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Förord

Skolverket har sedan 1994 ansvar för nationella prov inom grund- och gym-
nasieskolan. Dessa prov ges i svenska/svenska som andraspråk, engelska och
matematik. Under 2003 genomfördes en utvärderingsstudie som inriktades
mot grundskolans nationella provverksamhet. I föreliggande rapport fokuse-
ras främst frågor som berör de nationella provens pedagogiska och praktiska
funktion i skolan, hur de värderas och vad de betyder för både lärare och ele-
ver1.

Studien omfattar i sin helhet dels en riksrepresentativ enkätstudie, ställd
till lärare och rektorer på ett urval grundskolor, dels en kvalitativ studie på
fyra grundskolor med intervjuer av lärare och elever. Föreliggande rapport
beskriver främst den bild, eller kanske snarare de bilder, av proven som fram-
tonar genom intervjuer med lärare och elever. Enkätundersökningens riksre-
presentativa data kompletterar ibland texten, antingen i syfte att förstärka
resultatbilden, eller omvänt, att problematisera den.

Rapporten vänder sig självklart till de lärare som arbetar med grundskolans
nationella prov. Men det är också vår förhoppning att även andra intresserade
kan ha glädje och nytta av den som underlag för diskussion och debatt. För
lärare kan rapporten fungera som nytt bränsle för en professionell-pedagogisk
diskussion om de nationella provens roll och funktion och mer allmänt om
bedömning av kunskap och användandet av prov. Rapporten bör också
kunna användas som kurslitteratur inom lärarutbildningen.  

Rapporten är skriven av docent Lars Naeslund vid Lärarhögskolan i
Stockholm som självständigt svarar för textens innehåll. I projektgruppen
ingick vidare Tommy Lagergren och Karin Hector-Stahre, provansvariga för
engelska respektive svenska/svenska som andraspråk vid enheten för resultat-
bedömning. Till projektgruppen knöts också experten Jesper Boesen som
genomförde intervjuer om proven i matematik. Nina Lindqvist var knuten
till projektet som projektassistent och deltog i projektets olika faser.

Till alla lärare, elever och rektorer som med enkät- eller intervjusvar har
gjort studien möjlig riktar vi ett varmt tack. 
Stockholm i augusti 2004

Staffan Lundh Eva Wirén
Avdelningschef Projektledare
Utredningsavdelningen Enheten för resultatbedömning

1 Delar av studien finns också redovisade i Skolverkets utredning ”Det nationella provsystemet – vad, var-
för och varthän”.
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2 Grundskolans nationella provsystem

2.1 Provsystemets sammansättning och syften
Grundskolans nationella provsystem täcker ämnena engelska, matematik och
svenska, inklusive svenska som andra språk. Ämnesprov ges i dels år 5, där de
i princip är frivilliga för skolorna, och i år 9 där de är obligatoriska.
Diagnostiska material erbjuds för intervallet F-5 respektive 6-9. De frivilliga
proven i femman görs i praktiken ofta obligatoriska på kommunal och lokal
nivå.3 De diagnostiska materialen är en statlig service till kommuner och
skolor. 

Provsystemet har fyra uppgifter att fylla, nämligen att (1) underlätta likvär-
dig bedömning och betygsättning, (2) kontrollera måluppfyllelse, (3) påvisa
starka och svaga sidor samt (4) verka förebildligt på bedömning, undervisning
och lärande. Den första funktionen har med myndighetsutövning att göra,
eftersom den är relaterad till elevernas rättssäkerhet; den andra syftar till kva-
litetssäkring, ty här handlar det om att se huruvida eleven når upp till defini-
erade miniminivåer på olika förmågor i grundskolans kärnämnen. Meningen
med kunskapsprofilerna är att identifiera elevernas starka och svaga sidor som
service för lärare, elever, föräldrar m fl. Förebildligheten har att göra med
styrning och precisering av ämnenas innehåll, sättet att bedöma kunskapskva-
liteter m.m.

Dessa förväntningar på provsystemet kan måhända uppfattas som så hete-
rogena att det är omöjligt att uppfylla alla samtidigt. Funktionerna betonas
dock olika mycket för de instrument som tillhandahålls, vilket illustreras i
nedanstående översikt. DM betecknar diagnostiska material och ÄP ämnes-
prov; antalet kryss (x) speglar hur viktig respektive uppgift är för olika instru-
ment, enligt arbetsgruppens tolkning av anvisningarna.

Tabell 1. Översikt instrument

Instrument Likvärdighet Måluppfyllelse Starka/Svaga Förebildlighet

DM år F-5 xx xxx xx

ÄP 5 xx xxx xxx xx

DM år 6-9 xx xxx xx

ÄP 9 xxx xxx x xx

3 Enligt studiens enkätmaterial har lokalt obligatorium införts för ämnesproven i år 5 på 92 procent av
skolorna, oftast genom kommunledningens beslut, men ibland skolledningens, mer sällan arbetslagets.
Drygt 98 procent av skolorna använde dessa prov i växlande grad.    
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Som framgår av översikten är huvudsyftet med de diagnostiska materialen att
identifiera kunskapsprofiler, d.v.s. starka och svaga sidor hos eleven, som ser-
vice för användarna. Indirekt ges då en indikator på hur nära måluppfyllelsen
eleven befinner sig, och även den uppgiften är viktig för de diagnostiska
materialen, speciellt för grundskolans senare år. 

För ämnesproven i år 5 är huvudsyftet att kontrollera huruvida målen är
uppfyllda eller ej, vilket också förutsätter att bedömningarna sker någorlunda
lika. Den resultatprofil över starka och svaga sidor som läraren tar fram för
varje elev, med hjälp av den individrelaterade blankett som ingår i pärmen för
år 54,  ger tillräckligt nyanserad information för att bristande måluppfyllelse
ska kunna åtgärdas med mer riktade åtgärder. Den viktigaste uppgiften för
nians prov är att möjliggöra likvärdiga betyg, och vad gäller betyget Godkänd
handlar det dessutom om kontroll av måluppfyllelse, d.v.s. om ’miniminivåer-
na’ uppnåtts eller ej. 

Oberoende av vilket instrument vi granskar anses det idag viktigare än tidi-
gare att de är förebildliga. Det betyder alltså att de ska spegla ämnesmålen
och ge vägledning om vilka kunskapskvaliteter som är angelägna att upp-
märksamma och bedöma. Därför har varje instrumenttyp markerats med två
kryss i kolumnen längst till höger.

2.2 Ämnesprovens sammansättning
Sammansättningen av ämnesproven i år 5 och 9 återges i förteckningen
nedan, för att läsaren ska kunna tolka de fortlöpande hänvisningar som görs i
texten till olika delprov. De diagnostiska materialen har däremot uteslutits,
eftersom deras användning bara kommenteras i mer allmänna ordalag. 

4 Orden resultatprofil och kunskapsprofil används här växelvis och oftast synonymt. Ska man vara riktigt
noga finns dock en viss skillnad. Kunskapsprofil används som benämning på den individuella elevblan-
kett som Skolverket tillhandahåller som underlag för lärarens bedömning av elevens prestationer för
olika ämnesdelar. Här görs alltså en sammanvägning mellan resultatet på delprovet och lärarens övriga
noteringar inom samma område.    
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Tabell 2. År 5

Engelska Självbedömning

Del A Samtala/tala (par/gruppuppgift)

Del B Lyssna/förstå (skriva)

Del C Läsa/förstå

Del D Läsa/förstå (skriva)

Del E Skriva/göra sig förstådd

Matematik Del A Du och matematiken

Del B Mönster, figurer och mått

Del C Att upptäcka obekanta tal

Del D Tal på olika sätt

Del E Frågor om matematik

Gruppuppgifter i matematik, svenska och svenska som andraspråk

Problemlösning 1 (Skolrestaurangen)

Problemlösning 2 (Lekplatsen på skolgården)

Svenska och svenska som andraspråk

Litterär text

Faktatext

Skriv och berätta!

Bild och text

Elevens självbedömning

Tabell 3. År 9

Engelska Del A Muntlig interaktion och produktion

Del B Receptiv förmåga. B1- läsa. B2- lyssna

Del C Skriftlig produktion

Matematik Delprov A Muntligt delprov i grupp

Delprov B B1, bas- och vardagskunskaper

B2, avancerad problemlösning

Delprov C Blandade uppgifter kring ett tema

Svenska och svenska som andraspråk

Delprov A Att läsa och förstå

Delprov B Muntlig del

Delprov C Skrivuppgift
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5 Med kravaccent menas tidstypiska drag som förvisso inte behöver vara de mest centrala egenskaperna
hos proven vid respektive tidpunkt, även om de på ett tydligt sätt pekar ut något som kännetecknar
epoken ifråga. Hela detta avsnitt innehåller för övrigt en klart förgrovad frihandsteckning som ingalun-
da ger en uttömmande beskrivning. Avsikten är bara att ge en kortfattad bakgrund som är någorlunda
ändamålsenlig i sammanhanget.  

I den fortsatta framställningen används, utan sidovördnad, den förenklade
benämningen ’svenska’, vari ingår även svenska som andraspråk.

Av ovanstående översikt framgår bl.a. att muntliga prov förekommer i
samtliga ämnen, även i matematik där muntlig framställning kanske inte är
förankrad i ämnestraditionen – men väl i styrdokumenten. En annan markör
av tidsandan är att provet i femman innehåller ett ämnesövergripande prov,
där färdigheter i både matematik och svenska prövas med samma instrument.
Ämnesproven i år 5 innehåller också kartläggningar av elevers reflektioner
relaterade till ämnet, däribland vanor och värderingar samt elevernas roller
som lärande subjekt i engelska, matematik och svenska.  

En närmare granskning av provens form och innehåll ger vid handen att
andelen flervals- och kortsvarsuppgifter är begränsad, medan antalet uppgifter
som ställer krav på egna utredningar, analyser m.m. har ökat avsevärt jämfört
med hur det var på standardprovens tid. Hörförståelse prövas i engelska på
ett mer diversifierat och autentiskt sätt än förr, och valet av (läs)texter speglar
en betydande variation ifråga om genrer m.m. (Källor: Rapportförfattarens
hågkomster från sex års arbete på skolöverstyrelsens provsektion under 1970-
talet samt granskning av dagens prov). 

I matematik prövas växelvis (1) praktiska vardagskunskaper, (2) ämnesmäs-
siga redskap och (3) förmåga till nytänkande. För vissa delprov får räknetek-
niska hjälpmedel användas, men inte till andra. Uppgifterna är också knutna
till olika betygsnivåer, så att somliga avser nivån Godkänd, andra Väl god-
känd – i vissa fall också med definierade kvaliteter för Mycket väl godkänd.  

2.3 Rikstäckande prov under olika epoker (Exkurs)
Grundskolans nationella prov, som infördes på 1990 – talet, representerar
den tredje generationen av rikstäckande prov. De krav som ställs på eleven
och det rikstäckande provsystemet har växlat mellan olika epoker, vilket
antyds i nedanstående översikt.5

Tabell 4. Översikt krav

Provsystem Kravaccent – eleven Kravaccent – provsystemet

Examensprov Det formella Certifiering

Standardprov Konkurrens Rangordning
(testklokhet)

Nationella prov Kommunikation Måluppfyllelse
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I examensproven fästes inte minst avseende vid formella förmågor som att
uttrycka sig grammatiskt korrekt i språken, att redovisa matematiska lösning-
ar på ett stringent sätt och rätt förstå karaktären hos ett uppsatsämne så att
det inte ’missförstods’. I den examensskola som blott omfattade en mindre
del av en årskull var tankereda och att göra på ’rätt sätt’ något man måste
prövas på genom individuella prov, såväl skriftliga som muntliga. Det vikti-
gaste var att klara minimikraven, ty länge var antalet studerande så lågt, att
även den som avlade examen med slätstrukna betyg kunde räkna med att
komma in på utbildningar som ledde till prestigeladdade professioner – om
man hade råd att studera vidare. Betygssystemet uppfattades då som ’absolut’
men detta var nog en myt som lät sig odlas när högre utbildning bara kom en
mindre del av befolkningen till godo. 

De skriftliga proven omfattade bestämda skolämnen för respektive studie-
väg, och de muntliga (som övervakades) avgjordes genom lottning.
Instrumentsekretessen var mycket strikt före provets användning men därefter
var proven offentliga och kunde användas fritt. Varje enskild individ måste
oberoende av hälsotillstånd m.m. genomgå hela det provprogram som var
fastställt. Nya prov framställdes dock varje termin så att den som missat
något hade chansen att prövas på nytt. Man kunde också fortlöpande begära
’särskild prövning’ mot en avgift. Prövningarna i real- och studentexamen,
som pågick fram till åren runt 1970, hade alltså en koreografi som markerade
att varje aspirant skulle bevisa sin mognad för fortsatta studier. Student-
examen kallades också mogenhetsexamen, vilket signalerar att det var kvali-
tetssäkringen av den enskilda individens insikter och färdigheter som betona-
des.

Standardproven infördes som en konsekvens av läroverkens väldiga expan-
sion efter andra världskriget. Det blev nämligen tidskrävande och dyrt med
individuella intagningsprov till realskolan för så många aspiranter.
Alternativet var att kvalitetssäkra folkskolans betyg så att de kunde duga som
urvalsinstrument och ersätta intagningsproven. Standardproven skulle alltså
normera folkskolans (senare enhets- och grundskolans) betygssättning, så att
betygen mellan skolor och klasser blev någorlunda jämförbara och likvärdiga.
Efter en femårig försöksperiod beslöt regeringen 1949 att inträdesprövningar-
na till läroverket skulle avskaffas och att inträdet skulle baseras på folkskole-
betygen (Marklund, 1987, s 277).

