom dar proven da (ldrare i SO, arskurs 9).

| svenska som ligger tidigt pa terminen tar man ibland upp resultaten till diskussion pa
utvecklingssamtalen:

Dom far vél oftast veta ganska tidigt om dom har klarat sig pa svenskan i alla fall. Dom eleverna som
inte klarade lasforstaelsen till exempel — det réttade vi ju forst. Det var nagot vi kom ut med ganska

snabbt sé att dom kunde borja jobba. Det var ju sd: ”Har vi inte pratat med er da ar det positivt. Har vi
pratat med er s& maste du jobba med det.” S& dom fir ju #nd4 en liten hum om, okej, jag har fixat den

hér delen i alla fall. Och da slappnar dom val av (larare i svenska, arskurs 9).

Jag aterkopplade bade ganska mycket skriftligt, men ocksa muntligt. Vi tittade pa dom olika delarna,
dom fick kommentarer som dom fick kika pa och sedan utifran den tid vi hade kvar kunde man jobba

vidare med vissa saker (ldrare i svenska, arskurs 9).
Att det finns nodvandiga poanger med att vanta med att delge resultaten lyfts ocksa fram bland
lararnas uttalanden, eftersom eleverna tenderar att ’ldgga av” efter att de fatt sina resultat:

Jag gar igenom dom samtidigt som jag gar igenom betyg i stort sett. Det &r nastan sa att man far skjuta

det till slutet av terminen, att 1amna tillbaks det. Annars lagger dom av helt (larare i svenska, arskurs 9).

Om och hur féréldrar informeras om provresultaten och deras grunder varierar. Pa nagra skolor lagger
man upp resultaten pa en digital plattform som foraldrarna har tillgang till, och pa nagon skola
erbjuder man de foraldrar som vill att komma pa samtal:
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Det brukar bli en valdigt bra stund och det blir lite hdgtidligt nastan. Barnet sitter och berattar, nej men

hir gjorde vi s&dir och... (larare i SO, arskurs 6).

Né&r det galler hur provresultaten anvands utanfor skolorna ar bilden entydig. Man &r kritisk till
mediernas rapportering, som man menar alldeles for ofta leder till felaktiga analyser och slutsatser. Ett
exempel pa sadant som irriterar & som namnt fokuseringen pa avvikelser, som man menar strider med
provsystemets intentioner:

Det enda nar man ser i tidningar, da ar det nationella provets resultat. Dom tittar inte pa kunskapskraven
for elever. Overhuvudtaget. Utan man ser bara i tidningar och media att dom tar fram nationella proven

och resultat. Inte vad eleverna kan egentligen. (larare i matematik, arskurs 6 och 9).

Ja det stéller till sig mer, for da slés det upp stort, oj vilka stora skillnader”. Ja, men ni vet ju inte
varfor. Jag gick ju direkt till rektorn néir jag hade sammanstillt, och sa sa jag sd hdr: “nér tidningarna
ringer, om dom ringer s vill jag att du talar om, det hér 4r forklaringen”. Och sa sa jag det hér att man
buntar man ihop da blir det ett hdgre provbetyg. ”Bra” sa han, ’da vet jag hur jag ska sdga”. Dom ringde

inte, men (larare i svenska och engelska, arskurs 9).

Ja, jag tycker det &r lite underligt hur Skolverket gar ut och séger att det ska vara som vilket prov som
helst. Och sedan sa analyseras detta in absurdum ifran kommunhall och det blases upp i media (larare i
matematik och NO, arskurs 9).

Aven skolledarna tycker att mediernas anvandning av resultaten &r ett problem:

Jag skulle vilja pasta att lokalpressen &r timligen pa nar det galler nationella proven, nar det galler
betygen. Och da kan du ju fa, ja, ibland riktigt korkade fragor. Eller sa kan du fa mer insatta fragor, for
det galler ju att kunna ha det har forklarande resonemanget for att forstd. Om det ar en méanniska som

inte jobbar i var varld, men du &r forilder... att... hur ska jag tinka runt nationella?

Att Skolverket betonar att man ska kunna forklara systematiska avvikelser tycker manga larare &r
motsagelsefullt. Studiedagar vigs at att diskutera avvikelser, och flera larare kanner att Skolverket
sviker sin egen standpunkt om proven som ett underlag bland flera:

Det ar liksom bara ett sétt att tala om for oss att vi gor fel liksom pa nét vis. Kan du hélsa (ldrare i SO,

arskurs 9).

Ett annat exempel &r att laga resultat lattvindigt tas till intakt for att aterspegla brister i
undervisningens kvalité, som har dar en larare hanvisar till upplevelser pa en tidigare arbetsplats:
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For mig som har jobbat tidigare pd en mangkulturell skola var ju det har valdigt sldende. Vi var ju den
skola i kommunen som hade samst resultat pa nationella proven. Ja, sjalvklart! Det var val sjalvklart!
Det fanns ju inte en chans for oss att jamfora oss med till exempel en utav dom héar Graddhylleskolorna
om jag uttrycker mig pa det viset. Som ocksa slas upp i tidningen att dom firar med graddtarta for att
dom hade sa jattebra resultat. Egentligen borde det nastan vara dom andra som hade fatt graddtartan

tycker jag.

5.4.2 Skolledarperspektiv

Vikten av aterkoppling till elever och till foraldrar vid utvecklingssamtal betonar aven skolledarna
men de &r samtidigt medvetna om att detta inte alltid hinns med. Allmént kan sdgas att skolledarna
valdigt séallan, om ens nagonsin, blir inblandade i resultatkommunikationen till elever och foraldrar:

Jag méste nistan tdnka om det ar ndgon som har vént sig till mig for att klaga pa nagot betyg eller
bedémning. Alltsd nu minns jag inte, jag tror inte det. Det &r i alla fall ingenting som hander véldigt

ofta.

Skolledares kommunikation runt resultaten med huvudman och medier galler huvudsakligen
relationen mellan provresultat och slutbetyg:

Det vi gor regelbundet ar att vi varije ar skriver ett pedagogiskt bokslut alla rektorer och innan dess da sa
har vi ju under aret i kvalitetsarbetet olika aktiviteter dar vi foljer upp och jobbar. Nar vi traffas for
samtalen, det ar tva ganger per ar nu, samtalar vi kring det som ror betyg och beddmning, och nationella

proven. Vad som ligger till grund for bedémningen pa olika skolor, hur man resonerar, ja.

Resultaten delar vi ju ocksa i kommundelsnamnden. Vi har diskussioner dar da. Dom far ju resultaten
nar vi har vara namnddagar, och da for vi en diskussion med vara politiker om det har. Och dom jamfor,
dar star ju dven betygen. Sa da ar det ménga fréagor runt varfor man inte har samma betyg som dom

nationella proven.

Sammanfattningsvis framtrader foljande bild vad géller resultatkommunikation:

84

Lé&rare kommunicerar i regel resultaten individuellt med eleverna. Ofta innebdr detta att
eleverna delges det sammanvagda provresultatet, ibland ocksa resultat pa olika delprov.

Nar pa terminen amnesproven ligger paverkar kommunikationen. | SO hinner man inte mer &n
att just delge resultaten, medan svensklarare tar upp resultaten till diskussion pa
utvecklingssamtalen.

Foraldrarna informeras i regel om sina barns resultat via digitala plattformar.

Nar det géller extern kommunikation finns hos saval larare som skolledare en frustration 6ver
ett upplevt medialt fokus pa avvikelser mellan provresultat och slutbetyg.



o Skolledarnas roll i resultatkommunikationen &r framst att gentemot huvudman och medier
diskutera och soka forklara avvikelser.

5.5 Utvecklingsarbete

Den generella bilden &r att det saknas en systematisk uppféljning av resultaten pa skolorna. Det finns
fa resonemang i intervjuerna kring utvecklingsarbete som ett resultat av nationella proven. En
matematiklarare i arskurs 9 ska pa eget initiativ paborja ett analysarbete av relationen mellan
nationella prov och betyg inom ramen for sin forstelarartjanst:

— | min forstelérargérning ska jag analysera nationella provresultat kontra betyg over tid. For att folja
eleverna fran trean, attan och upp och jamfora, for att se om det hander ndgonting med det. Speciellt
med dom eleverna da som har lite svarigheter. Da ska jag specifikt folja vad det ar for stodinsatser som
har satts in och behdver séttas in.

— Ar det bara i matematik man jobbar med detta eller gér ni det i andra &mnen ocks&?

—Vad jag vet sa ar det bara i matte.

Pa nagon av skolorna har amneskollegier sjalva initierat vissa utvecklingsarbeten:

I SO, kollade vi klasserna. Vi hade tva stycken, och det var ungefar lika faktiskt, procentuellt och

likvardigt (larare i SO, arskurs 6).

Pa en annan skola verkar lararna uppleva det mer som jamforelser an utveckling:

P& hostlovet, nar vi hade studiedagar tittade vi hur det ser ut och varfér och funderade 6ver varfor vi
ligger till som vi gor gentemot andra och sa dar. S& men aterigen kan jag tycka, inte for att jag har ndgot
emot och bli jamford for det gor mig ingenting. Men jag kan tycka att det stottar och hjalper inte oss i

vart jobb. Det snarare stjalper oss (larare i SO, arskurs 9).