Huvuduppgiften för de standardiserade proven blev alltså att styra betygens
nivå och spridning för klassen – inte individen. (’Standardiserade prov’ blev
den samlande benämningen för grundskolans standardprov och gymnasiets
centralprov). Läraren var/är nämligen suverän att bestämma den enskilde
elevens betyg, förhoppningsvis baserat på ett allsidigt bedömningsunderlag.
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Däremot kan inte ens en mycket erfaren lärare lägga sig på ’rätt’ betygsnivå
utan yttre bedömningshjälpmedel. Det beror på att provresultaten varierar
avsevärt mellan olika upptagningsområden (Arnman & Jönsson, 1985).

På grund av stränga objektivitetsideal kom flervals- och kortsvarsuppgifter
att få ett stort utrymme, särskilt i främmande språk och, för den obligatoriska
skolans del, även i svenska. Jämfört med dagens prov fanns också en tendens
att av testteoretiska skäl renodla uppgifterna, så att man prövade en sak i
taget hellre än att kombinera och integrera olika förmågor. Benämningen
’testklokhet’, som använts i figuren ovan, är en översättning av ’test wiseness’
som betecknar förmågan att lösa uppgifter, särskilt sådana av flervalstyp,
genom att avläsa ledtrådar och bedöma vad som verkar rimligt. En driven
testperson kunde således erövra flera poäng genom att vara ’smart’, utan att
behöva ha ämneskunskaper i egentlig mening.

Muntliga prov var uteslutna p.g.a. att de ansågs för krångliga och subjekti-
va. Det relativa betygssystemet, som infördes med 1960-talets grund- och
gymnasieskolreformer, innebar också att det knappast fanns incitament som
stimulerade prövning av sådana förmågor. Det tillförde nämligen inte tillräck-
ligt med extra varians, som det hette på fackspråk. (Källa: Muntlig kommuni-
kation 1970 med provsektionens dåvarande chef Sven-Eric Henricson). Det
betyder, förenklat uttryckt, att rangordningen mellan elever och klasser inte
påverkas särskilt mycket av att ett sådant prov införs även om det ger en
annan bild av vissa enskilda elever. Skriftlig produktion prövades hela tiden i
svenska, men snart nog bara på gymnasiet, där skrivprov förekom inled-
ningsvis också i främmande språk. 

Till sin grundmodell förblev de (standardproven) likväl tämligen likartade
genom åren. Flertalet uppgifter blev av flervalstyp. De första proven i svenska
innehöll en uppsats. Denna slopades redan 1951, då den ansågs svårbedömd
och svåradministrerad. Detsamma skedde med ett prov i högläsning, som inte
minst av tidsskäl ströks; eleverna prövades individuellt. Proven har sedan bli-
vit grupprov helt igenom (Marklund, 1987, s 279). 

Gymnasiets ’centralprov’ var i princip obligatoriska för läraren och klassen,
må vara att det fanns ett kryphål som sällan utnyttjades; sjuka elever tilläts
däremot att stå över. Standardproven var stadgemässigt frivilliga för läraren,
men inte för den enskilde eleven. Praxis blev dock att standardproven använ-
des av nästan alla och den lärare som ville avstå från dem kunde nog utsättas
för påtryckningar från t.ex. skolledningen. 

Parallellt med de standardiserade proven tillhandahöll Skolöverstyrelsen
också diagnostiska prov för grundskolans år 4 och 7 samt gymnasiets första
år. Dessa serviceinstrument vid stadieövergångarna liknade de standardiserade
proven till sammansättning, utseende och svårighetsgrad. De kunde således



6 I slutbetyg för grundskolan markeras detta med asterisk (***) och i statistiken benämns detta som andel
elever som Ej uppnått målen (EUM).
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mest användas för grövre kartläggningar av nivåer och fördelningar, och
måhända användas främst för organisatoriska och administrativa beslut. I
mindre grad dög de diagnostiska proven för att åstadkomma nyanserade kun-
skapsprofiler.(Källa: Hågkomster från arbetet vid SÖs provsektion under
1970-talet). Dagens diagnostiska material ger underlag för mer subtila analy-
ser av elevernas kunskaper och färdigheter, vilket ur ett visst perspektiv borde
underlätta undervisningsplaneringen och handledningen av enskilda elever. 

Centralproven nyproducerades varje år och var offentliga efter användning-
en. Standardproven var dock perenner, som återanvändes minst några år,
innan de reviderades. Det betyder att de i likhet med flera av dagens natio-
nella prov, fick/får skydd av sekretessregler. Dagens nationella prov i svenska
för grundskolan frisläpps dock efter provterminens slut.

Enligt ett regeringsbeslut den 21 april 1994, dnr U94/1031/Gru, har
Skolverket i uppdrag att ’utarbeta och tillhandahålla nationella prov och kun-
skapsbedömningar för det obligatoriska och det frivilliga skolväsendet’, samt
att ’fortlöpande redovisa uppbyggandet av provbanker’. Enligt rapportförfat-
tarens bedömning har grundskolans nationella prov fått överta mycket av de
krav på likvärdighet som ställdes på standardproven och något av de kvalitets-
säkrande ambitioner som examensproven implicerade. 

Vid 1990-talets mitt ersattes det relativa betygssystemet, som hade en fem-
gradig betygsskalan med siffrorna 1-5 , av ett målrelaterat system med betygs-
graderna Godkänd (G), Väl godkänd (VG) och Mycket väl godkänd (MVG)
i grundskolan. Elever som ej uppnår Godkänd nivån ges inte betyg i ämnet.6

Betygsgraderna blev inte bara färre utan klarare definierade och därmed tydli-
gare. Det blev nu klarare uttalat att ett högre betyg hädanefter skulle erhållas
om man som elev hade annorlunda och djupare kunskaper, inte mer omfat-
tande (fakta)kunskaper. Paradigmskiftet i betygssystemet implicerade att den
nya betygsfilosofin skulle förtydligas av de nationella proven, bl.a. genom att
de förebildligt ska peka på kvaliteter som gäller för olika betyg.  

Vidare förväntas att provsystemet ska tillhandahålla den service som ligger
i möjligheten att identifiera starka och svaga sidor hos eleverna. Dessutom
speglar de högre ambitioner vad gäller fortbildande kvaliteter. Totalt sett ställs
fler och mer komplexa krav på dagens nationella provsystem än på dess båda
föregångare. Dagens prov trycker mer på kommunikation, särskilt interaktiv
kompetens. Det ingår i uppdraget till föreliggande rapport att utröna hur
provsystemet klarar att uppfylla dessa mångfacetterade krav.
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7 Grundskolans nationella prov konstrueras vid akademiska institutioner på uppdrag av Skolverket. Tre
lärosäten är kontrakterade, nämligen Göteborgs universitet (engelska), Lärarhögskolan i Stockholm
(matematik) samt Uppsala universitet (svenska).

2.4 Kan prov skapa rättvisa? (Exkurs)
När rapportförfattaren vid undersökningens början besökte de universitets-
institutioner som konstruerar de nationella proven, skildrade konstruktörs-
grupperna hur man kommunicerade med fältet för att försäkra sig om att
proven uppfattades som rättvisa.7 Rättvisa är dock ett problematiskt begrepp
vad gäller såväl filosofiska utgångspunkter som tekniska lösningar. Detta har
också diskuterats ingående i betygsdebatten (Jfr Skolverket, 2002). För våra
syften räcker det att skilja på en sträng rättviseuppfattning och en mildare.
Den förra har att göra med omutlighet, d.v.s. att den prövande måste bevisa
sin kompetens utan inslag av ’mygel’. Den senare förknippas mer med före-
satsen att ge den sökande chansen att visa vad han/hon går för. Detta sker
bl.a. genom att undanröja faktorer i genomförandet som hindrar den prövan-
de att komma till sin rätt på rimliga villkor. 

Den breddning av instrumentens innehåll och form som ägde rum när de
nationella proven ersatte standardproven kan delvis förstås ur detta perspek-
tiv. Samtidigt kan en breddning innebära att möjligheterna att dölja sin
okunnighet också går förlorad. Man blir alltså sedd på gott och ont. Mycket
grovt kan man kanske påstå att examensproven prioriterade konformiteten,
standardproven reliabiliteten och de nationella proven validiteten. 

Med reliabilitet avses bedömningarnas precision, d.v.s. om resultaten blir
någorlunda lika oberoende av vem som genomför dem. Validitet har att göra
med bedömningarnas relevans. Om man t.ex. prövar geografikunskaper med
namn och läge på orter, berg, vattendrag m.m. åstadkoms visserligen en (reli-
abel) millimeterrättvisa; men proven saknar validitet om man bara tar med
faktakunskaper och försummar mer komplexa kunskaper d.v.s. färdigheter,
förståelse och förtrogenhet; hit räknas bl.a. förmågorna att läsa kartor och
landskap, att tänka rumsligt och att kunna resonera analytiskt och kreativt
kring miljö-, resurs- och befolkningsfrågor.

Under senare decennier har validitetsbegreppet också kommit att vidgas.
Det räcker inte längre med att test har (1) tillfredsställande statistiska sam-
band med yttre kriterier, (2) gedigen teoriförankring och (3) ett brett inne-
håll. Proven måste dessutom användas på ett omdömesgillt sätt som tillfred-
ställer kraven på den mjukare rättvisa (se ovan) som svarar mot vad breda
grupper av medborgare kan uppfatta som rätt och rimligt (jfr Shepard,
1993). Den samhälleliga bakgrunden till denna förskjutning kan man kanske
gissa sig till. Test infördes i USA under första världskriget för att sortera sol-
dater till olika uppgifter bl.a. efter intellektuell kapacitet. En sortering helt på
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arbetsgivarens villkor gick också för sig under industrialismens tidigare epo-
ker, när Scientific Management stod oemotsagd.8 De samhälleliga poängerna
med ett vidgat validitetsbegrepp framstår än tydligare vid läsningen av en
artikel om examensprovens återverkningar i Sri Lanka (Linde, 2003 b).
Författaren belyser där hur också tekniskt välgjorda och utprövade instru-
ment kan bidra med förödande konsekvenser för lärarnas undervisning och
ungdomarnas studiechanser efter grundskolan.   

Med en expanderande medelklass, och en breddning av testers tillämp-
ningsområden, skärps kontrollen och kraven på testens mjukare rättvisa, inte
minst i ett land som USA där både advokat- och testintensiteten är hög. I
vårt land används offentliga prov och tester mer sparsamt, men de skärpta
kraven på att proven ska accepteras ur rättvisesynpunkt måste även här förstås
i ett brett socialt perspektiv. För de nationella provens del handlar det kanske
om hur proven administreras för elever med olika funktionshinder, eller hur
provresultaten värderas inför betygssättningen jämfört med andra befintliga
informationskällor om elevens kunskaper. Indirekt har det vidgade validitets-
begreppet också att göra med om de nationella proven är förebildliga på ett
sätt som går att försvara om proven får styrande effekter på undervisning,
lärande och lokal bedömning.    

3 Studiens frågor och uppläggning 

3.1  Studiens frågor
Eftersom det nationella provsystemet har fyra officiella syften är det givet att
följande frågor kommer att belysas i studien.

(a) Likvärdig bedömning och betygssättning
Vad avslöjar materialet om provens användning samt brukarnas omdömen
och resonemang med avseende på likvärdigheten? Hur varierar tillämpningen
av anvisningarna i olika skeden av provens möte med användarna? Vilka reso-
nemang ligger bakom olika sätt att tillämpa anvisningarna? Vilka konsekven-
ser får variationen i tillämpningar för lärarnas myndighetsutövning?

8 Scientific Management förknippas med en sönderstyckning av arbetsprocessen för att produktionen ska
ske fort och korrekt. Problemet är givetvis att arbetets mening urholkas när människan blir en kugge i
maskineriet och något av ett bihang till maskinen.   
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(b) Kontroll av måluppfyllelse och kvalitetssäkring medelst minimikrav
Hur ser användarna på de kravnivåer som markeras via proven? Är de tydliga?
Är de rimliga? Hur används resultaten för att informera olika intressenter?
Vad innebär det att staten formulerar bestämda krav?

(c)  Upptäckter av starka och svaga sidor hos elever
Bidrar instrumenten till att upptäcka dolda brister hos eleverna? Positiva
överraskningar – finns de? Behövs denna service? Kan upptäckter om elever-
nas resultatprofiler utnyttjas? 

(d) Provens förebildlighet och styrning
Bidrar proven till att konkretisera styrdokumentens kunskapssyn? Ger proven
vägledning om kunskaper och kvaliteter som svarar mot olika ämnesmål och
betyg? Hur avläser användarna provens innehåll och egenskaper? Knäcker de
koden? Ställer de upp på den kunskapssyn som genomsyrar proven? Påverkar
provsystemet lärarnas kunskapsideal och praktiska pedagogik?      

Ovanstående frågor kan härledas ur syftesförklaringen för det nationella prov-
systemet. De bygger med andra ord på den rationalitet som bestäms ’uppifrån
och ned’, top down, och resultatbilden presenteras i nästa kapitel. I kapitel 4
speglas alltså hur prov och anvisningar med definierade syften möter och
bryts mot lokala skolmiljöer och autentiska användare. I förlängningen ligger
frågan om samtliga fyra officiella syften låter sig förenas eller om det uppstår
svårhanterliga målkonflikter. Detta om provens avsedda effekter.

Annorlunda är det med kapitel 5, ty där är logiken den omvända d.v.s.
’nedifrån och upp’, bottom up. Här redovisas de upptäckter som visar sig i
materialet angående provens innebörder för användarna. Provens bieffekter,
snarare än deras avsedda effekter, redovisas därvid. Upptäckter av intresse har
tematiserats och försetts med rubriker som täcker innehållet. Nedanstående
frågor, som återspeglar avsnittsrubrikerna i kapitel 5, har alltså inte styrt
datainsamlingarna, utan de visar hur rapportförfattaren har valt att gestalta
det material som samlats in.

(e) Skilda världar
En kortfattad belysning av vad ämnesproven i femman kan innebära lokalt,
följs av en skildring där provens innebörder för etablerade, nyfärdiga och
arbetstyngda lärare gestaltas.
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(f) Stress och stimulans
Intryck relaterade till dramatiken runt proven och kraven på läraren i sam-
band med provens genomförande behandlas här. Vidare sammanfattas elever-
nas spontana reaktioner på proven som de framträder i elevenkäten. Därefter
diskuteras frågorna om proven utmanar alla elever, även de duktiga.
Avslutningsvis väcks frågan om proven är användbara för alla, även elever i
behov av stöd, och vilka anpassningar som noterats på analysskolorna.

(g) Muntliga prov
Det gemensamma är att muntliga prov förekommer i både femman och nian
samt i alla tre ämnena. Däremot skiljer sig proven åt vad gäller användnings-
former och innebörder. En intervjubaserad berättelse och en serie observatio-
ner ingår i redovisningen, och genom dessa skildringar får man en uppfatt-
ning om karakteristiska möjligheter och begränsningar med dessa instrument.

(h) Passar/passar inte 
Här behandlas användarnas uppfattningar om det nationella provsystemets
status och sammansättning. Vilka instrument och betingelser passar dem och
vilka avvisas? Ska staten erbjuda diagnostiska material? I vilka ämnen passar
det att ha nationella prov och i vilka bör man avstå? Bör proven vara obliga-
toriska? Inte bara attityderna som sådana, utan också resonemangen bakom
ställningstagandena presenteras, i syfte att möjliggöra en förståelse för använ-
darnas rationalitet.

Kapitel 6 behandlar frågor om (i) Prov och kunskapssyn. I kapitel 7 diskute-
ras hur lärarnas inställning till provsystemet kan tolkas under rubriken (j) Går
det att förstå lärarkårens inställning. I kapitel 6 och 7 överskrids vad som ’sägs
och tycks’ ty framställningen är mer tolkande än beskrivande. Möjligen kan
man tala om en växling från en mer utredande genre, må vara med analytiska
inslag, till en mer forskningsliknande dito med vissa hermeneutiska drag. 

Som framgår av ovanstående frågelista är det inte en avgränsad och vass
problemställning som kommer att besvaras utan snarare ett territorium som
kommer att upptäckas. Frågor om studiens resultat, lärdomar samt tillskott
och begränsningar sammanfattas i det avslutande kapitel 8. Den läsare som
först vill få en bild av slutsatserna må börja läsningen med detta kapitel.           
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3.2 Studiens uppläggning och genomförande 

3.2.1 Överväganden
Studien bygger på intervjuer, enkäter samt skolbesök med observationer.
Tanken är att olika datainsamlingsformer ska kunna komplettera och kom-
pensera varandra så att respektive källas fördelar nyttiggörs och dess nackdelar
neutraliseras. Att kombinera olika tillvägagångssätt av sådana skäl är vanligt i
utredningar och forskning och kallas ’triangulering’. 

I många utredningar används kvantitativa data, t.ex. enkätmaterial, i syfte
att visa ’var landet ligger’ i grova drag. Denna grovskiss brukar ibland kom-
pletteras med mer kvalitativa data, kanske erhållna via fallstudier, för att ’ge
kött på benen’. Det senare kan innebära att man bidrar med konkretion och
belyser variation. Känslighet och lämplig gestaltning av kvalitativa data kan
emellertid erbjuda mer än så. De hjälper oss också att ’läsa mellan raderna’ på
ett sätt som klargör innebörder, skapar förståelse och föder insikter. Vetskapen
om detta fick Skolverket att satsa betydande resurser på en kvalitativ studie.
Denna förlades till fyra analysskolor. Samtliga fyra skolor användes för inter-
vjuer; skolbesök med observationer ägde rum vid två av dem.  

En annan utgångspunkt var att enkätstudier baserade på riksrepresentativa
stickprov ger fler möjligheter än att bara grunda med ’kalla fakta’. Tillgången
på omfattande populationsdata gör det möjligt att upptäcka mönster som
inte framträder i enskilda skolmiljöer, men väl i ett ’örnperspektiv’.
Möjligheten att matcha fördelningar mot varandra och mot bakgrundsfakto-
rer ger också underlag för kontrasteringar mellan undergrupper, vilket ger
upphov till spännande resultat och viktiga nyanseringar. 

Undersökningsmaterialet redovisas inte källa för källa, utan presentationen
baseras på vilka data eller kombinationer av material som gör rättvisa åt
respektive aspekt och tema som avhandlas. I praktiken har emellertid valet av
gestaltning inneburit att intervjumaterialet utgör ett slags stomme. Enkätdata
får ömsom introducera ett tema ömsom flankera framställningen för att bidra
med stoff. Skolbesök med observationer tillför värdefulla inblickar, men
materialet utnyttjas mer selektivt än både intervjumaterialet och enkätdata.
Mer om källorna i nästa avsnitt.      

3.2.2 Källor

Intervjuer
Intervjumaterialet utgör stommen i undersökningens empiri. En av fördelar-
na med intervjumetoden är att den kan förena systematik med smidighet.
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Systematiken tryggades genom att gemensamma intervjuguider användes på
alla fyra analysskolorna. Flexibiliteten ligger i att intervjumetoden har egen-
skaper som ger den intervjuade en möjlighet att möta frågorna på sina egna
villkor. Inom projektets arbetsgrupp upprättades också kontraktet att guiden
inte behövde följas slaviskt. Vi borde tvärtom anpassa oss efter den intervjua-
des konkreta erfarenheter för att fånga den variationsrikedom som finns
representerad hos användarna. Improvisationer uppmuntrades och måttliga
avvikelser från guiden tilläts med andra ord.

Intervjumaterialet omfattar totalt 36 intervjuer fördelade enligt följande:

- 3 individualintervjuer med rektorer

- 5 individualintervjuer med lärare i femman

- 18 individualintervjuer med lärare i nian

- 3 gruppintervjuer med lärare i femman

- 2 gruppintervjuer med lärare i nian

- 5 gruppintervjuer med elever i nian

Den ämnesmässiga sammansättningen av lärarna i nian är jämn: 6 i engelska,
7 i matematik och 7 i svenska. Att summan blir 20 istället för 18 beror på att
en lärare har kombinationen engelska - svenska och en (special)lärare mate-
matik - svenska. En av engelsklärarna fungerar som speciallärare. De tre grup-
pintervjuerna med lärare i femman tillkom för att kompensera det begränsade
underlag för individualintervjuer som erbjöds på analysskolorna.9 Av de 18
individualintervjuerna i nian finns 11 på skola A, 2 på skola B, 3 på skola C
och 2 på skola D.  

Rektorsintervjun fokuserade frågor om de nationella provens strategiska
roll i skolarbetet, men gick inte in på enskildheter. Den inleddes med en
fråga om skolenhetens egenskaper och rektors roll i samband med de natio-
nella proven. Därefter behandlades provens effekter på rapportering, informa-
tionsaktiviteter och diskussioner. Vidare avhandlades rektors syn på vissa poli-
cyfrågor om provens obligatorium, användningsfrekvens, ämnessammansätt-
ning m.m.

Lärarintervjuerna innehöll många konkreta frågor om provens innehåll,
genomförande samt effekter på betyg, pedagogik, klimat, handlingsutrymme
och rättvisan mot eleverna. Vidare behandlades anvisningarnas tydlighet och
rimlighet. Frågor om provsystemets sammansättning och ställning samt
användningen av diagnostiska material togs upp. Av stort intresse var frågor

9 Orsaken till det låga antalet lärare i femman ligger i vår princip att välja ut fyra F-9 skolor. Vid dessa
skolor kanske det bara finns en eller två femteklasser. Många elvaåringar i distriktet går nämligen i små
skolor i närmiljön som saknar grundskolans högre årskurser. 
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relaterade till hur lärarna avläste provens budskap om kravnivåer, kunskaps-
kvaliteter m.m. Ambitionen var att fånga lärarnas syn på det nationella prov-
systemets värde och kvaliteter, hur väl det uppfyller sina mål samt vilka posi-
tiva och negativa bieffekter de medför.

Elevintervjuerna genomfördes med niondeklassare i grupper om 3-5 elever.
Den totala sammansättningen av elever blev tämligen varierad och bred.
Frågorna var inte lika specificerade som i lärarintervjuerna och inte lika all-
männa som i rektorsintervjun. Meningen var ju att fånga elevperspektivet och
som erfaren skolforskare ’vet’ man att elever brukar vara dels skarpögda som
observatörer dels engagerade som debattörer. 

Det gällde alltså att utnyttja elevernas vittnesbörd om fakticiteter och sam-
tidigt fånga hur deras upplevelser framställdes. Eleverna föreföll stimulerade
av att redovisa sina erfarenheter och synpunkter. De lyssnade på varandra och
vågade ofta inta andra ståndpunkter än föregående talare. Vid flera tillfällen
tog de initiativ till nya frågor och infallsvinklar. Elevintervjuerna (och sponta-
na elevkommentarer vid skolbesöken) har tillfört mest kunskap på två områ-
den: dels hur de nationella provens innehåll och kunskapssyn förhåller sig till
lokala prov och praktiker, dels de nationella provens emotionella effekter i
form av stress och stimulans.          

Enkäter
Enkäter har besvarats av rektorer, lärare och elever. Rektorer och lärare har
valts ut enligt gängse principer för surveystudier, d.v.s. med ambitioner om
stickprov av lämplig sammansättning och storlek för att trygga representativi-
teten. Rektorsenkäten har besvarats av cirka 600 rektorer, motsvarande ca 82
procent av gruppen. Lärarenkäten besvarades av cirka 2500 lärare, motsvaran-
de ca 75 procent av gruppen, varav drygt 700 i år 5 (77 procent) och drygt
1700 i år 9 (73 procent). Enkäterna distribuerades i januari 2003 och åtfölj-
des av ett påminnelsekort samt två påminnelser till dem som inte besvarat
enkäten vid begärd tidpunkt. Svarsfrekvensen bedöms som tillfredsställande
för möjligheterna att uttala sig om respektive population. 

Rektorsenkäten är indelad i fyra avdelningar: (1) uppgifter om antal
undervisande lärare på skolan i år 5 alternativt i år 9 i engelska, matematik
och svenska (2) frågor om rektors bakgrund; (3) frågor om de nationella pro-
ven och diagnosmaterialen och (4) vad som gäller för provet i år 5, dess even-
tuella obligatorium och användning (ställd till rektorer som ansvarar för år 5 i
undersökningen). Lärarenkäten är uppdelad i sex avdelningar: (1) uppgift av
rektor vilken årskurs och vilket ämne enkäten avser ; (2) frågor om ’bak-
grund’ relaterat till dels läraren dels skolan; (3) provens olika syften, använd-
ningsformer och effekter; (4) lärarens uppfattning om de nationella proven,
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och provsystemet, utifrån några aspekter; (5) erfarenheterna av elevreaktioner
kring nationella prov samt (6) frågor om diagnostiska material som ges ut av
Skolverket. 

Rektors- och lärarenkäten innehåller en del gemensamma frågor som möj-
liggör jämförelser. Lärarenkäten är dock mer detaljerad och omfattande –
särskilt vad gäller det inre arbetet. I rektorsenkäten prioriteras frågor knutna
till rektorsrollen, d.v.s. sådant som kräver större överblick eller rör skolan som
helhet. Flertalet frågor i båda enkäterna besvaras genom kryssmarkering av ett
varierande antal svarsalternativ, men det finns utrymme för egna kommenta-
rer. Rektorsenkäten innehåller dessutom två frågor där öppna svar efterfrågas.
Frågorna i respektive enkät tar växelvis upp (1) provens faktiska användning,
(2) användarens konkreta erfarenheter av proven samt (3) bedömningar och
åsikter om proven och provsystemet. Vidare växlar frågorna mellan att foku-
sera dels hur proven lyckas tillgodose de officiella syften som gäller dels hur
proven påverkar skolarbetet i andra avseenden. 

Konstruktionen av enkäterna baserades på dels analyser och saklogiska
bedömningar av det nationella provsystemets avsedda effekter, dels diskussio-
ner om vilka övriga effekter och bieffekter som brukar tillskrivas proven och
provsystemet i samband med debatter och återkopplingar till Skolverket och
till de institutioner som konstruerar proven. ’Provinstitutionerna’ fick komma
med synpunkter på enkäternas innehåll, och det bildades en intern referens-
grupp vid framställningen av respektive enkät. Två försöksversioner av lärar-
enkäten prövades på fältet innan den slutliga formen fastställdes. 

Resultaten av lärar- och rektorsenkäten sovras i denna rapport. Endast
sådant som bedömts vara tillräckligt intressant för helheten har tagits med
och dessa resultat har infogats där de hör hemma i framställningen. För att
spara utrymme har rapportförfattaren i regel valt att redovisa svarsmönster
verbalt, men undantagsvis redovisas tabeller och diagram, som ibland ger
bättre åskådlighet och intressanta nyanser. Det regeringsuppdrag Skolverket
redovisade i oktober 2003 (Regeringsuppdrag U2003/2060/S) innehöll mer
av sådana presentationer. 

I undersökningen har också ingått en elevenkät, men med helt annan
inriktning och ambitionsnivå. Den består av ett svarsblad med tio adjektivpar
av motsatstyp, t.ex. lätt - svårt, intressant - ointressant samt några rader där
möjligheten till fria kommentarer erbjuds. Enligt planerna skulle elever i år 9
vid de fyra analysskolorna besvara enkäten i samband med att respektive
delprov genomfördes. Syftet var att få en bild av elevattityden till olika

10 Rektor ansvarade för utdelning av enkäter till lärare enligt några av Skolverket angivna principer. Varje
lärare besvarade enkäten endast utifrån ett ämne, oavsett om man undervisade i fler än ett av proväm-
nen.
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delprov. Svarsfrekvensen är dock ojämn och resultatbilden delvis svårtolkad.
Resultaten från elevenkäten, som redovisas samlat och i starkt sovrad form
under avsnittsrubriken ’Stress och stimulans’, ger likväl vissa uppfattningar
om hur provens olika delar värderas av eleverna vid våra fyra analysskolor.       