Pa nagra av skolorna berattar man om paborjade kommungemensamma arbeten runt vad som ska bli
resultatanalys. Men vad dessa arbeten innebar eller ska mynna ut i verkar inte ha natt ut pa skolorna,
och en viss skepsis mot dem ar tydlig hos flera larare:

Vi knappar ju in nagon redovisning till kommunen, men vart det tar vagen vet jag inte (larare i SO,

arskurs 6).

Kommunen gér nagot under flera &r. Dom sammanstéller. Dom tittar bara pa siffrorna utan att
djupdyka. Det var vél ett material ni fick? Det &r en uppgift som forsteldrarna har, att analysera detta

(l4rare i SO, arskurs 6).

Aven skolledarna talar om olika analyser som gjorts mellan provresultat och betyg, och hur proven
kan anvandas for att starka betygssattningen:
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I fjol, plotsligt var det samre Gverensstimmelse mellan nationella provresultateten i matte. Och da
borjade vi ju fundera tillsammans med matematiklararna, vad beror det pa? Och hur kan vi géra sa att

det inte ser ut sd i ar? Det finns inga riktigt svar som kan técka in allt.

| skolledarintervjuerna talar man ocksd om proven som mojliga redskap for att utveckla hela
verksamheten, inklusive undervisningen, och att det finns en ambition att starta sadana
utvecklingsarbeten framdver:

Jag skulle nog vilja, det jag kdnner i den har organisationen, att man la stérre tyngd vid det och
diskuterade det mer an man gar just nu. Det ser jag som ett utvecklingsomrade, att anvanda de

nationella proven som anda foljer véra styrdokument och kursplaner.

5.6 Sammanfattning

I det hér kapitlet har vi beskrivit hur resultaten fran de nationella proven anvands och vilka effekter de
far pa undervisningen i de undersokta skolorna. Lararna anvander resultaten i proven som en hjalp vid
betygssattningen, som ett kunskapsunderlag bland flera. Skolledarna foresprakar detta forhallningssatt,
men eleverna upplever att provresultaten spelar en mer avgoérande roll vid betygsséttning an vad
lararna uppger. Bade larare och skolledare menar att dverensstammelsen mellan provresultat och betyg
ar relativt god, och att det ar viktigt med reflektion och diskussion kring orsaker till eventuella
diskrepanser. Flera larare ar irriterade over det fokus pa avvikelser mellan provresultat och betyg som
Skolverket, huvudman och medier har.

Proven anses ligga i linje med styrdokumentens undervisningsintentioner, men ligger for sent pa
terminen for man ska kunna anvanda dem formativt for de elever som skriver proven. Svenskaproven
ligger tidigt pa varterminen och de anvénds formativt i storst utstrackning, liksom proven pa de skolor
som féljer eleverna fran arskurs 6 till arskurs 9.

Undervisningen utvecklas i form av arbetssétt och innehall till foljd av proven. Sérskilt betonas detta
av ldrare i SO och NO. I SO- och NO-amnena menar lararna att undervisningen som helhet
organiseras annorlunda pa grund av proven, da man enligt lararna inte langre kan lasa amnena
blockvis.

Resultaten av proven meddelar l&rarna oftast individuellt till varje elev och foraldrarna informeras
huvudsakligen via digitala plattformar. Nar pa terminen proven ligger préaglar hur
resultatkommunikationen sker. Skolledarnas roll i resultatkommunikationen ar framst att diskutera och
forklara avvikelser mellan provresultat och betyg i férhallande till huvudman och medier.
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6.

De nationella provens fordelar och nackdelar

De allra flesta larare i studien uppskattar den bekraftelse de upplever att proven och provresultaten
bidrar med, bade nar det galler deras undervisning och betygssattning. Samtidigt finns ocksa larare
som anser att resurserna, tiden och arbetet som proven kraver inte star i proportion till vad de ger, att
proven inte ger tillrackligt mycket som de inte redan visste om eleverna. | nagot fall avfardas proven
som inget mer an valutan pa skolmarknaden. En valuta som kostar elevers stress och halsa. Somliga
vill ha kvar de ursprungliga provamnena, men tycker att proven i NO och SO kan avvecklas. Men
efter vervagande kommer de flesta larare anda fram till att férdelarna med proven dvervager.

6.1 Fordelar

Den nytta med de nationella proven som l&rarna oftast tar upp ar att proven ger bekréftelse. De anses
ge ett kvitto pa bade innehallet och arbetsformerna i undervisningen, pa vad som gatt bra och mindre
bra, och pa hur man som larare ligger till i sin betygssattning:

Som en riktlinje vart ska jag styra skutan, tycker jag det ar bra (larare i svenska och SO, arskurs 9).

Det ar bra med det formativa i sexan. Att man far en nulagesbeskrivning, vad behéver vi jobba vidare

med framover. Det ar en vinst (larare i SO, arskurs 6).

Manga elever for liknande resonemang om provens bekréftande funktion. Eleverna talar har om hur
proven ger ett kvitto pd deras kunskaper och att de kan synliggora styrkor och svagheter i
undervisningen. Proven kan saledes underlatta for lararen vid betygsséttning och ange riktning for den
kommande undervisningen:

Att man har chansen att visa att man kan en del ratt bra. Till exempel i religion, da hade vi last klart och

da kunde man visa att man var béttre pa det (elev om arskurs 6-proven).

Det ar vl bra ocksa for att, d det hjalper val kanske lararen ocksa med vad dom ska satta for betyg

(elev, om arskurs 9-proven).
Det blir ett litet kvitto for dom ocksd, hur dom har undervisat (elev om arskurs 9-proven).

En annan fordel med proven som lyfts i lararintervjuerna &r att de ger en god fortbildning i &mnet, inte
minst galler det nd&r man har mgjlighet att idka sambedémning. Proven leder darigenom till dkad
samverkan mellan larare:

Det har med att bedéma har ju ocksa varit till och fran lite godtyckligt. Det kvittar hur mycket du laser
laroplaner och bedémningsmatriser och gud vet allt sa kan en ju tolka fel, for du sitter ju sjalv och gor

det. Men med nationella prov blir det naturligt med en dialog mellan oss larare. Vi ser ju saker och ting
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ur olika perspektiv. Det blir sa bra, det ar vardefullt 4r det. Verkligen. Och det knyter oss an ocksa och

vi lar kanna varandra pa ett helt annat satt (larare i SO, arskurs 6).

En aterkommande fordel som ldrare namner ar att proven konkretiserar kursplanerna, nastan alltid pa
konstruktiva vis. Inom matematikimnet betonar framfor allt arskurs 9-lararna vérdet av gamla
nationella prov som uppgiftsbank i ett uppsamlande repetitionsarbete mot slutet av terminen. Mer
generellt fungerar proven i alla damnen som en viktig inspirationskdlla som visar
forandringsmajligheter och kan ha positiv inverkan pa undervisningen:

Malen blir ju tydliga (larare i svenska, arskurs 6).

Manga av fragorna har hjalpt mig i min geografiundervisning, att andra och tanka pa ett annat satt. S&

ocksa pa det sattet ar dom ju till stort gagn for undervisningen (larare i SO, arskurs 6).

Att proven leder till 6kad likvardighet tar flera upp i intervjuerna:

Det finns ju nagon vits naturligtvis med att man har nagon sorts utvardering dver landet. Det ar det har

man ska lara sig eller halla pd med. Det tycker jag val ar en fordel ocksa, att man far koll pa det (larare i

SO, arskurs 9).

Likvardighetsargumentet gar ocksa att koppla till nagra av de fordelar som eleverna tar upp:
Det ar bra ocksa att det &r ju samma prov. Alla har ju samma prov. Sa kan man se i Sverige hur alla

ligger till och jamfora skolor och sé& (elev om &rskurs 9-proven).

Da har alla samma forutsattningar. Det gar ju inte att jamfora resultaten som ar nu (elev om arskurs 6-

proven).

Flera av de fordelar som skolledarna lyfter fram kéanns igen fran larar- och elevintervjuerna.
Skolledarna menar att provutfallet bar pa vardefull information om undervisningen innefattat det
innehall som den ar tankt att gora eller om undervisningen behéver utvecklas i nagon riktning:

Det ar som en mattstock. Och det tror jag &r en klar fordel.

Det har sager vad vi ska utveckla pé vér skola. Atminstone del av det vi ska utveckla, sedan har vi ju

flera saker.

Aven skolledarna tar upp att provens konkretiseringar av styrdokumenten kan anvandas for att stirka
likvardigheten i utbildningen. Har finns ocksa ett resonemang om att den enskilda lararens uppfattning
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och vardering av proven kan ténkas bottna i hur val den egna undervisningen ligger i linje med
styrdokumenten:

Man har konstruerat det hr at mig, for att testa. Och det hér ju ihop med styrdokumenten i allra hogsta
grad. Medan ndgon annan tycker “jag vill gdra mitt”. Risken ar att du ocksa befinner dig kanske i
utkanten av styrdokumenten. Det du testar finns inte i kursplanen i det har &mnet, utan det ar ditt eget

tank. Och da finns det ju en risk for att det inte ar en likvardig utbildning

6.1.2 Elev- och skolledarperspektiv
Bade elever och skolledare sager ocksa att proven kan hoja motivationen och prestationerna. Eleverna
uttrycker det som att proven kan bidra till att skolarbetet tas mer pa allvar:

Det borde finnas for att man skarper till sig lite (elev om arskurs 6-proven).