Skolbesök med observationer
Våra skolbesök och observationer förlades till skola A (12 st) och skola B (4
st). Dessa datainsamlingar har använts på fyra olika sätt, nämligen till

(1) autentiska reportage om hur muntliga prov genomförs och fungerar;
(2) beskrivningar av variationer i provens administrering och villkor för
genomförandet; 
(3) erhållande av reaktioner på proven när erfarenheterna är färska; 
(4) upptäckter och insikter om provens egenskaper.

Autentiska reportage möjliggör inte bara konkreta belysningar av hur muntli-
ga prov kan genomföras och fungera i praktiken. Det handlar om att bli varse
oförutsedda möjligheter och problem som inte kan härledas utan måste bli
funna. Trots att dessa ’fall’ inte speglar anspråk på representativitet i statistisk
mening rymmer de möjligheter till generaliseringar med kvalitativa förtecken.
Ambitionen är då att generalisera till generativa principer, inte tillfälligheter.
Sålunda redovisas i materialet exempelvis upptäckten om lärares selektiva iak-
ttagelser, men inga slutsatser dras av hur selektiva de brukar vara. Vidare
åskådliggörs att kreativa lösningar stimuleras när situationen framtvingar pri-
oriteringar där informationsvärde och tidsekonomi kombineras på ett ända-
målsenligt sätt. Ett rikt och ’lyckat’ exempel har valts just för att visa potenti-
alen i lärares uppfinningsrikedom, oberoende av om sådana lösningar är van-
liga eller ej.

De variationer i genomförandet som redovisas ger inblickar i hur den
mänskliga faktorn ibland påverkar provens likvärdighet negativt. Å andra
sidan presenteras exempel från skolbesöken som ger ökad förståelse för att det
finns ’känsliga lägen’ där det krävs etiskt omdöme och smidighet för att pro-
ven inte ska göra mer skada än nytta. Illustrationer av dessa variationer och
nödvändiga eller onödiga avvikelser från gällande normer ger underlag för
reflektioner om hur stor enhetlighet man kan räkna med – och bör eftersträ-
va. Vissa lärares fingerfärdighet vid genomförandet av prov föder misstankar
om att det finns ett samband mellan hur väl förberedd läraren är, och vilken
handlingsberedskap han/hon kan mobilisera i situationen.

Elevreaktioner som fångas omedelbart efter det att ett prov har genomförts
blir mer konkreta, spontana och känslofärgade än när frågan har hunnit svalna.
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11 Forskningen om skolkoder, som sammanfattas av Arfwedson (1985), ger vid handen att både närsam-
hällets och skolenhetens egenskaper/befolkning påverkar normer och spelregler. I denna studie har vi
bara sneglat något på närsamhällets upptagningsområde ur socioekonomisk synpunkt. 

Då är det inte heller svårt att följa upp elevsvaren med nya frågor om provens
relation till kunskapsbedömning och pedagogisk praktik. Vid dessa skolbesök
kommer man också i kontakt med elever som kanske varken deltar i grupp-
samtal eller besvarar frågeformulär. Likaså når man lärare som av olika skäl
inte låter sig bokas för en mer sammanhängande intervju.

När man själv genomför ett prov tillsammans med en elevgrupp lägger
man märke till påtagliga svårigheter och kvaliteter hos provet. Dessa skulle
kanske inte ha noterats vid en avspänd granskning eller ett praktiskt genom-
förande i avskildhet, med eller utan tidtagning. Även om man givetvis inte är
i samma båt som eleverna, kan man som ’deltagare’ likväl lättare förstå inne-
börden av deras reaktioner. Rapportförfattarens upplevelser under provens
genomförande, och de idéer som föddes då, ledde ibland till att elevrollen
övergavs till förmån för forskarrollen. Det gällde nämligen att notera färska
insikter innan de glömdes bort, vilket resulterade i att själva provet fick läggas
åt sidan, åtminstone tillfälligt.

3.2.3 Analysskolor
Fyra skolor valdes ut för insamling av kvalitativt material, d.v.s. intervjuer och
observationer. Arbetsgruppens medlemmar hade inga ingående kunskaper om
vilken pedagogisk kod som genomsyrade respektive skola. Denna okunskap
var avsiktlig för att möjliggöra genuina upptäckter. Däremot valdes skolorna
så att de skulle komplettera varandra med avseende på närområdets socioeko-
nomiska sammansättning.11 Av praktiska skäl styrdes valet så att skolorna
skulle vara geografiskt lättillgängliga för arbetsgruppen. En annan utgångs-
punkt var att grundskolans samtliga årskurser skulle vara representerade.
Datainsamlingarnas ämnesfokus var följande:

Skola A: Samtliga ämnen, Skola B: Svenska, Skola C: Engelska, 
Skola D: Matematik

Omkring hälften av intervjuerna och majoriteten av observationerna genom-
fördes vid skola A. Den ämnesmässiga sammansättningen för individualinter-
vjuerna var emellertid mycket jämn. Vid samtliga skolor förekom intervjuer
med lärare i år 5 samt gruppintervjuer och enkäter med elever i nian.
Rektorsintervju genomfördes vid tre av analysskolorna, men vid den fjärde
hann rektor övergå till annan befattning innan datainsamlingarna var klara. 
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3.3 Bearbetning, gestaltning och kvalitetssäkring 
När datainsamlingarna hade fullbordats (juni 2003) följde bearbetningar av
enkäter och intervjuer, vilket ägde rum parallellt, och genomfördes av olika
personer. Arbetsgruppens medlemmar avlyssnade intervjuerna vid ’sin’ respek-
tive skola, varvid bandupptagningarna omvandlades till referat och utskrifter.
Resultatbilden har successivt växt fram, reviderats, berikats och nyanserats.
Följande tre gestaltningsformer och ’nivåer’ kan urskiljas: (1) beskrivning av
dominerande drag och vanliga mönster i materialet; (2) skildring av variatio-
nen i användningsformer, uppfattningar, resonemang m.m. (3) utförlig kon-
kretisering med hjälp av belysande fall.

Intervjuutdrag förekommer ofta i texten för att ge liv åt framställningen.
Dessa har framställts så ’troget’ och läsarvänligt som möjligt, vilket har krävt
vissa nödvändiga ’översättningar’ från det talade språkets ’bluddrighet’ till den
skriftliga prosans något stramare form, dock utan att det går ut över original-
versionens innehåll och ledighet. Intervjuutdragen har kursiverats och inter-
vjuarens inlägg har dessutom markerats med fetstil. Okursiverade citat med
mindre stil används vid ordagranna återgivningar av textavsnitt från skriftliga
publikationer. 

Vad gäller hänvisningar till intervjuutdrag och konkreta exempel finns det
en konflikt mellan maximal öppenhet och tillbörlig diskretion. För det mesta
ökar förståelsen av en utsaga eller ett fall om dess sammanhang framgår, d.v.s.
att uppgiftslämnarens skola, ämne, årskurs och ’ålder i yrket’ anges. Risken
för personidentifiering på den egna analysskolan ökar dock för varje bak-
grundsupplysning som ges. En rimlig avvägning mellan läsarens och infor-
mantens intressen har gjorts, vilket betyder att endast de upplysningar som
anses relevanta i det enskilda fallet har uppgivits. De personnamn som ges i
rapporten är självfallet fingerade.

För att säkra undersökningens och rapportens kvalitet har konsultationer
och kontrollåtgärder ägt rum i olika skeden av studiens genomförande.
Provinstitutionerna kontaktades tidigt för att fånga idéer och erfarenheter
kring verksamheten. Referensgrupper utnyttjades också inledningsvis för att
styra undersökningens och enkäternas innehåll. I något fall har en analysskola
kontaktats för att reda ut oklarheter om sakförhållanden som rapporterats. 
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Arbetsgruppen har samlats fortlöpande för att dels trygga en rimlig enhetlig-
het i intervjuernas genomförande och bearbetning, dels kontrollera att inter-
vjumaterialet återges korrekt och tillräckligt allsidigt. Vidare har textutkast
granskats utifrån kriterier som riktighet, relevans, framställningsform etc. En
vetenskaplig ad hoc grupp bestående av tre professorer med specialistkompe-
tens på området sammankallades till ett seminarium där en första version av
ett komplett manuskript diskuterades. Dessa kontrollinstanser har varit en
tillgång i arbetet. Ansvaret för slutprodukten, med dess fel och brister, vilar
dock på rapportförfattaren.

I forskningsrapporter brukar påståenden om sakförhållanden beläggas med
referenser till vetenskapliga publikationer och andra källor i betydligt högre
grad än vad som oftast sker i utredningar. I denna rapport har en medelväg
mellan forskningens normer och utredningsväsendets tradition valts. I ett
antal fall hänvisas till muntliga källor som bygger på hågkomster av uttalan-
den från rapportförfattarens tjänstgöringstid inom statlig skoladministration
och kommittéarbete.12 I en del textavsnitt beskrivs företeelser och förlopp på
ett konstaterande sätt – utan källangivelser. Här påminner texten om en
skrivform som är vanlig när kommittéer tecknar helhetsbilder på friare hand.  

12 Rapportförfattaren brukar ofta tillskrivas ett ’hästminne’ eller ’byrålådeminne’ av kolleger och vänner.
Denna egenskap är en tillgång i detta sammanhang, även om den inte alltid uppskattas annars.  
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4 Hur uppfyller proven olika syften?

Presentationen bygger huvudsakligen på bilder som framträder när man inter-
vjuar användare eller fångar exempel från skolbesök. Material från den kvali-
tativa studien utgör med andra ord stommen i redovisningen. Valda delar av
enkätmaterialet används emellertid som komplement. Både lärar- och rektors-
enkäten innehåller en fråga där respondenten ska ta ställning till i vilken grad
de nationella proven och diagnostiska materialen uppfyller olika syften.
Svarsfördelningen i procent framgår av nedanstående tabell.

Tabell 5.
Lärares och rektorers svar på frågan "De nationella proven och de diagnostiska materialen är
avsedda att fylla flera syften. I vilken grad anser du att de uppfyller följande syften?”.
Svarsfördelning i procent.

I vilken grad anser du att proven I hög I ganska I ganska Nästan
uppfyller följande syften? grad hög grad låg grad inte alls

Lär  Rekt Lär  Rekt Lär  Rekt Lär  Rekt
Som stöd för analys och bedömning
av elevernas starka och svaga sidor 26  34 61  56 12  9 1  0
Som stöd i bedömningen av om 
eleverna har nått uppställda mål 26  40 62  53 11  7 1  0
Som stöd för principen om en likvärdig 
bedömning och en rättvis betygssättning 23  33 54  46 18  18 6  3
Som ett förtydligande av det mål- och 
kunskapsrelaterade betygssystemet 17  28 55  53 23  17 5  2
Som förebild genom att peka på de 
kvaliteter som gäller för olika betyg 18  28 53  49 22  19 8  4

Tabellvärdena kan tolkas som att tilltron till provsystemets effekter är hög
eftersom 71-93 procent av de svarande har markerat något av alternativen ’I
hög grad’ eller ’I ganska hög grad’ på de fem frågor som formulerats.
Rektorerna ligger genomgående en aning högre i sin tilltro till provsystemets
effekter. 

Om man vill spåra skillnader mellan olika aspekter finner vi att syftet att
ge stöd åt bedömningen av elevernas starka/svaga sidor respektive måluppfyl-
lelse ligger högre än både provsystemets effekter på principen om likvärdig
bedömning/betygssättning och dess möjligheter till konkretisering, d.v.s. att
förtydliga betygssystemet och att förebildligt peka på kunskapskvaliteter för
olika betyg. 

Möjligen kan man dra slutsatsen att provsystemet anses ha störst effekt när
det gäller direkta beslut av ja- eller nej- typ som knyts till den enskilde eleven.
Har eleven klarat provet? Om så inte är fallet, på vilka punkter brister det?
Annorlunda är det i frågor som handlar om mer komplexa sammanvägningar
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kring slutbetyget respektive subtila tolkningar av vad som menas med kun-
skapskvalitet. Även om en sådan saklogik må framstå som bestickande kan
den vara alltför enkel för att hålla måttet vid en närmare granskning. Handlar
det om andra mekanismer som döljs av frågans kanske alltför övergripande
formulering? Möjligen kan man med intervjuer och observationer fånga
något av innebördsrikedomen i användarnas syn på provsystemets måluppfyl-
lelse och effekter.13 Därigenom kan man få en bild som är något begripligare,
om än inte helt representativ.  

4.1 Likvärdighet och rättvisa
Även om användarna inte tycker att förmågan att åstadkomma likvärdighet
och rättvisa är provsystemets starkaste sida (se ovan) anser de likväl att detta
är dess viktigaste uppgift. Närmare hälften av användarna ser nämligen den
aspekten som ’mycket viktig’ mot 20 - 40 procent för andra aspekter och
effekter knutna till proven. Kan intervjuerna och observationerna bidra till
att belysa detta motsatsförhållande närmare?

Möjligen kan man bli klokare av att se förloppet runt provanvändning och
betygssättning som en händelsekedja, där varje länk i kedjan innehåller kom-
plikationer, vilka minskar provens verkningsgrad vad gäller ambitionen att
skapa likvärdighet och rättvisa. Om kedjan är lång och komplikationerna
betydande skulle detta bidra till att förklara klyftan mellan rättvisefrågans
angelägenhetsgrad och dess faktiska genomslag. Länkarna i kedjan utgörs av
(1) provförberedelserna, (2) provens genomförande, (3) provens och anvis-
ningarnas utformning, (4) bedömningsanvisningarnas tillämpning och (5)
provresultatens inflytande på lärarnas betygssättning. I den text som följer
behandlas dessa länkar i tur och ordning.     