Sé& man fattar att det liksom &r serious liksom. D& bérjar betygen i dom aldre klasserna, man fattar

liksom att det &r inget fjanteri langre runt det har (elev om arskurs 6-proven).

Denna fordel lyfts i skolledarmaterialet fram som att proven kan fungerande som en motivation for
vissa elever:

Men jag tror sakert att det finns sddana, som har en tavlingsinstinkt som &r bara att lyckas i skolan.

Alltsé skolduktiga elever. S& dom eleverna kan ju triggas utav att nu far jag visa att jag 4r himla duktig.

Sammanfattningsvis framtrader féljande bild av provens fordelar:
e Proven ger larare bekraftelse med avseende pa saval undervisningens innehall och
arbetsformer, som i betygssattningen.

e Provmaterialen ger vardefull input till lararprofessionen. De anses konkretisera kursplanerna
och omtalas som en inspirationskalla till undervisningen.

e Sambeddmning fungerar som ett slags fortbildning.

e Somliga larare menar att proven inte bara fungerar som personlig bekraftelse pa
betygsattningen, utan daven leder till 6kad likvardighet i skolsystemet.

e Proven leder for somliga elever till en 6kad motivation.

6.2 Nackdelar

Nagra nackdelar aterkommer i intervjuerna. En sadan &r att arbetsbelastningen ar hég i genomforandet
eftersom det kréver vikarier, planering och en hel del organisering. Dar instruktionerna for
genomforandet ar vaga for nagot steg i processen blir arbetsbelastningen hogre. Rattningsperioden &r i
sin tur minst lika arbetsintensiv. Nar den underdimensionerade réttningstiden ar forbrukad ska lararna
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fortsatta ratta prov samtidigt med ordinarie undervisning. Lararna beskriver generellt sin stressniva
som hog under hela provperioden:

Vid sjalva genomférandet, ja da ska man satta in vikarier till dom andra grupperna. Och det ar klart att
vi vid varje sadant tillfdlle sa skapar det lite mer jobb. Man ska ju danda planera och man ska félja upp

efterat (larare i matematik och NO, arskurs 9).

Det var sanslost. Dessutom hade vi ju utvecklingssamtalen, skriftliga omddmen och betyg bada

terminerna. Plus rattning av nationella prov. Att man dverlevde det lasaret (larare i arskurs 6).

Ett annat aterkommande tema ar att proven paverkar den ordinarie undervisningen. Pa samtliga skolor
utom en tar lararna upp att mycket ordinarie undervisning faller bort pa grund av proven, och att den
som blir kvar "hackas upp”. Detta leder i forlangningen till vad som beskrivs som svarigheter att folja
kursplanerna. Provens kortsiktiga undervisningseffekter namns flera larare fram som en betydande
orsak till deras stress:

Man kanner ju att det & enormt svart, om inte rent av omdgjligt, att hinna med allt som star i var tjusiga

laroplan. Men s har det varit i alla ldroplaner. Det &r ju inget nytt i Lgr 11 (larare i arskurs 6).

Jag vet inte om jag bara kanner s&, men nagon kénsla har jag att det blev ju vissa kunskapskrav som vi
skulle ga igenom i nian som jag bara fick skumma 6ver. For det fanns inte tid kvar pa grund av

nationella proven (larare i SO, arskurs 9).

Att manga elever stressas av provmangden och den stora, rentav avgérande betydelse for betygen de
uppfattar att provresultaten har ar ocksa en nackdel som flera larare lyfter fram. Enligt vissa larare ar
stressen och pressen mer pataglig i arskurs 9:

Det har &r ytterligare ett satt att stressa upp eleverna pa. Ja kanske inte s& mycket i sexan, men tittar man
pa niorna — dom &r jéttestressade pa varterminen. Mycket pa grund av nationella proven (larare i SO,

arskurs 6 och 9).
Nagra larare upplever ocksa att proven anvands for att ifragasatta professionen:
Det har blivit ett maktmedel, att bombardera oss med olika typer av atgarder som vi maste gora. Och

den har tycker jag ar onddig. Du kan lita pd mig att jag har last laroplanen. Men nu maste vi redovisa

det hela tiden, att vi verkligen inte fuskar (larare i SO, arskurs 9).

Aven i elevintervjuerna aterfinns de nackdelar som lararna ser som de huvudsakliga, namligen 6kad
arbetsbelastning, stress samt bortfall av undervisning:

Det kanns mycket att ha. Det kianns som att det ar en stor press, kande jag i alla fall (elev om arskurs 9-

proven).
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Gora ett gigantiskt prov — som det later hos alla innan provet — for att forlora ganska manga lektioner i

stéllet for att lara nytt och kanske hoja betyget (elev om arskurs 6-proven).

I nagra elevintervjuer berattas ocksa om hur den stress som provrattningen skapar resulterar i samre
undervisningskvalitet:

Lararna tappar ju i kvalitet i undervisningen efterat, for att dom har gétt in i vaggen i rattningen (elev,

om arskurs 9-proven).

Aven skolledarna tar upp dessa nackdelar. Sahar resonerar exempelvis en skolledare om att proven tar
tid fran ordinarie undervisning:

Undervisningsbortfallet ar den stora nackdelen som verkligen har stallts pa sin spets dom sista aren. Det
innebar ju egentligen att uppskattningsvis en tredjedel av undervisningstiden i nagot amne skulle kunna
drabbas sa att du egentligen skulle behéva ha klamt in det terminen innan. Det vore kul om
Skolinspektionen prévade tidsatgang pa nationella proven mot garanterad undervisningstid. Det tycker
jag verkligen vore jatteroligt. FOr resultatet skulle kunna bli att man &r tvungen att férlanga den

garanterade undervisningstiden under resten av lasaren for att kunna fa till det.

Att proven aven kan ta tid fran lararnas kompetensutvecklingstid ar en annan nackdel som namns i
skolledarmaterialet.

Och da ar det den pedagogiska tiden som vi har for reflektion och diskussion och... dér jag som

skolledare kan ga in utifran vart vi befinner oss. Och den tiden tas bort. Och det ar ett hogt pris tycker

jag.

6.2.1 Arskursskillnader

Det finns skillnader mellan arskurserna bland SO- och matematiklararna i hur man resonerar om
provens nackdelar. Matematiklarare i arskurs 9 uppger i storre utstrackning an larare i arskurs 6 att
eleverna ar stressade Over provet, och att eleverna upplever provet som helt avgérande fér dem. Inom
SO rader ett omvant forhallande. Enbart arskurs 6-larare framhaller proven som stressande och
pressande for eleverna. Ett sadant omsorgsperspektiv forekommer ocksa hos arskurs 9-lararna men i
dessa fall endast om de svagaste eleverna. Det ar ocksa endast SO-larare i arskurs 9 som upplever
inforandet av nationella prov som ett ifrdgaséttande av lararprofessionen:

Lite grand fungerar de som en kontroll av att lararen verkligen gor det dom ska. Och det ar inte sé roligt,

man far den kanslan och inte har det fortroendet (larare i SO, arskurs 9).

Sammanfattningsvis framtrader féljande bild av provens nackdelar:
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e Arbetsbelastningen under provperioden ar betungande for lararna.

e Att ordinarie undervisning blir lidande under provperioden bidrar till lararnas upplevelse av
stress under provperioden.

e Manga elever stressas av proven. Till detta anses av alla informantgrupper sérskilt mangden
prov bidra, men ocksa den bland elever inte ovanliga uppfattningen att provresultaten starkt
paverkar betygen.

e Somliga larare, inte minst inom SO-amnena, menar att proven anvands for att ifragasatta
professionen, snarare &n stotta den.

6.3 Sammanfattning

| kapitlet beskrivs for- och nackdelar med nationella proven. Lararna namner flera fordelar med de
nationella proven. Proven stéttar larare i undervisningen och vid betygssattningen, samt okar enligt
vissa likvardigheten i skolsystemet. Provmaterialen och sambeddmning i bedémningsarbetet leder
ocksa till professionsutveckling. Men vissa larare, inte minst inom SO-amnena, menar att proven
anvands for att ifragasatta professionen snarare an stotta den.

Det talas &ven om andra nackdelar for bade larare och elever. Arbetsbelastningen under provtiden okar
for larare och kvaliteten pa ordinarie undervisning sjunker under provperioden. Manga elever stressas
av proven, dels pa grund av mangden prov, dels pa grund av att provresultatet i stor utstrackning
paverkar betyget.
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1.

Utopl
Nar lararna ombeds att dromma om den bésta av vérldar &r det framforallt tre huvudlinjer i
resonemangen som kommer fram. Den forsta handlar om forslag for att minska arbetsbelastningen.
Central rattning ar nagot som diskuteras av larare i sa gott som alla &mnen och pa alla skolor. En
majoritet tycks positiv:

Men sen har vi efterarbetet och det vore fantastiskt skont om det kunde vara centralt réttat (larare i SO,

arskurs 9).

Flera problematiserar ocksa idén. En del uttrycker en oro for att tappa kontextuell information om man
bara far tillbaka resultaten, och efterfragar nagon sorts kombination av eller dialog mellan central och
lokal réttning:

Att man gor en liten anteckning sjalv, pé ett ungefar om man tittar igenom dom. Och sedan fa tillbaks

dom och sedan se hur dom har rattat (larare i matematik, arskurs 9).

Négon géng har dom sagt ifran centralt hall att proven skulle kunna skickas in for rattning. Ja, om det
vore mojligt. Men samtidigt 4r det ju valdigt intressant for oss att se. S& man maste i sa fall fa en rejal

feedback och fa tillbaka proven, om dom ska réttas centralt (larare i arskurs 6).

Vissa larare, i synnerhet pa en av skolorna, ser dock rattningsarbetet med dess sambedémning som det
mest givande med proven och vill inte lamna det ifran sig:

Det &r den bista fortbildningen man kan fa, att sitta tillsammans, diskutera och kolla pa proven (larare i
S0, arskurs 9).

Ett annat forslag som dyker upp, framforallt bland ar 6-larare, for att l6sa den stora arbetsbelastningen
ar att sprida ut proven over hela lasaret:

Kanske inte alla pa varterminen. Man kanske kan ha det p& hosten och s4, alltsd under hela aret (larare i

svenska och SO, arskurs 6).

Ett tredje forslag gar ut pa att minska antalet delprov, och att minska omfattningen av det proven soker
fanga. Har uttrycker exempelvis en NO-larare att laborationsdelarna bor strykas:

I, nar det galler fysiken sa skulle jag val mojligen kunna tdnka mig att man tar bort den har laborativa

delen da (larare i NO, arskurs 9).

Ett annat forslag &r om det inte gar att utreda om skrivandet och lasandet i &mnena svenska och SO
kan prdvas i samma uppgifter:
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Som lasforstaelse, vi tar bara SO-provet, kan vi kéra som lasforstaelse (larare i SO, arskurs 9).

Alltsa att man kanske gor ett SO-prov dar kan man ta in svenska och svenskadelar i den. Om man far

énska (larare i arskurs 6).

Ytterligare ett forslag ror att 6kad digitalisering skulle kunna underlatta i vissa avseenden:

Garna nagonting pa natet. Att inte sitta och rétta for hand och inte lamna ut pappersprov utan det ska
finnas pa natet. Jag tycker inte att det &r speciellt modernt att ha pappersprov langre. Man skickar in och

sen rattas det centralt (larare i arskurs 6).

Pa svenskan skriver dom ju pa datorn. Men jag kanner att det ar lite komplicerat och lite osakert. Dels
nar dom skriver, att man ska se allihop samtidigt vad dom gor eller inte gor. Och sedan sjalva
inlamningen. Nu kor vi med USB. Frén deras dator in i min, kopiera dver. Oppna och kolla. Mm, det
funkar, nu kan du ta bort det darifran. Det blir en jattelang process. S& om det &r vore majligt att ha det
digitalt pa nagot satt. Och da aven lasforstaelse, framfor allt for dom har som har sprakstérningar, och
som behover lyssna. Och dar handstilen inte gar och lasa. Nu hade vi ndgon som skrev lasforstaelsen pa
datorn, anda. Och det funkar. Men det skulle vara béattre om det var mojligt att ha det digitalt (larare i

svenska och engelska, arskurs 9).

Ocksa manga av elevernas utopiska resonemang handlar om att minska den arbetshelastning som
proven for med sig. Nagra forslag &r dven har att proven ska spridas ut och att man minskar provens
och provsystemets omfattning. Forslaget att minska antalet fragor (i SO-proven) som testar samma sak
kan foras till denna kategori:

Jag hade hellre ként att man hade haft det 6ver hela lasaret, i stallet for bara just i slutspurten av

terminen (elev om arskurs 9-proven).

Inte skriva s& mycket. Det var manga samma fragor (elev om arskurs 6-proven).

Ett annat forslag som eleverna framfor &r att proven ska vara valfria for lrarna att genomfora:

Exempelvis att lararna sjélva far bestimma ifall man ska ha ett nationellt prov i det &mnet (elev om

arskurs 6-proven).

Skolledarnas forslag pa hur arbetsbérdan under provperioden kan minskas handlar dven de om att
sprida ut och tidigareldgga vissa prov, samt att endast genomfdra prov i vissa &mnen varje ar:
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Sprid ut det. Vissa delar, som jag tanker engelskan, maste ju dven kunna ligga pa hosten. Det kan jag
inte forsta, att den maste ligga pa varen. Men matte kan jag fatta. Dar ska man hinna med det och det
omradet. Sa det kan jag forsta att man lagger det pa varen. Svenskan vet jag inte, men jag skulle ju

ocksa kunna lagga den pa hosten. Om man fordelade och tror jag inte det skulle bli sa tungt.

Jag skulle séga, ta inte bort dom helt. Men om Skolverket skulle ringa mig och fraga ”NN, vad tycker

du?” D4 skulle jag séga sahdr ”Ta inte bort dom helt. Men ta inte alla &mnen varje ar.”

Den andra huvudlinjen bland larare och skolledare, ar en dnskan om att provens formativa funktion
skjuts fram. Detta forutsatter att proven tidigarelaggs sa att man hinner arbeta vidare med eleverna
efter att resultaten kommunicerats:

Det skulle ju lika garna kunna ligga pa hostterminen. Visst man hinner kanske inte trana lika mycket
infor det, men da hinner man ju jobba med resultatet mycket langre. Och det kanske ocksa tar bort en
del av att nationella provet nastan blir som en slutprodukt. Om man har de tidigare sa ser eleverna

forhoppningsvis tydligare att det bara ar en del av det hela (larare i svenska, arskurs 9).

Skolledarna 6nskar ocksa, liksom lararna, forandringar som mojliggor att utifran provresultaten arbeta
formativt pa individniva:

Skulle dom vara tidigare da skulle jag verkligen kunna jobba pa individniva. Det skulle vara en

jattevinst.

Jag har funderat pa, om det har skulle ligga tidigare, skulle man da anvinda dom har proven pa ett annat
satt? For att forstd vad man behover andra i sin undervisning, det ar ju liksom kort i slutet av nian kan

man saga.

Ocksa dessa idéer problematiseras pa olika vis. | det breda SO-amnet exempelvis uttrycker en del
larare att en tidigarelaggning kommer féra med sig utmaningar nar det galler kunskapsinnehallet. Det
blir da viktigt att man ser proven som diagnos eller stodmaterial:

Det ar ju svart ocksa for det finns ju inte i kursplanen att det har ska man gora i fyran. Jag tanker pa NO,

SO. S& dom kanske ar smartare att ha senare, for dd har man hunnit med mer (larare i arskurs 6).

Egentligen skulle vi ha velat ha det har provet som arbetsmaterial hela aret. Att det skulle gagnat
kunskapshamtningen mer &n att testa i slutet och slanga det i arkivet (larare i svenska och SO, arskurs
6).
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Den tredje huvudlinjen rér hur resultaten kommuniceras och anvénds mellan skolor och tredje part.
Larare i framforallt matematikdamnet onskar aterkoppling fran Skolverket pa de bedémningar man
skickar in:

Det saknar jag. Om man nu ombeds, vilket man gor, att skicka in elevalster som man har beddmt. Att

man fér en feedback pa det (larare i matematik, arskurs 9).

Somliga efterfragar ocksa en tydligare dialog mellan Skolverket, huvudman och medier:

For tio, femton ar sedan, var det ju mer det hér “fixar du inte nationella provet da har du inget betyg”.
Det var snacket mellan oss larare. For det var inte sa tydligt fran Skolverkets sida att det skulle vara just
en del av betygsunderlaget. Och jag tror det &r den varlden media lever kvar i lite grand (larare i

matematik, arskurs 6).

7.2 Elevperspektiv

Pa fragan om proven ska behallas eller tas bort svarar de flesta eleverna bade ja och nej. Nagra menar
att proven bor tas bort i sexan och behallas i nian, ndgon med motiveringen att proven anda tycks
anvéndas som ett slags slutprov:

I och med att det anda sitter ihop med betyget s& varfor ha i sexan for (elev om arskurs 6-proven).

Bland nagra av elevernas forslag pa hur proven kan forbattras finns forandringar som handlar om att
skapa battre forutsattningar att lyckas pa proven. Det handlar i de flesta fall om att ges storre méjlighet
att forbereda sig infor proven. Flera elevcitat ror har SO- och NO-proven medan nagra kommentarer ar
av mer generell karaktar:

Fa veta vilket amne man ska ha. | samhallskunskap kan det ju vara alla fyra. Samma sak inom naturen.

Fa veta om du ska ha det i kemi eller biologi eller vilket du ska ha (elev om &rskurs 9-proven).

Bland elevernas dnskemal finns ocksa tydligare frageformuleringar och lagre betygskrav:

Lattare formuleringar pé fragor (elev om arskurs 6-proven).

Jag tycker inte det ska vara sd hoga betygskrav pa dom egentligen. Jag kommer ihdg lasforstaelsen.
Man kunde fa typ hundrafjorton podng, och man behévde ha 6ver hundratio for att fa A. Det var nét

sant dar (elev om arskurs 6-proven).