4.1.1 Provförberedelserna
Undersökningsmaterialets bidrag till frågan om förberedelser kan delas in i
fem infallsvinklar och uppfattningar, nämligen att proven (1) inte kan förbe-
redas, (2) ska förberedas, (3) påverkar planeringen, (4) återanvänds i övnings-
syfte och (5) ’läcker’ ut’ för illegal användning.

13 Innebördsrikedom räknas som ett av de viktiga kriterierna på kvalitet i kvalitativa studier. (Jfr
Larsson,1993).
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Proven kan inte förberedas
När elever kommenterar förberedelserna handlar det ibland om att de natio-
nella proven, till skillnad från de lokala, är tämligen immuna mot förberedel-
seförsök. Det får man en tydlig bild av vid ett samtal med en grupp nionde-
klassare när de talar om provtäthet, arbetsbelastning och möjligheterna till
lönsamma förberedelser.

Det som är bra med nationella prov, är att man slipper förbereda och inte
kan plugga till dem. Det är bara att gå dit och göra dem

Är det skillnad mot andra prov?

Ja, på nationella visar man vad man kan, annars är det bara att träna in
till det.
--Annars har vi aldrig prov som är oförberedda--

Blir det mer stressigt när man inte vet vad som kommer upp?

Nej, det är ganska bra, för annars sitter man och pluggar kvällen innan,
så kommer man ihåg det en vecka, så glömmer man bort det
--Ja, nu gäller det hur mycket man kan över huvud taget--
--Jag kunde alla landskapen i trean och kan inte ett enda nu. Det är
sådant man lär sig till proven och sen är det bortglömt 

Proven ska förberedas – ibland
Läsförståelseprovet i svenska för nian ledsagas av uppmaningen att eleverna
ska få bekanta sig med texterna, men inte frågorna, innan provet genomförs
’på riktigt’ med tidsbegränsning och krav på elevsvar. Av skolbesöken framgår
dock att den satsade tid och behandling av texterna som sker under upp-
mjukningsvarvet växlar avsevärt både till graden och till arten. Det är inte
heller självklart att möjligheten till förberedelse uppskattas av alla elever.
Bland eleverna vid en av skolorna rådde det delade meningar om det verkli-
gen var en fördel eller en överloppsgärning (se ovan). En svensklärare vid
samma skola är av motsatt uppfattning: 

Vi hade lyssnat på alla texter i häftet, nästan 300 minuter. Det var bra
och eleverna tyckte det var intressant. De pratade om texterna i grupper,
men fick inte ta hem häftet, för då får man aldrig tillbaka det.   

I tillägg till ovanstående lärarcitat kan möjligtvis nämnas att det inte heller är
avsikten att provhäften ska tas hem.
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Proven påverkar undervisningsplaneringen
Repetition och övning inför det nationella provet förekommer. Genom att
delar av tidigare prov finns tillgängliga på nätet, kan elever, lärare m.fl.
bekanta sig med dem. Förutsättningarna är lite speciella i matematik, där
varje ämnesmoment innehåller specifika begrepp och konventioner som ele-
ven normalt måste känna till för att över huvud taget ha en chans att lösa
uppgiften ifråga. 

En matematiklärare i nian kommenterar hur tiden närmast före nationella
provet i hög grad koncentreras till diagnostisering och repetition av moment
som troligen kommer att prövas. En kollega i femman, där delprovens placer-
ing i tiden är mer flexibla än i nian, uppger att ett delprov i matematik kom-
mer att läggas sent på vårterminen när geometrin har hunnit behandlas i
undervisningen. Att denna plan senare sprack är en annan historia.

Tidigare ämnesprov återanvänds i övningssyfte
Lärares användning av nationella prov från tidigare år kommenteras av en elev-
panel i nian, och sådan återanvändning tycks förekomma i samtliga ämnen. 
Gamla prov används ibland tiden närmast före provet för att eleverna ska få
en rimlig uppfattning om vad som väntar dem. Följande framkommer vid
samtal med en av elevgrupperna: 

Vi har använt gamla texthäften och vi skrev gamla uppsatsämnen.
Läraren hade hittat på frågor till texterna. Inför provet fick vi lyssna på
bandet med texterna i häftet, kanske i fyra lektioner, men vi fick inte ta
hem texthäftet. 

Elever vid en annan av skolorna nämner också att en av deras lärare, som tar
det nationella provet på största allvar, gärna spränger in delar av tidigare
nationella prov i sina egna prov.

Läckor i instrumentsekretessen
Såväl elever i nian som deras matematiklärare tar spontant upp det allvarliga i
att instrumentsekretessen har kommit på skam. De nationella provens inne-
håll ’läckte’ nämligen ut via nätet i förtid mer än en gång under datainsam-
lingsåret. Alla som yttrar sig pläderar för mer rigorös säkerhetskontroll, och
ingen uttalar några farhågor om att detta kan medföra andra olägenheter i
förlängningen.

Eleverna reagerar med bestörtning över att elever som är ärliga och flitiga
riskerar att bli förbigångna av att kamrater i när och fjärran skaffar sig förde-
lar genom fusk. En diffus osäkerhetskänsla som urholkar den allmänna
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tilltron till det nationella provsystemet varvas med mer nyanserade och tidvis
skarpsinniga resonemang om hur mycket det i praktiken går att fuska sig till
fördelar. Eleverna på den skola där lärarna ersatte årets prov med en egen ver-
sion ger sina lärare en eloge. Ersättningsprovet låg tillräckligt nära originalet
för att bedömningsanvisningarna skulle kunna användas, men skillnaderna
var sådana att osofistikerade fuskare inte skulle klara sig genom memorering
av svaret. 

Lärarnas kommentarer påminner om elevernas, vilket möjligen kan tolkas
så att de varit i påse innan de kom i säck. Lärarna spekulerar emellertid mer
om läckans källa, och här formuleras allt från idén att lärarbarn i nian spione-
rar på sina föräldrar till misstanken om uppsåtligt sabotage från Skolverkets
tjänstemän. Lärarna uppger också att misstankarna om fusk stärks när annars
mycket lågpresterande elever når toppresultat på delprov med kortsvarsupp-
gifter eller när en elev ger korrekt svar på en redovisningsuppgift trots att
vägen till lösningen ingalunda hänger samman med svaret. Deras förslag om
hur sekretessen ska tryggas varierar också. Proven bör förvaras i valv, helst
förseglade i plastpåsar. Alternativet är att de distribueras sent och handhas av
rektor, ty lärarna behöver inte känna till mer än provets principiella utform-
ning och den stipulerade provtiden innan provet genomförs, anser en lärare. 

Sammanfattning: Fem aspekter av förberedelser omnämns, men endast en
av dem leder till direkta slutsatser om tilltron till provens roll som rikslikare:
Det gäller risken för fusk när instrumentsekretessen inte kan hållas. Här är
reaktionerna tydliga och entydiga.

4.1.2 Provens genomförande

Fler frihetsgrader
Anvisningarna kring provens genomförande är inte lika rigorösa som på stan-
dardprovens tid. Då kunde det förekomma både sekundexakt tidtagning och
rekommendationer att utföra prövningarna andra lektionen på morgonen,
när medeleleven var som piggast. Idag är frihetsgraderna större och även om
det finns vissa samband mellan likformighet och likvärdighet har man inte
längre ambitionen att göra proven ’lärarsäkra’.14

14 Det något provokativa uttrycket lärarsäkra bygger på dess engelskspråkiga motsvarighet teacher proof.
Denna formulering har använts bl.a. i samband med läromedelssatsningar i naturvetenskapliga ämnen
på grundskolans lägre årskurser, där flertalet lärare saknar omfattande ämnesmässiga förkunskaper. Att
ordet ’lärarsäkra’ används här beror på att anvisningarna till dagens nationella prov sätter tilltron till
lärarkårens omdöme före en millimeterrättvisa som kan bli skenbar.  
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Dagens skolpolitik betonar också tydligare vikten av lärarens eget ansvar och
professionella omdöme. Eftersom läraren är suverän i betygssättningen av ele-
verna vore det märkligt om det inte fanns något individuellt handlingsutrym-
me. Frågan är då vilken variation som framkommer i materialet. Variationer
och avvikelser i genomförande ska nu kommenteras utifrån fyra aspekter: (1)
provtiden, (2) lokaliseringen, (3) vägledningen samt (4) hjälpmedel och
anpassningar.

Provtiden
Materialet speglar tre hållningar till provtiden: (1) att hålla den exakt, (2) att
avrunda och (3) att förlänga den. Det finns exempel på lärare som genast
samlar in proven när tiden är ute, även när det strider mot både gängse vanor
på skolan och lärarens övertygelse. Av skolbesöken att döma är det dock van-
ligare att läraren tillåter påslag med 5 -10 minuter utan att klasskamraterna
tar någon notis om detta. Inte sällan brukade elever som betecknas som
ambitiösa sitta tiden ut, medan elever med lägre betyg hade en benägenhet
att lämna in i förtid. Vid uppsatsskrivning förekommer ibland en dold
avrundning genom att eleverna renskriver så mycket de hinner, och markerar
i konceptet hur långt de kommit och var ’kladden’ får ta över. 

Tidsförlängning med 50 -100 procent uppfattas som nödvändigt, naturligt
och ställt utom diskussion i grupper som består av elever i behov av stöd. Där
kan eleverna också erbjudas rast, i något fall dessutom mellanmål, för att
avdramatisera situationen. En nyfärdig lärare, som undervisar i ’vanliga grup-
per’, redovisar dock ett tolkningsproblem, där anvisningarna kan förbättras.
En elev med läs- och skrivsvårigheter, men utan sådan diagnos, fick först
ingen förlängning, men efter konsultationer kunde eleven i egen takt fullbor-
da läsförståelseprovet i svenska. Oklarhet rådde alltså huruvida ’diagnosen
dyslexi’ måste föreligga, eller om det duger med lärarens egen bedömning för
att avgöra detta.

Lokaliseringen
En näraliggande tvistefråga gäller vilka elever som ska få genomföra prov i en
särskild lokal, exempelvis hos specialläraren. En lärare hävdar att anvisningar-
na manar till restriktivitet. Det står tydligt att påtagliga hinder ska föreligga
för att ett sådant arrangemang ska beviljas, hävdar läraren. Den lokala
tillämpningen är dock, enligt samma lärare, alldeles för liberal på den här
punkten. Läraren ifråga föredrar ett mer likformigt genomförande, men att
man tar större hänsyn till dessa elevers ovana vid en robust behandling, när
provets inflytande på betyget avgörs. 
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På en annan skola uttalas olika meningar om den här formen av särbehand-
ling verkligen gagnar eleverna. En speciallärare tror att eleverna slappnar av
bättre i sin invanda miljö, vilket leder till att de presterar bättre och blir
mindre beroende av att tiden förlängs. En ämneslärare anser dock att man
troligen gör dem en björntjänst med detta, eftersom hon tycker sig ha noterat
en skärpning, när provet äger rum i en större lokal, där många arbetar kon-
centrerat. 

Vägledning
Får eleverna någon särskild vägledning när de stöter på svårigheter vid
genomförandet av provet? I samband med att läsförståelseprovet i svenska
genomfördes förekom en del påstötningar från elever som klagade över att
svaret inte fanns svart på vitt i texten. Lärarna lät inte lura sig, utan svarade i
regel att ’det framgår’, i vetskap om att konsten med provet just är att läsa
mellan raderna. 

Hos matematiklärarna märktes en mer tillmötesgående inställning till ele-
ver som inte förstod innebörden av ord som krävdes för att uppgiften skulle
kunna lösas. En matematiklärare i nian påpekar att det inte är så lätt att klara
en geometrisk beräkning, om man inte förstår innebörden av t.ex. ordet ’hus-
gavel’, när detta krävs för att lösa uppgiften ifråga. En matematiklärare i år 5
berättar om en elev med grava lässvårigheter, men hyfsade matematikkunska-
per, som fick genomföra hela matematikprovet muntligt.

Hjälpmedel och anpassningar
Hjälpmedel och anpassat genomförande har noterats hos elever med kännba-
ra eller diskvalificerande handikapp, som när en synskadad elev får avlyssna
en text tänkt som ett läsförståelseprov. Vid en av skolorna är det emellertid
inte så ovanligt att också normalseende, men lässvaga, elever genomför ett s.k.
läsförståelseprov med hörlurarna på. När intervjuaren efterfrågar lärarens syn
på om det verkligen kan räknas som ett läsförståelseprov då, blir svaret:

Ja där det behövs. Det är ju som konstgjord andning. Det är ju så förbe-
rett via studie- och yrkesvägledaren till gymnasiet, så de hamnar där de
ska. Gymnasielärarna blir också mer tränade. Det är värre för dem som
ligger bättre till. 

Av intervjun med ämneskollegan vid samma skola framgår också att en del
elever får lämna muntliga svar, istället för skriftliga, när textförståelsen prövas.
Sammanfattningsvis: Genomförandet växlar i flera avseenden p.g.a. skilda
tolkningar och bedömningar samt, i något fall, bristfälliga anvisningar. 
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Ibland råder det delade meningar om huruvida en avvikelse eller positiv sär-
behandling verkligen gynnar eleven eller ej. Viss variation och avvikelse torde
ha marginell betydelse, men i något fall kan förekomsten av till synes omoti-
verade hjälpmedel leda till att det blir ett annat prov. 

4.1.3 Provens och bedömningsanvisningarnas utformning

Ändrade förutsättningar
Som nämndes i kapitel 2 innehöll gårdagens standardprov betydligt fler kort-
svars- och flervalsuppgifter än dagens nationella prov. I språken kunde hela
delprov rättas snabbt och entydigt med plastmallar som inte lämnade något
tolkningsutrymme. Kritiken mot denna atomistiska utformning gällde inte
främst rättvisefrågorna utan provens styrande effekter. Det hävdades i debat-
ten att lärare och läromedelsförfattare smittades av utformningen. I värsta fall
kunde vi få en skola som var helt präglad av s.k. ’luck- och fylleriuppgifter’,
vilket skulle vara till men för ett allsidigt lärande. 