Nagra av elevernas andringsforslag handlar om att tona ner provens funktion att synliggéra huruvida
kunskapskraven uppnatts pa individniva. Ett motiv till detta ar att minska stressen 6ver provresultatens
betydelse for betygen:

Om man vill ha reda pé hur det gar, hur vi i Sverige ligger till i undervisning, sd kan man ta det

anonymt. Alltsa for att det inte ska paverka eleven, tycker jag (elev om arskurs 9-proven).
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Vissa elever onskar dven nagon form av sakerstallande av att bedémningen blir korrekt och rattvis:

Det borde vara nagon som bedémer hur lararen bedomer nationella. For det kanns som att vissa jobbar

valdigt orattvist. Sa att det ar nagon som haller koll pa lararen ocksa (elev arskurs 9).

Som jag sa tidigare ar det ju svart att forstd kunskapskraven och ibland s kanns det som att inte lararna
heller forstar riktigt. Att det inte bara vi elever liksom. Och da kan det ju bli fel om man bedémer olika

(elev i arskurs 9).

7.3 Skolledarperspektiv
Liksom eleverna anser skolledarna att SO- och NO-lararna ska fa stérre mojlighet att forbereda sina
elever mer infOr proven:

Jag skulle vilja dndra pa det ar det har hemlighetsmakeriet vilket &mne det blir. For att nar det gallde SO
for tva ar sen, da fick vi beskedet ndgon vecka innan och sen hade vi sjalva studiedag. Det var
nagonting som gjorde att det har man fick otroligt kort framkorningsstracka pa. Det dar var dom inte

ndjda med.

Da skulle vi i alla fall ha sett till och ha last klart religionen, om det &r prov i religion det ska bli. Det
tycker jag att man kan fa mojlighet att gora for elevernas skull. Vi ska inte testa och se om dom har last

klart kursen eller inte.

Ett annat onskemal som kommer fram i skolledarmaterialet &r att skolan ska ersattas for
provmaterialskostnader:

Nar det géller kostnader sa har jag ingenting emot att det kostar, for det ar klart att det maste fa kosta.
Men vi maste fa en kompensation fran vara huvudman for kostnaden. Det borde tydliggoras. Och det ar
klart att jag kan tydliggora for min forvaltningschef eller min politikergrupp har. Men det finns ju, vad
ar det, tvahundrasjuttionio andra kommuner. Sé det skulle vara valdigt bra om det har kunde komma via

till exempel SKL. Att dom var tydliga med sina kommuner att det hér kostar faktiskt skolorna pengar.

Sammanfattning
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Lararnas stora dnskan &r att minska arbetsbelastningen under varterminen. De ger forslag som
att ratta centralt, att sprida proven Gver lasaret, att minska provens omfang, och att digitalisera
provsystemet. Samtidigt ser man risker och problem med samtliga forslag om de skulle
genomforas i praktiken.

Lé&rare och skolledare vill prioritera provens formativa funktion och det forutsatter att proven
kommer tidigare.
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Larare och rektorer dnskar en mer nyanserad och konstruktiv dialog runt resultaten och
avvikelserna mellan dessa och betygen.

Eleverna vill veta vilket &mne de ska skriva inom i NO och SO.

Eleverna menar att provens kvalitet kunde vara hogre, exempelvis sa att det tydligare framgar
vad fragor gar ut pa vilket de menar inte alltid ar fallet i dag.

Nagra elever vill av rattviseskal ha nagot slags kontroll av lararnas réattning av proven.



8. Diskussion

Syftet med denna studie har varit att undersdka hur de nationella proven tas emot och anvands av
larare, rektorer och elever i grundskolans arskurs 6 och 9. De prov vi har tittat narmare pa ar de i
svenska, engelska, SO, NO och matematik. Vi har haft ett praktikerndra perspektiv dar avsikten varit
att fanga in hur nationella prov forstds som verktyg och praktik av skolledare, larare och elever.
Intervjuerna har sarskilt sokt frilagga dessa aktdrers bilder av hur provforberedelser, genomforande
och efterfoljande resultatanvandningar gar till samt hur arbetet med de nationella proven paverkar det
vardagliga arbetet pa skolorna.

Studien har utgatt fran forstdelsen att centralt utarbetade, summativa prov har en grundlaggande
funktion, som &r oavhéngig hur de framskrivna syftena for tillfallet formuleras eller dver tid forandras.
Detta kan uttryckas sa att idén om nationella prov — oavsett om det ar mal eller kunskapskrav som
elevernas kunskaper ska matas mot — bygger pa att proven och resultaten formar legitimera elevernas
meriter, alternativt att de utgor legitima meriter i sig sjalva. Forst da kan proven bidra till att skanka
lararna och staten legitimitet som ombestrjare av skolans meriter och de kunskaper dessa
representerar.

| inledningskapitlet diskuterade vi de Gkade forvantningarna pa proven som kontroll av skolans
verksamhet och hur dessa forvantningar inte sjalvklart harmonierar med en ursprunglig grundtanke om
proven som utvecklande och legitimerande i forhallande till lararprofessionen. Nar larare anses hellre
”fria &n félla” eller sitta gladjebetyg” i forhallande till proven, hur vet man da att proven ligger pa en
rimlig niva? Eller nér larare anser att E-nivan ar for l1ag, pa vilka grunder kan de uttala sig om vad
staten anser tillrackligt? Den har typen av problem uppstar bara nar man gor ansprak pa att nagot kan
vara mer ratt 4n nagot annat har, dvs. att det finns en slags absolut kunskapshierarki (t.ex. Heller &
Rundell, 2011). Problematiken med skillnader mellan olika bedémare och mellan externa och interna
beddmare &r dock inte ny. Den har diskuterats i svenska styrdokument och utbildningspolitiska texter
atminstone sedan 1700-talet (Lundahl, 2006, se dven Gustafsson & Erickson, 2013). | forenklad form
ar fragan som uppstar i detta spanningsfalt: vilken bedémning ska man lita pa?

Willingham, Pollack och Lewis (2002) foreslar att vi behover mer information om eleverna och den
lokala kontexten for att géra korrekta uppskattningar om relationen mellan larares bedémningar och
externa provresultat. Nar det galler de svenska nationella proven prévas dessa ut av provkonstruktorer
tillsammans med larare och pa elever. Utprovning syftar till att sa langt som mojligt tillgodose de
mattekniska kraven som finns pa validitet genom att berorda parter (skolaktorer) tillsammans for
mojlighet att enas om vad som &r kompetens inom ett &mnesomrade, och hur olika prestationsnivaer
skiljer sig at (dvs. att de uppgifter som valts ut representerar ett avsett kunnande, sa kallat construct).
Déremot sker ingen lika systematisk kalibrering i efterhand for att se om tolkningarna &r valida. |
dagsldget kan provresultaten darmed l&tt uppfattas som ett facit for vad skolorna borde ha gjort snarare
an att de blir en del i en intersubjektiv beddmning dér resultaten satts i relation till vad som faktiskt
gjorts och under vilka villkor. Har &r var studie en mojlig utgangspunkt bland flera for diskussion, da
den fokuserar just kontexten och den provpraktik som vaxt fram vid ett antal olika skolor.

Som vi konstaterade i kapitel 1 &r det praktikernadra perspektivet viktigt for att se i vilken utstrackning
nationella prov nar sina syften. En grundlaggande forutséttning for det ar namligen att de narmsta
brukarna kanner tilltro till resultaten. Det &r ndr resultaten ses som meningsfulla som de blir varda att
ga i dialog med, och det &r da de for larare och elever kan fungera som den second opinion de &r tankta
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att vara. Detta betyder i sin tur for det forsta att larare, elever och rektorer maste kanna att proven kan
mata de delar av kursplanerna som ska métas. Proven maste ha anses ha god innehéllsvaliditet av
brukarna (sadana anvandaromdémen ligger till grund for det som kallas face validity i litteraturen).
For det andra behover provkonstruktionerna och villkoren for genomférandet ge forutsattningar for att
resultaten ska kunna betraktas som tillfredsstéllande reliabla av brukarna. FOr det tredje behdver de
olika anvandningarna av resultaten — saval de som gors internt pa skolorna och pa huvudmannaniva
som de som gors externt i exempelvis media och forskning — upplevas som relevanta och
meningsfulla.

I inledningen brét vi ner vart syfte till dessa fragestallningar:

1. Hur genomfdrs de nationella proven i skolorna under provperioden?
2. Hur ser relationen ut mellan nationella prov och den dagliga undervisningen?
3. Hur tolkas, anvands och kommuniceras provresultaten lokalt?

| det har kapitlet samlar vi ihop svaren utifran var empiri och tar upp principiellt viktiga fragor som
resultaten vacker och som gar bortom det strikt praktikernara perspektivet. Vi valjer dock att stuva om
ordningen nagot i hur vi besvarar vara fragestallningar. Detta eftersom fragan om genomforande i
forsta hand vacker reliabilitetsfragor, medan fragan om proven och undervisningen istéallet ror
innehallsvaliditeten. Eftersom reliabilitetens relevans ar avhangig en god innehallsvaliditet borjar vi
alltsa har med diskussioner som ror fragestéllning tva, innan vi tar oss an sadant som ror den forsta
fragestallningen. Avsnitten som foljer ar tematiserade sa att vi under rubrik 8.1 forst gar igenom hur
olika amnesprovskonstruktioner relaterar till den dagliga undervisningen (fraga 2) och darefter
diskuterar vi vara resultat angaende provens genomforande i relation till de olika amnesproven (fraga
1). | avsnitt 8.2 gar vi igenom vad var studie visat om hur provresultat tolkas, anvands och
kommuniceras lokalt (fraga 3) och diskuterar resultatanvandningen i vidare mening.

8.1 Provens innehallsvaliditet och reliabilitet i olika Amnen

Lararna i var utvardering uttrycker Overlag sin uppskattning Over de olika &mnenas
provkonstruktioner. | bade engelska och svenska ser lararna positivt pa proven och beskriver dem som
val inkorda. Detta géller ocksa proven i matematik som har stor legitimitet. Anvandning av gamla
prov &r utbredd i ordinarie undervisning, dels for att 6va uppgifter inom olika omraden, dels for att
klargora bedomningsgrunderna for de olika kvalitativa nivaerna. Lararna upplever ocksa NO- och SO-
proven som tdmligen valkonstruerade. Proven framstar som givande konkretiseringar av kursplanerna,
nagot som behdvs eftersom dessa mer eller mindre uttalat anses vara diffusa. Lararna ser ocksa proven
som en bra inspiration till den egna undervisningen. Likafullt paminner lararnas, elevernas och
rektorernas berattelser och synpunkter oss om att saval fragan om legitimitet som validitet handlar om
grader. Aven om man i stort ar positiva férekommer invandningar av varierande art och grad nar det
galler olika @amnesprovs innehallsvaliditet och reliabilitet.

For engelskproven finns invandningar framfor allt mot de receptiva delproven, hor- och lasforstaelse.
Nar det galler horforstaelsen ar det framfor allt elever som ar kritiska. De tycker att rosten pratar fort,
och att de ar ovana vid amerikansk accent. Relevansen i dessa invandningar kan forstas diskuteras.
Upplevd talhastighet ar, som alla andra upplevelser, ndgot subjektivt och flera faktorer kan spela in.
En sadan ar det stresspaslag som en provsituation kan innebara for somliga, och en annan &r att
eleverna vet att de inte bara ska lyssna och forsta pa sina egna villkor, utan for att kunna besvara
specifika fragor. Bada torde vara ofrankomliga om man alls ska ha betygsgrundande nationella prov.
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Det tekniska kravet som kan stillas pd provkonstruktionen som sadan bor vara att den faktiska
talhastigheten i 6vningen motsvarar styrdokumentens intentioner och de 6vningar i horforstaelse man
g0r i undervisningen.

Att den amerikanska accenten forsvarar pa ett satt som inte anses fullt ut vara relevant ar intressant pa
flera vis. Elevernas invandning kan tyckas Gverraskande mot bakgrund av att amerikansk accent torde
vara vanligare &n engelsk accent i deras populérkulturella vardagar. En tankbar forklaring ar att det i
skolan vanligaste laromedlets inspelningar &r gjorda med brittisk accent, och att proven hor
skolkontexten till. Oavsett om valet de facto skapar en skillnad i resultat mellan
klassrumsbedémningarna och de nationella proven torde valet av accent — bade i undervisning och
prov — behdva motiveras tydligare. Det ar ocksa forstas maojligt att accentvalet — inte minst som det
lyfts som forsvarande — paverkar elevernas upplevelse av talhastighet som hog.

Engelskdmnets lasprov ar en vattendelare sett till om konstruktionen gér det alltfor latt eller alltfor
svart. De ges i multiple choice-format dar vissa givna svarsalternativ ar korrekta medan andra &r
distraktorer. En del ldrare irriterar sig pad att svarsalternativen “lurar” eleverna, andra menar att
formatet gor det latt att gissa sig till E-niva, vilket dven eleverna uppger.

| svenska ar invandningarna som starkast mot uppsatsproven, men &terigen framtrader en kluvenhet. A
ena sidan upplever man ett stort tolkningsutrymme i beddmningen. Anvisningarna anses diffusa och
dven om sambeddmning kan I6sa detta lokalt (om det ar praktiskt mojligt att fa till), finns samtidigt en
misstanke om att detta inte gor resultaten likvardiga mellan skolor. A andra sidan finns &ven
berattelser om hur man som lérare tvingas underkasta sig bedémningsmatrisen, som inte alltid fangar
alla kvaliteter. En bra text upplevs kunna gi utanfér mallen. Att elever "missforstar” vad de ska gora i
sina texter och darmed far for Iagt resultat anses vanligare i svenskans skrivprov an i engelskans.

Aven lasproven i svenska far en del kritik. Texterna i provet r tankta att hallas samman av ett tema
men manga upplever kopplingen mellan texter och tema som krystad, vilket kan bidra till osdkerhet
hos eleverna om hur uppgifter ska I6sas.

| bade engelska och i svenska menar lararna att amnesproven ger vardefull input om kravnivaer och de
upplever darmed att tillforlitligheten i betygen okar. Samtidigt &r sammanvagningsprinciperna nar man
gar fran resultat pa olika delprov till ett provbetyg problematisk med argumentet att provresultatet satts
pa andra grunder &n betygen vilket gor de tvad omdjliga att forena — det blir som att »jimfora dpplen
och pdron”. I proven finns en kompensatorisk idé, som gor det mojligt for eleverna att 14ga resultat pa
enstaka delprov inte far samma konsekvens som nar eleven infor betygssattningen inte formatt uppna
samtliga krav for en viss niva. Detta, menar lararna, kan leda till att vissa elevers provresultat ligger
hogre an betyget, vilket forsvarar betygskommunikationen. Eleverna menar & sin sida att
sammavégningsprinciperna gor att det samlade provresultatet inte ger en rdttvisande och nyanserad
bild av de olika formagorna i amnet.

I matematikdmnet, dar lararna & mycket ndjda, &r den invandning larare har och som &r entydig i
materialet att E-nivan ar alltfor latt att uppna pa det muntliga delprovet. Nagot som daremot delar de
intervjuade lararna &r att matematikproven i stor utstrackning bygger pa en kunskapssyn dar
kommunikations- och resonemangsformaga ingar i vad det innebar att vara kunnig amnet. Detta
synsétt ar inte sjalvklart bland lararna, somliga ansluter sig medan andra stéller sig kritiska. Samtidigt
— vilket kan forefalla vara nagot paradoxalt — anser samtliga intervjuade larare att proven mater det de
ska mata. Det framgar tydligt bland lararna att proven till stor del praglar undervisningen, dels som ren
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forberedelse av moment och foérmagor, dels som samlande repetition, dels for att klargora
beddémningsgrunder och diskutera I6sningskvaliteter.

Det muntliga delprovet i matematik genomfors pa olika satt i skolorna. Det finns en del
organisatoriska problem som kan paverka reliabiliteten negativt, sarskilt i kombination med att
bedomarens uppgift att simultant lyssna och halla ordning pa matrisen & utmanande. De Gvriga
delproven i matematik genomfors daremot relativt likartat, exempelvis med en liberal syn pa
tidsramarna vid provtillfallena.

Ocksa i matematikdmnet hamnar lararna infor situationer dar den egna tolkningen blir grunden for
resultaten. De flesta larare nskar central aterkoppling pa de bedémningar man skickar in, och nastan
alla reflekterar dver central rattning. Lararna ar i regel inte sérskilt bendgna att lamna Over réttningen
helt till en central instans, men kan tanka sig det sa lange de sjalva ar en del av bedomningsprocessen.

Né&r det géller provkonstruktionerna i de olika &mnena inom NO och SO finns en kritik som liknar
matematiklararnas: provresultaten anses i alltfor hog grad aterspegla las- och skrivformaga, vilket
gynnar elever som ar starka lasare och skribenter. En del elever uppfattas kunna ligga pa en hogre niva
i sina amneskunskaper an vad som framkommer i proven. SO-lararna (sarskilt i arskurs 6) betonar att
det kravs en viss grad av mognad for att kunna fora den typ av resonemang som efterfragas. Det finns
ocksa en ambivalent installning, atminstone bland NO-larare. Samtidigt som de okade kraven pa
resonemangsformaga kritiseras som oréttvisa och felvisande anses de haft en positiv effekt pa
utvecklingen av undervisningen. Vissa NO-larare ser proven som en central orsak till att de numera
arbetar annorlunda, och det finns larare som menar att proven revolutionerat deras satt att se pa amnet.

Att provamnena tillkannages sa sent av Skolverket ar problematiskt av flera skal. Det gor att proven
slar olika mot olika klasser och skolor som kan ha haft ”tur” eller ”otur” i hur de har last @mnena. Det
finns &ven en ambivalens angdende vilka mojligheter till férberedelser man faktiskt har. A ena sidan
verkar en forstaelse finnas att NO- och SO-proven bygger pa att de inte ska kunna férberedas. A andra
sidan finns hos lararna en vilja att ge eleverna basta méjliga forutsattningar att klara proven pa ett bra
sétt, bland annat genom att forbereda dem i uppgiftsformat. | intervjuerna framkommer aven flera
exempel pa sdvil “snabbkurser” som repetitionsinsatser alldeles innan proven. Sammantaget paverkar
upplagget i allra hdgsta grad provens reliabilitet.