Av såväl prövnings- som övningsskäl begränsar provkonstruktörerna nume-
ra antalet frågor som är helt vattentäta i bedömningen. Uppgifterna är i flera
fall öppna, komplexa, interaktiva, och ’divergenta’, d.v.s. eleven har möjlighet
att själv välja uppläggning och lösningsväg. I de nationella proven förväntas
eleverna producera utförliga svar i betydligt större utsträckning än på standard-
provens tid. Då är det desto angelägnare att lägga ned så mycket möda på att
göra tolkningsbara bedömningsanvisningar, att lärarnas bedömning inte blir
otillförlitlig av den anledningen. Exempel på läraromdömen kommer nu att
redovisas.

Acceptans och beröm
Flera lärare uttalar sig om proven i ordalag som speglar hela skalan från
acceptans till beröm.

Dom är väl så bra som de kan bli (Lärare i svenska/engelska, år 9)

En eloge till provkonstruktörerna för bedömningsanvisningarna. Först tror
man inte att proven går att bedöma likvärdigt, men om man själv har löst
uppgifterna märker man att det går mycket bra att följa anvisningarna.
Jag känner inte att jag är på hal is när jag ska ta ställning till något.
Annat var det med kommunens gemensamma prov när det gjordes första
gången. Vi på skolan skrev ett brev på fyra sidor med anmärkningar till
dem som hade gjort det. Där skrev vi också att de borde lära av dem som
gjorde det nationella provet (Lärare i matematik, år 9)
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Flera av matematiklärarna på den här skolan jämför det nationella och kom-
munala provet med varandra, och på den här punkten anses det nationella
överlägset.15 Likväl konstateras att en uppryckning av kommunprovet har
skett, när man väl har botat vissa barnsjukdomar. Samtidigt bekräftar utsagan
att detta är en grannlaga uppgift, och att lärarna är känsliga för såväl brister
som förtjänster i anvisningarna.

Invändningar och kritik
Det muntliga provet avviker från de övriga vad gäller likvärdigheten (läs: reli-
abiliteten) enligt flera lärares bedömning. Två lärare har av flera skäl en nega-
tiv inställning till de muntliga proven, och åberopar bland annat bristande
jämförbarhet: 

Det blir väldigt subjektivt. Jag sa i vår ämnesgrupp att det nog finns lika
många sätt att genomföra och bedöma det muntliga provet som det finns
svensklärare (Lärare i svenska, år 9)

Bedömningsanvisningarna är bra utom för det muntliga provet. Där styrs
bedömningen av så mycket annat som eleverna inte kan påverka, t.ex.
gruppens sammansättning och lärarens förutfattade meningar. MVG-kva-
liteterna blir också väldigt subjektivt bedömda. I fjol måste man också ha
MVG på den muntliga delen för att få det betyget på provet som helhet,
och det gillade jag inte, men i år var det okey (Lärare i matematik, år 9)

Nyanseringar och kollegialt bedömningsstöd
Vissa lärarkommentarer tyder på att behovet av tydlig vägledning visserligen
är stort, men kanske svårt att helt tillgodose. Då behövs kollegiala samtal som
stöd. Följande sägs av en i ämnet oerfaren lärare:

Anvisningarna är bra, men jag skulle vilja ha ännu mer på de skriftliga
och muntliga proven, och då över hela skalan av prestationer. Vi träffades
i lärarlaget för att diskutera osäkra fall och läsa varandras uppsatser. Det
är främst den övre gränsen mellan VG och MVG som åsikterna kan gå
isär om. Där behövs mer hjälp, om vilka som ska få MVG – och varför. I
det muntliga provet är det däremot gränsen mellan IG och G som behöver
bli tydligare. Jag skulle vilja ha både fler exempel och mer motiveringar
(Lärare i engelska, år 9).

15 Som framgår längre fram i texten uppskattar många lärare att kommunproven kommer så tidigt att
resultaten ger en översikt av klassens nivå och spridning. 
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En nyfärdig lärare i svenska skildrar utförligt hur det egna omdömet,
ämneskollegers erfarenhet och anvisningarnas vägledning kan komplettera
varandra i ett dynamiskt växelspel: 

Bedömningsanvisningarna är jättebra i läsförståelsen. Skrivprovet är alltid
svårare, men där är jag stort tack skyldig mot mina kolleger. Vi satt alla
fyra och läste tyst eller högt, och tack vare dem blev det inte så svårt. Även
där fick man hyfsad vägledning i anvisningarna, men det finns ju tusen
varianter, och de exempel som gavs var bra. En text tyckte jag var extremt
svag, men den hade bedömts som G och det stod klart och tydligt varför, så
det gav bra vägledning. När vi var osäkra rådfrågade vi varandra, och
när vi inte var eniga gick vi tillbaka till anvisningarna. Då insåg vi vilket
betyg uppsatsen skulle ha. (Lärare i svenska, år 9)

Även mycket rutinerade lärare kan dock känna behov av, och en trygghet i,
att stämma av med andra. En svensklärare med lång erfarenhet hävdar rent av
att uppsatsbedömning har blivit svårare med åren, eftersom man numera
tonar ned den språkliga korrektheten och istället ser mer till tankeinnehållet. 

För att upptäcka sådana kvaliteter i ett arbete behövs överläggningar med
ämneskolleger, eftersom man som part i målet lätt blir för sträng mot sina
egna elever.

En matematiklärare, som ogillar det muntliga provet med hänvisning till att
det skulle vara ’subjektivt’, får frågan om inte den komplexa uppgiften B2
också var problematisk ur ’objektivitetssynpunkt’. 

Nej, den uppgiften är helt okey, för där har man allt svart på vitt och kan
rådgöra med någon kollega. Men i det muntliga provet är man helt
ensam. 

En yngre kollega vid skolan bekräftar att man verkligen hade rådgjort med
varandra kring B2-uppgiften för att diskutera hur bedömningsmatrisen skulle
tolkas och tillämpas. 

Då blev det väldigt enkelt.

Sammanfattning: De nationella proven har, inte minst av pedagogiska styr-
ningsskäl, fått en utformning som innebär mer av elevproducerade och svår-
bedömda svar. Detta leder till skärpta krav på att bedömningsanvisningarna
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16 Detta är ett exempel bland flera i rapporten där speciallärare uttrycker stor vånda inför sin bedöm-
ningsuppgift. De pedagogiska och filosofiska komplikationerna i sådana situationer har artikulerats av
Ingemar Emanuelsson och Roger Fjellström i Skolverkets antologi ”Att bedöma eller döma” (2002)   

ger adekvat och tillräcklig vägledning. Hur fungerar detta enligt lärarnas
omdömen? (1) Flera lärare uttrycker sin belåtenhet över att bedömningsanvis-
ningarna är genomtänkta (2) De lärare som ogillar de muntliga proven åbero-
par bl.a. tillförlitlighetsproblemet (3) En del lärare efterlyser än innehållsrika-
re och tydligare vägledning (4) Aldrig så väl utarbetade mallar kan inte ersätta
stödet av lokala diskussioner och medbedömarhjälp. 

4.1.4 Bedömningsanvisningarnas tillämpning
Bedömningsanvisningarnas tillämpning kommenteras av några lärare som
erkänner att de avviker en del från den ortodoxa linjen – eller frestas att göra
det. Nåja, en lärare vill först inte avslöja sitt tillvägagångssätt, när samtalet
kommer in på två pojkar, som visserligen haft felfritt på läsförståelsedelen i
svenska, men ändå inte hade utvecklat svaren till VG-nivån. Läraren, som
normalt sympatiserar både med läsförståelseprovet och med dess höga kravni-
vå, tyckte att de kvalitetsrelaterade normerna fick orimliga konsekvenser i just
detta fall. Händelsekedjan denna gång blev (1) detaljerade anteckningar om
resultaten, (2) ett allvarligt samtal med pojkarna och (3) betyget Väl god-
känd.

Även anvisningarnas tydlighet i svensk läsförståelse kommenteras av ett par
lärare. 

Anvisningarna är tydliga, ibland väl hårda, det är ganska höga krav. –
Jag har knappt någon elev som nådde upp till VG om jag skulle följa rätt-
ningsmallens exakta beskrivning om hur många frågor som ska komma
upp till nivå 2 (Lärare i svenska, år 9).  

En speciallärare hyser blandade känslor inför bedömningsanvisningarnas pre-
cision, ty de ger inte mycket utrymme för välvillighet. Vid första genomläs-
ningen av ett elevsvar kan läraren nämligen bli glad över att eleven har över-
träffat sig själv. Anvisningarna är dock obarmhärtigt entydiga, så vid omläs-
ningen gäller det att sätta sin inre glädjemätare inom parentes. Assistenten
och kollegerna ombeds då att ingripa för att rättvisa ska skipas.16

En annan specialpedagog vittnar om dramatiken kring elevernas resultat –
blir det godkänt eller ej? 
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Först tar jag reda på var godkäntgränsen ligger, och när jag närmar mig
den börjar hjärtat att banka. ’Hoppas det går vägen’, tänker jag.

- Då är det lätt hänt att man blir snäll?

Det händer nog att jag rättar med hjärtat och bortser en del från hur ele-
ven har uttryckt sig, och försöker istället gå på vad eleven menar egentli-
gen”

- Brukar eleven få godkänt då?

G – minus i alla fall’ 

Rimligheten i resonemanget beror mycket på det specifika delprovets syfte. I
vissa fall är det ingalunda fel att bortse från hur eleven formulerar sig. Andra
gånger är det just denna förmåga som ska bedömas med hjälp av provet. 
Sammanfattningsvis kan konstateras att underlaget är blygsamt när det gäller
lärarnas följsamhet mot bedömningsanvisningarna. Alla fyra exemplen går
dock i samma riktning, nämligen att lärarna är eller frestas vara ’snällare’ än
provkonstruktörerna. Är det en tillfällighet att nians läsförståelseprov i svens-
ka omnämns särskilt? Eller att två av fyra kommentarer har formulerats av
speciallärare? 

4.1.5 Provresultatens inflytande på lärarnas betygssättning
Vilket inflytande har då resultatet på det nationella provet för elevernas slut-
betyg? Här skiljer sig uttalandena beroende på bl.a. vilken lärarindivid, skola
och situation det handlar om, liksom om det sägs ur ett elev- eller lärarper-
spektiv. 

Provresultat och lärarbedömning sammanfaller 
Lärarna deklarerar ofta att provresultatet och den egna bedömningen normalt
överensstämmer mycket väl, ett faktum som både stärker provets legitimitet
och skänker trygghet åt lärarna. Vidare uppger flera lärare, att ett nationellt
prov normalt ger en bra bild av en (tänkt) okänd elev, men att man också
behöver fortlöpande noteringar och bedömningar för att känna den säkerhet
som skänker trygghet.  
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Lärarnas kanske vanligaste kommentar om enskilda elevresultat går ut på att
eleven ’säkrar sitt betyg’ genom det nationella provet. En enskild elevs utlägg-
ning bidrar till att stärka intrycket att de nationella proven förvisso är viktiga,
men att de snarare bekräftar den allmänna bilden. Där sägs först att lärarna
haussar upp provet väldigt mycket, men sedan vänder resonemanget när
samma elev presenterar lärarens version: Bara två elever i den klassen fick ett
provresultat som avvek från tidigare prestationer och lärarbedömningar.   

Betygshöjning och välvillig bedömning
Det finns också exempel i materialet som ger näring åt föreställningen att
provet kan höja men inte sänka ett betyg. Lärarna uttrycker det visserligen
inte så, men resonemangets logik påminner om regelsystemet inom friidrot-
tens kast- och hoppgrenar, d.v.s. att det bästa resultatet räknas. När en elev
klarar sig bra på provet får det gärna avgöra saken, men om en elev skriver
ned sig tenderar lärarna ofta att ursäkta denna avvikelse med hänsyn till
andra prestationer. 

En variant av selektiv (läs: välvillig) resultatanvändning, som är mer spek-
takulär och därför lättare att exemplifiera, har noterats när elever sägs (1) vara
ambitiösa (2) ha visat en uppåtgående resultatkurva och (3) lyckats bra på
åtminstone delar av det nationella provet. Det positiva resultatet på något
delprov får läraren att avgöra en planerad höjning. En nyfärdig lärare talar
således om en mycket ambitiös elev som fick MVG på läsförståelseprovet i
svenska. Vid överläggning med de mer erfarna ämneskollegerna fälls omdö-
men, vilka tolkas som att läsdelen ska väga tungt, varvid eleven fick sitt MVG
i slutbetyg. Samma princip framträder hos en rutinerad matematiklärare som
berättar:

Jag har en ambitiös kille som låg på G-nivån när jag fick honom i sexan.
Sedan satsade han hårt och när det var dags för riktiga betyg i åttan hade
han jobbat upp sig till ett VG. Hans mål har varit att hålla sitt VG, men
jag har gått och tänkt att han kanske skulle kunna få en höjning ändå. På
det nationella provets C-del var han felfri, och där fanns ingenting att
anmärka på. Då bestämde jag mig. Killen vet ingenting än men han
kommer att bli överlycklig. 

En speciallärare gav två av sina elever Väl godkänd i slutbetyg i engelska,
sedan de uppnått överbetyg på två delprov av tre. Dessa elever hade inte fått
detta högre betyg i tidigare terminsbetyg. 
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Det vågade jag inte eftersom vi stryker en del av innehållet hos oss. Men
det nationella provet visade att det ändå fanns fog för VG till båda flick-
orna.

Regeln att hellre fria än fälla framkommer också hos en lärare som mot sin
egen bedömning låter eleven få behålla sitt VG i engelska. Flera tidigare lärare
hade givit eleven det betyget, och läraren som tog över gruppen inför sista
terminen ville inte vara den som sänkte. Om läraren däremot hade följt ele-
ven under flera terminer hade betyget bara blivit Godkänd på denne elev,
som hade VG på ett delprov och G på de båda övriga. 

En omständighet som kan bidra till att det nationella provet ser ut att
påverka mer än det i själva verket gör, är att lärarna är lite återhållsamma med
höga betyg före det nationella provet. Detta framgår av lärarutsagor vid flera
av skolorna. 

Så har det alltid varit på vår skola. Under standardprovens tid, när vi
hade fler betygssteg, märktes det ännu mer. Då brukade vi få höja med i
snitt ett halvt betygssteg efter provet (Lärare i matematik)

Motivet är givetvis att man hellre kommer med positiva än negativa överrask-
ningar i slutskedet. 

Återhållsamhet i betygssättningen
Finns då exempel på motsatsen, d.v.s. att lärare fäller eller håller nere elever
som klarar sig bra på det nationella provet. Materialet tyder på att så kan vara
fallet, exempelvis när det handlar om försumlighet. 

Nian ska ju ge ett sammanfattat betyg. Det finns de som får jättebra
resultat på de här (nationella proven) och då tycker de (eleverna) att de
ska ha det betyget också, men de kanske inte har brytt sig om att lämna
in. De kan ha haft tre veckor på sig att jobba med en bokrecension, fått
lediga lektioner för att gå till biblioteket och låna böcker, och sedan inte
gjort någonting eller bara några få rader, inte gjort läxor eller deltagit i
lektioner, och ändå tycker att de ska ha samma slutbetyg som det nationel-
la provet visar. Jag tycker inte det, men det finns föräldrar som också går
på den linjen. (Nyfärdig lärare). 
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17 PRIV står för Programinriktat individuellt program. Det innebär att elever som saknar formell kompe-
tens att antas till ett nationellt gymnasieprogram, i regel p.g.a. att de inte har uppnått betyget Godkänd
i engelska, matematik och svenska, likväl får dispens att följa ett sådant. Parallellt med att de följer det
reguljära programmet kompletterar de i det ämne de ännu inte är godkända i.

Principen att inte bara följa resultatet på det nationella provet behöver alltså
inte tala till elevens fördel. 

En speciallärare uppger att man ibland gör eleverna en tjänst genom att
inte godkänna dem. Dels kan det öka deras möjligheter till en PRIV-plats
dels får de lättare den hjälp i gymnasieskolan som de behöver, vilket nog
minskar risken för att de börjar skolka, tror läraren.17 Både den här läraren
och en annan speciallärare resonerar gärna ’prognostiskt’, när de godkänner
eller fäller en elev. De ser det som en humanitär åtgärd, att på rättvisa grun-
der inte ge Godkänd till en elev som funderar på att söka ett för ’teoretiskt
krävande’ gymnasieprogram. Däremot kan de tänka sig att ’släppa genom’ en
elev som både bedöms klara sin vardag och inte heller antas ta skada i sin
kommande utbildning av att få betyget Godkänd.

Spretiga elevomdömen
Vid tre av skolorna anser eleverna att provet är ett underlag bland andra, men
kanske inte heller vilket hjälpmedel som helst. Jämför följande utsagor av en
och samma elevgrupp: 

Lärarna sätter betyg på prestation, allt nästan, hur aktiv man är på lek-
tionerna, hur man uppträder, hur man gör ifrån sig på prov, allting som
man gör. (När de tillfrågas huruvida de nationella proven har inflytandet
över betygen blir svaret): Mycket. De har ju sagt att det här är nästan
slutgiltigt. Har de? Om man ligger och vickar på ett betyg, är det klart att
det här kan avgöra ganska mycket. Annars har jag hört att det inte var så
där jätteavgörande, men det kan vara det om det blir sämre eller mycket
bättre påverkar det i viss mån. 

På den fjärde skolan anser eleverna att det finns stora individuella skillnader
mellan lärarna ifråga om hur mycket man följer provresultatet vid betygssätt-
ningen. Som kontraster anges dels en lärare som anses ha en närmast funda-
mentalistisk inställning till det nationella provet, dels en lärare som tydligt
deklarerar (och blir trodd på) sin policy att allt påverkar betyget: lektioner,
läxförhör, lokala prov och det nationella provet.

Vad ska man då tro om dessa spretiga omdömen? En möjlig tolkning, men
inte den enda rimliga, är att dessa olikheter mellan skolor och lärare är sken-
bar. Det kan röra sig mer om skillnader i retoriska knep och psykologiska
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strategier, rörande benägenheten att (av)dramatisera de nationella provens
tyngd.

Sammanfattning: Ofta sammanfaller lärarbedömningar och provresultat,
och det är vanligt att eleven säkrar sitt betyg genom det nationella provet.
Lärare har en benägenhet att hellre fria än fälla, men försumliga elever kan
inte känna sig säkra för att de presterat bättre på provet än tidigare. Ett par
speciallärare vittnar om att det ibland är mänskligare att rättvist fälla en elev.
Elevomdömenas spretighet kan bero på att lärarna, situationerna och elev-
tolkningarna skiljer sig åt.

4.1.6 Sammanfattande bedömning
Prov kallas ibland instrument, och dagens nationella prov har inte det själv-
spelande pianot som ideal, men knappast heller den så personliga sångrösten.
En violin, med såväl objektiva produktegenskaper som finstämda samspels-
kvaliteter, är kanske den bästa jämförelsen. 

Likvärdigheten gynnas av två produktegenskaper, dels att bedömningsan-
visningarna oftast uppfattas som tydliga, täta och genomtänkta, dels att pro-
vens breda innehåll minskar risken för otillbörliga förberedelser s.k. testeffek-
ter. De muntliga proven beskrivs av vissa lärare som en kraft i motsatt rikt-
ning, eftersom deras öppenhet och flyktighet leder till ökad risk för godtycke.

Reglerna för tidsförlängningar, bruk av hjälpmedel m.m. framstår som så
tolkningsbara att de leder till samspelskvaliteter som tunnar ut likvärdigheten.
Sådana brister kan justeras något i framtiden, vilket inte betyder att en upp-
stramning av anvisningarna kan göra dem helt entydiga. Det faktum att en
del lärare avviker från rättningsmallar p.g.a. önsketänkande och avvikande
mening ligger utanför det som går att åtgärda, om man inte gör proven lärar-
säkra genom att återinföra flervalsuppgifter som huvudsaklig testform.

Instrument och användare brukar harmoniera, d.v.s. ge ungefär samma
helhetsbild av eleven. Då är det i praktiken svårt att avgöra om lärare sätter
betygen enligt provresultaten eller om proven ’bara’ är ett hjälpmedel bland
andra. De nationella proven leder till generella betygshöjningar när lärare av
försiktighetsskäl har legat lågt tidigare. Det tycks vara vanligt att lärare använ-
der provresultaten i positiv riktning, genom att oftare beakta glädjande över-
raskningar än nedslående. Lärare tycks hellre fria än fälla. De ’bryter’ kanske
inte mot provresultaten när betygen sätts, men tänjer dem gärna uppåt. 
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Det finns många omständigheter som utmanar och minskar likvärdighetens
verkningsgrad i olika länkar av händelsekedjan från provförberedelse till
betygssättning. Kanske är det vackert så att de nationella proven likväl torde
öka likvärdigheten i bedömning och betygssättning. Flera exempel och utsa-
gor vittnar också om att det brukar finnas högst mänskliga skäl till att proven
inte kan användas på ett sätt som svarar mot millimeterrättvisans krav. Om så
vore fallet skulle de kanske leda till ökad orättvisa på andra plan.

4.2 Minimikrav – Måluppfyllelse – Kvalitetssäkring

Tidsandans betydelse 
Att ange miniminivåer för måluppfyllelse var en huvuduppgift för proven i
real- och studentexamen. Den senare kallades mogenhetsexamen för att mar-
kera vikten av att varje enskild persons prestanda bedömdes för att säkra för-
kunskaperna till universitetsstudier. Därför måste abiturienten, eller motsva-
rande i realskolan, prövas med hela den uppsättning examensprov som var
obligatorisk för respektive studieväg, oberoende av hälsotillstånd; missar p.g.a.
sjukdom fick tas igen vid senare tillfällen, kanske någon termin senare. Under
grundskolans tre första decennier ansågs det oförenligt med en obligatorisk
och examensfri skola att definiera miniminivåer. Målet var ju att den enskilde
eleven skulle nå så långt som möjligt och det var skolans sak att stödja eleven
i denna strävan. 

Det betygs- och provsystem som råder idag representerar en medelväg, ty
det krävs att man når betyget Godkänd i kärnämnena svenska, matematik
och engelska i nian för att räknas som behörig till gymnasieskolans nationella
program. I viss mening skulle man alltså kunna tala om en halv återgång till
examensskolan. Att kraven omfattar alla ungdomar, inte bara blivande
högskolestuderande, kan bero på att kvalifikationskraven i tidigare manuella
yrken har förändrats. En fallstudie av industriarbetare med läs- och skrivsvå-
righeter belyser sålunda de problem som uppstår och de hanteringsstrategier
som uppfinns när deras arbetsplatser invaderas av informationssamhällets red-
skap och kraven på att vara fungerande litterat. (Eriksson – Gustavsson,
2002). 

Behövs denna kontroll?
Det är både logiskt och rimligt att en skola som delvis bygger på minimini-
våtänkande inte skjuter upp den offentliga kunskapskontrollen till grundsko-
lans sista år. De nationella proven i femman ger därför en möjlighet till
avstämning i halvtid. Eftersom grundskolans sju första år är betygsfria talar
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man emellertid inte om Godkänd/Icke godkänd utan om huruvida målupp-
fyllelse ägt rum eller ej. 

Enkätmaterialet visar att två tredjedelar av rektorerna (helt eller till stor
del) håller med om att provresultaten är ett mycket viktigt underlag för hur
skolan bedömer elevernas måluppfyllelse. En dryg tredjedel av lärarna i nian
delar denna uppfattning, och nästan halva gruppen i femman. 

I det inre arbetet används provresultaten inte minst för att stämma av
måluppfyllelsen. När en elevgrupp i nian tillfrågas om hur de uppfattar de
nationella provens syfte, och om de tillför något som lärarnas egna prov inte
ger svarar de: 

För att se var eleverna ligger; för att se om man har klarat det man ska
klara; att man har kommit dit; det är någon form av slutgiltig koll, en
granskning av eleverna. 

En svensklärare vid samma skola är inne på samma spår: 

Speciellt linjen mellan Godkänd och Icke godkänd är viktig. Där har det
störst betydelse. Även om man har tydliga betygskriterier lokalt är det ju
bara exempel, och då räcker det inte att utbyta erfarenheter med någon
kollega. Det där att det finns någon utomstående som har gjort uppgifter-
na och formulerat kraven, det känns tryggt.

Det kommunala spelet
Proven i år 5 är frivilliga från statens sida, men enligt enkätmaterialet införs
lokalt obligatorium vid drygt 92 procent av skolorna. Frivilligheten är därför
skenbar för den enskilde läraren och eleven. Hur kan man förstå det mönster
i enkätsvaren som tyder på att rektorerna i högre grad än lärarna betonar pro-
vens roll för bedömning av om minimikraven har uppfyllts?

Intervjumaterialet avslöjar att provresultaten ingalunda bara är en sak mel-
lan läraren och dennes elever och föräldrar. Proven fyller inte minst också
yttre kontrollfunktioner i det kommunala spelet, vilket ger huvudmannen
(och allmänheten?) insyn i enskilda skolors prestanda. Samtliga tre rektorer
som har intervjuats uttrycker att det handlar om envägskommunikation som
knappast kommer skolan till del.



50 PRÖVOSTENAR I PRAKTIKEN

Provresultaten används ej mellan stadsdelarna, åtminstone inte innan de
presenteras i kvällspressen. Jag är skeptisk till att rapporten inte når lärar-
na, utan fastnar på vägen. Därför bör det finnas en elektronisk version.
Det enda som intresserar politikerna är antalet underkända. Men det
finns inte mycket kommunikation med lärarna (Rektor skola 1)

Förra året var det ingen diskussion alls om proven kontra min förvaltning
eller politiker, den fanns inte. Vi skickar in provresultaten - och sen ingen
återkoppling (Rektor skola 2). 

Varje år gör varje skola i kommunen en resultatredogörelse ’för att visa hur
det ser ut’. Resultat lämnas in för både proven i år 5 och 9. Provresultaten
uppfattas som ett kvitto på att ’vi hann det vi skulle’. I kommunen görs
sedan en sammanfattande statistik över hur det gick på provet. Dock har
detta sedan inget direkt med resurstilldelning att göra. Provet i femman,
som är obligatoriskt enligt kommunalt beslut, är i hög grad en integrerad
process som tar en hel termin om det ska göras ordentligt. Ett problem med
resultatsammanställningen är att den kommer så sent. Siffrorna som pre-
senteras är oftast ett år gamla. (Rektor skola 3)

Samma budskap finner vi hos en lärare från den fjärde skolan som uppger att
man just inte får någon återkoppling på den statistik som lämnas till rektor
för vidare befordran till stadsdelsnämnden. Inte heller ges, enligt läraren,
någon resursförstärkning till filialskolan, trots att den ligger i ett upptag-
ningsområde där medelinkomsten endast uppgår till 40 % av huvudskolans.
En speciallärare i engelska påpekar också att statistiken över andelen elever
som inte uppnår Godkänd ger en missvisande bild av skolans och lärarens
arbetsinsats. Elever som p.g.a. invandring från andra länder eller dispens från
engelskan inte har läst engelska mer än några få år kan sällan bli godkända,
men det kan inte skolan eller läraren lastas för. 