En kritik specifik for SO-proven ar att de omfattande bedémningsanvisningarna, tar mycket tid och
kraft i ansprak att satta sig in i, och den tid lararna far till sitt forfogande for att bedoma proven racker
inte till. Detta paverkar sjalva bedémningen negativt da arbetet upplevs som mycket betungande,
samtidigt som resultaten misstanks ha svag reliabilitet dd SO-provens vida tolkningsutrymme skapar
osakerhet i bedomningen. Lararna fragar sig om de gor korrekta tolkningar, om deras tolkningar skulle
std sig om de granskas” och hur man ska avviga mellan det som eleven de facto formulerat i sitt svar,
och det man som lérare kan ténka sig forsta att eleven menar.

Det finns ocksa en del resultat som galler reliabiliteten allmant for alla de &mnen som omfattats av
utvardering. FOr det forsta tillampas anonymisering i bedémningen ibland men inte 6verallt. Denna
variation bade mellan @mnen och skolor kan skapa tillforlitlighetsproblem, men vécker dven andra
validitetsfragor. Flera av de larare som provat bade anonym och namngiven bedémning marker en
skillnad mellan forfarandena i tolkningen av de elevprestationer de har fér 6gonen.

102



For det andra finns osékerheter och variationer i anpassningar efter sarskilda behov. Dels lyfter lararna
sjalva en irritation Gver att vissa elever inte erbjuds samma redskap och forutsattningar i proven som
de har ratt till i undervisningen, dels framgar det av materialet att det skiljer sig at mellan skolor i
termer av vad eleverna erbjuds. For det tredje beskriver lararna i flera &mnen att omfattningen i flera
av delproven trottar ut eleverna, vilket minskar reliabiliteten. Framforallt géller det for elever med
sarskild anpassning som erbjuds langre skrivtid, samt for eleverna i arskurs 6. For det fjarde finns stora
variationer i sambedémning. Manga larare har lyft fram sambeddémning och majligheter att diskutera
med kollegor som mycket givande, bade i relation till den konkreta beddémningen och
professionsmassigt. Kollegialt stod ar saledes efterfragat, men vanligen inte systematiskt organiserat
och ibland inte alls mojligt att fa till stand. Lararna gor vad som ar praktiskt mojligt i sina respektive
kontexter, men det som ar praktiskt mojligt skiljer sig at. Larare ges ocksa olika forutsattningar vad
géller provens organisering, mojlighet att ta in vikarie, tid for bedomning etc. Detta skiftar till synes
kraftigt dels mellan &mnen och mellan skolor, och blir &ven det ett reliabilitetsproblem.

Vid delprov dér resultaten inte bestdms genom tolkande vérdering riktas kritiken mot
provkonstruktionerna som sadana. Vid delprov dar resultaten vilar pa lararens beddémning finns
fortfarande en upplevelse av att en bedémning kan vara mer eller mindre korrekt. Den aterkommande
fragan vid tolkning och tillampning av bedémningsanvisningarna ar: gor jag ratt? En majlig tolkning
ar att kritiken ar ett utslag av att alla larare inte fullt ut delar den &mnessyn som kursplanen och
kunskapskraven vilar pa.

Sammanfattningsvis anses sjalva provkonstruktionerna i de traditionella provdmnena vara legitima sett
till innehallsvaliditeten. Det som efterfragas far anses vara smarre justeringar. Mot NO- och SO-
proven ar kritiken starkare mot bade provkonstruktionerna och uppléagget med att det specifika amnet
hemlighalls.

For samtliga @mnesprov — &ldre saval som nya — framkommer dock flera olika problem som ror
reliabiliteten. Dessa handlar om de olika villkor under vilka proven genomférs pa olika skolor,
exempelvis varierar mojligheterna till sambeddmning kraftigt, skoléverskridande samverkan for
kalibrering pa hogre niva saknas helt, och det finns varierande lokala beslut om anonymisering etc.
Nar det galler provens formativa funktioner, upplever larare att proven kan ha en positiv inverkan pa
undervisningen. Det handlar da mest om sjélva provet och bedémningsanvisningarna, sjélva resultaten
tycks ha en mindre formativ effekt pa undervisningen. Manga larare uttrycker ocksa en frustration
Over att inte hinna med att anvanda resultaten formativt for enskilda elever.

8.2 Skillnaden mellan intern och extern bedémning

Nar larare tycker vissa delar &r for latta, eller sdger att det handlar om att ha turen att ha forberett
klassen for just det som mats, sa indikerar det att vi maste tolka provresultaten i ljuset av den
undervisning som faktiskt skett (och/eller av provgenomforandet) for att fa hogre validitet. Detta kan
forsvaga lararnas legitimitet som beddmare — och som undervisande l&rare.

En annan viktig aspekt &r att eleven tillskrivs en stor del av resultaten och om elevers betyg dras ner pa
grund av att elever forberetts daligt infor proven, eller tvart om, att elever tranats infor proven och far
ett hogt betyg som en effekt av hoga provresultat snarare dn faktiskt kunnande, sa ar risken stor att
elevernas meriter forlorar i legitimitet. Vi kan notera att dessa risker foreligger. Manga larare anger
avdramatisering som en av drivkrafterna till de gedigna forberedelserna men for en del elever blir det
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ett dubbelt budskap dér det skiner igenom att lararna trots allt ser proven som mycket centrala for
helhetsbedomningen. Vilken reell betydelse det har &r en vidare empirisk fraga an vad vi har underlag
for att kommentera (jfr VVlachos, 2012).

Vi uppfattar ocksa att det skiljer sig mycket at mellan skolor ifrdga om hur man ser pa anvandningen
av resultaten for systematiska kvalitetsarbetet och skolutveckling. Avsatt tid for analys, forstaelse for
utvardering, kompetens for analys och otydliga ansprak ifrdga om konsekvens och ansvar spelar in.
Som en ldrare uttryckte det: “Vi knappar ju in niagon redovisning till kommunen, men vart det tar
vigen vet jag inte”. Vi aterkommer till det nedan men vi tror i ljuset av vara resultat att det behdvs en
béattre samverkan mellan stat, skola och kommun vad géller resultatutnyttjandet. Vi menar att detta &r
en aspekt av likvardig beddmning som séllan har problematiserats: likvérdig resultatanalys och
resultatanvandning.

Aven om lararen far avgora hur stor vikt provresultaten ska ha for betygen, ser vi i var utvirdering att
lokala analyser av nationella prov, dvs. pa en niva dar de kontextuella forutsattningarna borde vara val
kénda, ar ytliga om alls forekommande. Det gor att proven latt kan uppfattas mer styrande an de
egentligen behover vara. Skolorna har sa att saga inte sa mycket att saga till sitt forsvar nar diskrepans
mellan betyg och provbetyg uppstar. Aven Larissa Mickwitz har i sin avhandling (2015) visat att
larare upplever att deras utrymme att sétta “ritt” betyg begrinsas av att elever och foridldrar och andra
aktorer i skolan har andra forvantningar pa betygen, bland annat da utifran resultat pa nationella prov.
Hur ser egentligen tolkningsutrymmet ut, och vem har tolkningsforetrade? Ur ett
professionsperspektiv tror vi att detta ar en central fraga att reda ut och fora en offentlig debatt kring.

8.3 Avslutande kommentarer och rekommendationer

Provens legitimitet historiskt sett utgar fran en samverkan mellan larare, pedagogiska forskare och
skolmyndigheter. Det som utmanar provens legitimitet ar de nya kontrollsyften som tillkommit och
roster som driver andra &n framfor allt pedagogiska motiv for extern granskning. Provens legitimitet
har kommit att utmanas pa tva satt, dels har fragan om likvardighet blivit betydligt mer central, da
konsekvenserna av felaktiga beddmningar inte langre bara drabbar enskilda elever utan hela skolan,
dels har mangden prov (kontrollen) 6kat.

Om vi ser till lararrosterna och till viss del eleverna i vart material ar det pa grund av dessa
konsekvenser som det finns en 6kad frustration dver nationella prov. Proven anses ta for mycket tid
fran undervisning, leda till 6kad administrativ arbetsborda, resultaten anvéands inte lokalt men vl
medialt etc. Proven i sig upplevs dock ha hog kvalitet. Vara resultat pekar med andra ord mot att
proven i sig alltjgmt har hog legitimitet hos lararna pa grund av dess goda innehallsliga validitet
medan sjélva prévandet och kommunikationen av resultaten saknar den legitimiteten. Vi kan alltsa tala
om en lagre konsekvensvaliditet.

Den uppkomna situationen kan nér det kommer till lararprofessionen och centralt utarbetade prov, ses
som ett svek mot ldrarna dér provens kontrollfunktion évertrumfat den stodjande funktionen. Man kan
dock ocksa valja att se situationen som en utmaning. Saval kontroll- som utvecklingsfunktionen ar i
sig legitima givet den styrning av skolan som vi har idag. Fragan 4 om och pa vilka satt dessa
funktioner kan forenas i de nationella proven. Vi ser i stiliserad form tva maéjliga vagar att ga.

Den forsta mojliga vagen &r att tydligare separera provens olika syften till olika instrument. Nationella

prov skulle kunna anvéndas i utvarderade syften. De skulle da exempelvis som de norska proven mer
fokusera pa grundlaggande fardigheter och i mindre utstrackning sérskilda amnen. Lérarnas
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amnesdidaktiska kompetensutveckling och deras kompetensutveckling i att sdtta betyg kan ske via
andra, kanske mer effektiva verktyg, som lesson studies eller genom en vidareutveckling av
Skolverkets webkurs i betyg och beddmning. | det hdr scenariot kan proven bedémas externt och de
behdver inte heller vara underkastade samma krav péa face validity som idag, da de mer uttalat ar
“statens mdtsticka”. Denna vdg Dbetonar saledes provens kontrollfunktion och ldmnar
skolutvecklingsaspekten at andra verktyg.

Den andra vagen handlar om att vidareutveckla det system som finns idag. Detta kan goras pa flera
olika satt men vi beddmer att det mest centrala ar att hitta tillbaka till en samverkansstyrning kring
proven. Overlag uppfattar larare att proven &r valida i férhallande till skolans innehdll, men inte sett
till provens overgripande syften. Nagra atgarder har redan satts in, t.ex. att gora vissa prov frivilliga
igen, men mer kan ocksa ske ifraga om resultatanvandning. Det som ur ett legitimitetsperspektiv
sannolikt bast skulle gynna berérda parter och meritgivningen som sadan ar en 6kad samverkan mellan
skolor och stat just vad galler resultatanalys, tolkning och anvandning av resultatstatistik (se t.ex.
Benveniste, 2002, Tveit 2015). Det &r tydligt i vart material att provresultaten snarare anvands i
analyser externa i forhallande till skolan &n internt, och att skolans personal da ofta upplever sig
misskrediterade.

Vad gor avsaknad av systematisk resultatanalys pa skolorna for lararnas profession? I relation till den
mediala patryckning kan det behdvas mer grundliga analyser pa skolniva som pa ett nyanserat satt kan
forklara forandringar Gver tid och dven ge verktyg for skolutveckling. Kan fokus flyttas fran
diskrepanser mellan provbetyg och slutbetyg till mer nyanserade diskussioner? Vad skulle en mer
utpréglad systematisk resultatanalys innebéra for reliabiliteten i betygen?

Aven om samverkansstyrningen skulle 6ka &ar det inte sikert att en modell med prov som ska/kan
paverka betygen ar den basta. En gemensam analys, tolkning och anvéandning av resultaten kan mycket
val ocksa innebéra att betygen star for sig och proven star for sig, sa som gymnasieexamensproven ar
konstruerade i Norge och Finland.® Fér elevens del innebér det att den provas dels mot lararnas
constructs dels mot externa constructs och eleven tillgodoraknar sig genomsnittet av de tva. Pa detta
sétt kan lirare befrias frdn anklagelsen att “’sdtta fel betyg”. Det ges helt enkelt tva betyg utifran tva
olika principer vilka bada har sina respektive styrkor och svagheter (Willingham, Pollack och Lewis,
2002). Det &r forstas rimligt att anta att dessa bada principer kommer att narma sig varandra. Hur i
detalj ett sddant system skulle utformas ar en vidare fraga, men man kan tanka sig att eleverna far vélja
att ga upp i nagra obligatoriska amnen och nagra valbara. Statistik fran bada typer av betyg kan
anvandas i analyser, men framfor allt behover skolor och kommuner fa hjalp med hur de kan anvéanda
sig av resultaten for sin egen utveckling.

Aven Gustafsson, Cliffordson och Erickson (2014) noterar i en stor utredning om likvardig
kunskapsbedémning att de nationella proven inte fullt ut nar sina syften. De menar att det delvis hor
ihop med att vissa provdelar anses mindre reliabla och darfor inte kan normera betygen. I sin
utredning foreslar de att det vidare utreds om vissa provdelar kan bli mer normerande for betygen, men
varnar samtidigt for att den typen av high stakes prov kan fa andra negativa konsekvenser. Andra
provdelar skulle & andra sidan parallellt anpassas for att fungera mer i formativa syften.

® Skolverket har i en analys av likvardigheten i relationen mellan provbetyg och slutbetyg 1998—2006 noterat att
forslagen om tydligare betygskriterier infér Lgr 11, och som sedermera infordes i och med kursplanernas
kunskapskrav kan gdra provens betygsstodjande syfte dverflodigt. Det ar emellertid som Skolverket konstaterar
ytterst en empirisk fraga om tydligare kunskapskrav av sig sjalva leder till 6kad likvardighet i bedémningen
(Skolverket 2007).
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Alldeles oaktat vilken av dessa vagar staten valjer, eller en kombination av dem, finns vissa mer akuta
rekommendationer utifran vara resultat. En genomgaende bild i materialet ar att genomforande och
resultatanalys skiljer sig mycket at mellan larare, skolor, &mnen och delprov. Detta ar ett problem ur
ett likvérdighetsperspektiv. En del av skillnaderna skulle sékert kunna regleras bort, men det handlar
ocksa om kompetens och kommunikation. Nagra konkreta forslag:

Eftersom vi ser att provgenomforandet och beddémningsarbetet varierar mellan skolor och
amnen kan det vara vart att fundera pa om larare och skolledare behover certifieras i
bedémningsliteracy for att arbeta med NP, exempelvis genom MOOC eller andra typer av
kurser.® Av detta skal &r det ocks& viktigt att vidareutveckla sambeddmning, savél inom som
mellan skolor samt uppmuntra samarbete ocksa mellan kommunala skolor och friskolor.
Elever och foréldrar har ibland felaktiga forestallningar om proven. Att utveckla ytterligare
stodmaterial for elever och fordldrar kan bidra till ett mer avdramatiserat forhallningssatt till
proven.

Ta ett samlat grepp om de olika principer for sammanvégnings som finns for olika &mnesprov
och fortydliga hur dessa ska forstas i relation till radande betygssystem. Tillika har Skolverket
ett fortsatt ytterligare arbeta med att forklara och forankra skillnaden pa provbetyg och
slutbetyqg.

Det finns inget skal till att skolor och amnen ska fa ha olika praxis for anonym réttning. Om
syftet med proven &r att stodja lararna i deras betygssattning &r det inte logiskt med anonym
rattning. Ar syftet kontroll av ldrares betygssattning & anonym rittning mer motiverat.
Skolverket borde ta ett nationellt beslut hérvid.

Ta fram tydliga riktlinjer och stodmaterial dels for hur man pa skolorna kan vardera och arbeta
med avvikelser mellan prov och betyg pa gruppniva, dels for hur provresultat kan anvandas
for kvalitets- och utvecklingsarbete.

| provformat dar bedomning bygger pa tolkning bor Skolverket tydligare betona vérdet av

larares professionella omddme och &mneskunskaper som forutsattning for goda bedémningar.

Fundera over hur provens konsekvenser och andamalsenlighet kan utvérderas utan att man
behover forlita sig pa larares och elevers sjélvrapportering (da vanor, traditioner och
beddmningskulturer rimligen har betydelse for svaren).

I relation till behovet av tydligare riktlinjer, stod- och informationsmaterial kan vi avslutningsvis ocksa
specificera ett antal utmaningar att ta stallning till, som i stérre eller mindre grad berdr de olika &mnen
vi har studerat:

Det finns skillnader mellan & ena sidan vad larare upplever kravs for ett visst betyg enligt
kunskapskraven, och & andra sidan kraven for samma betyg pa vissa av delproven. Detta
riskerar att underminera provens legitimitet som normgivande. Vi ser ocksa i vart material att
detta pa en mer vardaglig niva skapar problem i kommunikation av resultat och betyg.
Behover bedémningarna kring vissa delprov bli skarpare for betyget E? Ar det for latt att na
upp till E i exempelvis muntliga delprov i forhallande till andra delprov? Samtidigt, ar det
verkligen ett problem att de allra flesta eleverna bedéms na E?

Behovs tydligare information fran Skolverket kring organisationen kring det muntliga
delprovet i matematik och laborationsmomentet i NO? Hur paverkar det legitimiteten for det
muntliga delprovet och laborationsdelen att Skolverket inte ger detaljerade instruktioner for
genomfdrandet? Hur rattvis och likvardig beddmning och betygsséttning blir det nér olika
elever kan fa olika forutsattningar beroende pa nar man gor provet, forst eller sist i klassen?

° Massive Open Online Course

106



107

Flera larare foreslar att proven kan rattas centralt for att oka likvardigheten. Samtidigt &r
lararna ambivalenta kring att sjdlva inte fa delta i bedémningsprocessen. Det rader en samsyn
om att beddmningsarbetet och inte minst sambedomningen & en naturlig
kompetensutveckling som man inte vill vara helt utan. Ocksa av detta skal ar det viktigt att
huvudmannen ger béttre forutsattningar for sambedémning.

Larare ser en skillnad mellan de formativa aspekterna av provens syften och vad som &r
genomforbart i praktiken. Nar provens formativa funktion ses som framst kopplad till den
enskilda elevens kunskapsutveckling framstar det som markligt att proven ligger sa sent pa
terminen. Ett sétt att ta sig an denna konflikt &r forstas att tidigareldgga proven. Ett alternativ
skulle kunna vara att i provsystemets syftesformuleringar lyfta fram de
undervisningsutvecklande aspekterna av det vida begreppet formativ bedémning.
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