Vid en av skolorna märks lärares oro över att kontrollen blir utpekande,
vilket är fallet när det bara finns en enda femteklass på skolan ifråga.
Kommer resultaten påverka lönesättningen, frågar man sig. Vidare framgår
att kommunen bara samlar in uppgifter om provresultaten, inte de kunskap-
sprofiler som bygger på kombinationen av provresultatet och lärarens övriga
iakttagelser. Ger detta uttryck för en förtroendeklyfta? Kanske, kanske inte,
men lärare formulerar farhågan att somliga kolleger eller skolor kanske frestas
att fuska med resultaten om pressen blir för stark. Enligt skolans rektor hand-
lar diskussionen på föräldramöten mest om ’vi brukar ligga på den nivån’. Att
skolans prestationsnivå kan leda till ingripanden framgår av att en friskola i
kommunen med låga provresultat har tvingats till ’en rejäl uppstramning’.    



pedagogiska repertoar. Materialet skulle alltså kunna användas som övnings-
material för att fylla ett pedagogiskt vakuum. 

Onekligen vore det intressant att genomföra en specialstudie i skolmiljöer
som kännetecknas av mer systematiska satsningar på diagnoser som verkligen
följs upp på ett medvetet sätt. Först då kan man få fram något mer begripligt
och konstruktivt. Nu ser vi bara den gåtfulla klyftan mellan (1) den delvis så
positiva värderingen av diagnosmaterialen, som framkommer i lärar- och rek-
torsenkäterna, och (2) den betydligt mer försiktiga inställning, som framträ-
der vid våra analysskolor. Jämför följande omdöme som formulerades för mer
än femton år sedan.

Trots sin växande betydelse och användning har de diagnostiska proven/materialen

ännu inte fått tillnärmelsevis samma betydelse som grundskolans standardprov och

gymnasieskolans centrala prov. … I lärares, elevers och föräldrars medvetande har

betyg, kompetens och standard, d.v.s. vad som närmast är slutresultat, längre hävd

och större tyngd än sådant som diagnos i början eller under loppet av en utbildning.

(Marklund, 1987, s 282 f) 

Till en del kan kluvenheten gentemot de diagnostiska materialen förstås
utifrån det ramfaktorteoretiska tänkandet.26 Om man redan har ont om tid,
pengar eller handlingsutrymme är det föga märkligt att lärare inte känner till
eller använder diagnosmaterial.               

5.4.2 I vilka ämnen bör det finnas nationella prov?

När dagens ordning upphöjs till norm
Enkätmaterialet visar att lärare och rektorer i stort sett ställer sig bakom den
nuvarande ordningen med nationella prov i de tre kärnämnena svenska,
matematik och engelska. Tre fjärdedelar av dem som besvarat enkäten håller
inte med om att detta medför en alltför ensidig fokusering av dessa tre
ämnen.

PRÖVOSTENAR I PRAKTIKEN  101

26 Det ramfaktorteoretiska tänkandet diskuteras på ett mångfacetterat sätt i Pedagogisk Forskning i
Sverige, 1999, nr 1, årgång 4.
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Många lärare och elever vid analysskolorna som kommenterar den nuvarande
tingens ordning anser att orsakssambandet snarare är det motsatta, nämligen
att nationella prov förekommer här just för att dessa ämnen är viktiga. Proven
skapar inte dessa ämnens särställning utan speglar dem. Behörighetsreglerna
till gymnasiet är en politisk signal som bekräftar att så är fallet. Enskilda lära-
re kan också åberopa det egna ämnets betydelse på saklogiska grunder, t.ex.
engelskans ställning som världsspråk, matematikens betydelse för att slippa bli
lurad mm. Svenskans ställning legitimeras utifrån de krav på delaktighet som
ställs, inte bara i samhället, utan också i skolans totala värld.

Jag kan ändå känna att det är rätt att ha proven i kärnämnen. Speciellt i
matte och svenska som är basen för många av de andra ämnena. Likaväl
som jag vill veta resultaten på de nationella proven i femman när jag får
nya elever, vill lärarna i gymnasiet veta om dem. Har man problem med
svenska och läsförståelse får man problem även i no och so. Man kommer
också få problem när man skriver examensarbeten mm (Svensklärare, år
9).  

I ett längre och vidare perspektiv är ämnenas karaktär och status emellertid
ingen självklarhet. Utbildningsforskningen och äldre pedagogers levnadsberät-
telser vittnar om att skolämnen får ändrade innebörder över tid och kulturella
sammanhang. I folkskolans barndom var kristendomsämnet det viktigaste.
Svenska folket lärde sig också läsa långt före folkskolans införande tack vare
massiva insatser från församlingarna och hemmen i kombination. (Hartman,
1996). Inom den lärda världen var latinkunskaper en självklarhet för t.ex. en
läkare, men det latinkravet uppfattas idag som lika förlegat som det anses
självklart att en blivande läkare måste kunna matematik.  

Då skulle man kunna förvänta sig att användarna har en prövande håll-
ning till provens ämnesmässiga sammansättning, men här går meningarna
och resonemangen verkligen isär. Speciellt vid en av skolorna resonerar lärar-
na som om dagens ordning är något självklart och givet.27 Jämför följande
uttalanden av två rutinerade lärare som undervisar i matematik och fysik.

27 Vid två av skolorna konkretiserades intervjufrågan mer än på de andra skolorna. Där ställdes den inter-
vjuade läraren inför tankeexperimentet att nationella prov infördes i samhällsorienterande och/eller
naturorienterade ämnen.
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Det går inte att jämföra matte och fysik för de är så olika. I matte bygger
ju allt på varandra, men i fysik kan man fördjupa sig mer på något områ-
de. Jag kanske lägger ned tre gånger så mycket tid på optiken som en del
andra lärare gör. Den flexibiliteten försvinner ju om man inför nationella
prov i fysik. 

I fysik har vi just inte några prov, utan vi bedömer eleverna mest efter
hur de genomför och rapporterar laborationerna. 

Ovanstående omdömen har fällts av lärare som i övre tonåren själva måste ha
prövats med studentskrivningar i fysik, och dessa hade då (på 1960-talet)
exakt samma form som studentproven i matematik, d.v.s. åtta uppgifter som
skulle lösas genom matematiska beräkningar, enligt formler och mönster som
hade drillats på lektionstid. Få fysiklärare på den tiden torde ha ifrågasatt att
både stoffval och arbetssätt i någon mån kom att styras av proven. (Källa:
Egna hågkomster som gymnasist på reallinjen 1964-67). Nu handlar det om
en annan skolform och historisk situation där fysik/no konstrueras på ett
annat sätt som anses ’naturligt’, trots att det egentligen är ’kulturligt’. Även
en humanist, därtill en representant för den yngre generationen, är inne på
samma spår som sina äldre kolleger.

De nationella proven behövs i svenska, men jag skulle inte vilja ha dem i
tyska, för där är det annorlunda. Du prövades väl själv med ett standar-
dprov i tyska, år 9, för ungefär tio år sedan, eller….? Jo, men i svenskan
är det läsa, skriva, tala och lyssna som gäller. Det håller man ju på med i
tyskan också, men det finns annat som kan skilja mer. En lärare kanske
håller på mycket med starka/svaga verb, en annan med sammansatta verb
och en tredje med imperativ. De små grammatikdelarna är inte så viktiga,
utan det handlar om att kunna förstå en text, att kunna läsa och lyssna.
Jag tror det var mycket grammatik i standardprovet, men det kan man
läsa på gymnasiet i stället. Det viktigaste är att läsa och tala.

Ännu på 1960-talet vägde grammatikkunskaperna mycket tungt i språken,
inte minst i tyskan. Standardproven i tyska, som kom med grundskolerefor-
men, prövade mycket riktigt språkets byggstenar (ordkunskap och gramma-
tik), men väl så mycket hör- och läsförståelse. Jämfört med undervisnings-
praxis hade standardproven nog effekter som var mer radikaliserande än kon-
serverande. (Källa: Egna hågkomster som ansvarig handläggare för
Skolöverstyrelsens centralprov i språk 1972-75). Standardproven apostroferas
för övrigt av en matematiklärare, men nu handlar det om deras ämnesmässiga
räckvidd för betygsnormeringen. 
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Nationella prov behövs i matte, men inte i fysik. Jag tycker det var helt
okey som det var förr, då standardproven i matte fick styra fysikbetygen
också. Det är inte bra med för många prov heller. 

Prov som statusattribut
Några lärare anspelar också på sambandet mellan ett ämnes ställning och
förekomsten av prov i allmänhet, och nationella prov i synnerhet, vilket inte
betyder att man alltid gillar provens statushöjande roll. Följande tankeexperi-
ment framförs ’med glimten i ögat’. 

Hur jag ser på nationella prov i andra ämnen? Jag har bara musik som
annat ämne. För att vara krass vore det kanske bra, om det ledde till att
man fick mer resurser (skratt). Nu har vi musik bara en timme i veckan –
i helklass. Det är ett löje att uppfylla kursplanerna då, även om man gör
så gott man kan. Men ärligt talat – jag vet inte. (Engelsklärare, år 9)

En speciallärare anser att ’treämnesskolan’ knappast är ett problem visavi ele-
verna. Det finns ju så mycket redovisningar i t.ex. samhälls- och naturoriente-
rande ämnen så eleverna upplever nog knappast en tydlig statushierarki. Men
inom arbetslaget kan lärare i de här tre ämnena få det att låta som att de har
så tung arbetsbörda bara för att de har nationella prov. 

De tror visst att maten kommer till skolan av sig själv – utan att läraren i
hemkunskap sköter beställningarna!

Nästa utsaga har hämtats från en matematiklärare som ifrågasätter menings-
fullheten i att de skriftspråkliga dragen tar över i alla ämnen, en tendens som
han anser har ökat påtagligt i och med den nya läroplanen, LpO 94.
Femsidiga prov på muskler i idrott, uppsats om symaskinens historia i slöjd,
Cd-romskiva med biografi över en kompositör i musik och arbetshäften med
karikatyrer av ’forskning’ i samhällsorienterande ämnen.  

Resonemang om föränderlighet 
Det resonemang som tydligast uttrycker uppfattningen att ämnenas karaktär
är föränderliga över tid har intressant nog noterats hos en elevgrupp i nian
som filosoferar om svenskämnets utveckling. Deras iakttagelser och antagan-
den skulle kanske få medhåll av såväl erfarna svensklärare som personer med
kultursociologisk skolning. 
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Svenska handlar mycket om att tänka själv och att analysera, inte ’Så här
är det’! Någon gång ska man lära sig sånt, och då kan man lika gärna
göra det nu i skolan. Gruppen är enig om att denna frihet inom
svenskämnet är något positivt, men här framförs också synpunkten att en
del elever nog besväras av att det finns så få fasta regler att hålla sig till.

Tror ni att svenskämnet alltid har varit så här fritt? 

Nej, förr var lärarna mycket strängare. Nu är det bättre kontakt mellan
unga och vuxna – det tjänar båda på. 

Finns det någon annan skillnad också, tror ni? 

Pojke: Nu finns det fler valmöjligheter. Det verkade kallare förr. Flicka:
Ja, mindre fråga om känslor. Det var nog mer vad böckerna handlade om,
men inte vad man tyckte.

Elevgruppen på en annan av skolorna uttrycker sig först lite trevande när de
kommenterar möjligheterna till en ökad ämnesbredd i det nationella prov-
systemet. De lutar mot ståndpunkten att de tre kärnämnena är viktigast, och
att det inte känns lika angeläget med nationella prov i B- språken d.v.s. tyska,
franska och spanska. Här intar rektor vid en tredje skola en annan stånd-
punkt. 

Kanske i B-språken…det vore ju ingen nackdel…skulle underlätta för
gymnasieskolan. 

En engelsklärare tycker också detta vore önskvärt, men vet inte om det är rea-
listiskt. 

I och för sig vore det ganska bra i B- språk också, för alla nior, så man
kunde se lite mer hur…Jag vet inte, det är kanske omöjligt.

Åter till elevgruppen som senare under samtalet kommer in på frågan om att
pröva allmänbildning, något som i och för sig bedöms som viktigt, men de
tror det är orealistiskt med nationella prov i natur- och samhällsorienterande
ämnen. De försöker tänka sig in i hur det skulle se ut med frågor i geografi
eller historia, som vilket århundrade Gustav Vasa levde. Efter att ha utgjutit
sig över skolans missbruk med katalogkunskaper - om kungar, när de föd-
des/dog och vilka de gifte sig med – kommer en i gruppen på en idé: 



Tycker ni man ska ha nationella prov oftare? 

Jo, jag tänkte på en sak, att det vore nog ganska bra egentligen. Det står ju
i Skolplanen vad man ska gå igenom i so under ett år. Då borde det vara
mer prov om det man inte håller på med just då. Så att man inte läser om
Buddhismen och kommer ihåg för stunden – och glömmer det sedan. Om
man testar med ett liknande prov ett år senare och kollar hur mycket man
kommer ihåg av det då. Då ser man ju om det ger något….Det känns
som skolan är ganska mycket uppbyggd för tillfället… 

Det intressanta med denna idé är att kunskapspraktiken i dessa ämnen
kanske skulle bli annorlunda om kortsiktiga ytkunskaper inte vore lika lön-
samma. 

En engelsklärare kommenterar konflikten mellan principen om skolornas
fria stoffval och de nationella provens styrande effekter.

Behöver man inte prov i andra ämnen för en likvärdig betygsättning? 

Jo kanske, men i innehållsämnena so och no är det nog svårare att styra
exakt vad man ska hålla på med. På några skolor kanske man jobbar hela
sjuan med medeltiden i so. Ska man inte få göra det då? Svenska, engelska
och matte är lite lättare att målrelatera nationellt, tror jag – men jag vet
inte. De skulle inte heller orka med. Vi skulle inte orka med prov i alla
ämnen.

En av rektorerna kan tänka sig nationella prov i naturorienterande ämnen för
att höja deras status. Han antyder att det har klagats en del över naturvetar-
krisen i samhället, och då vore nationella prov ett tänkbart incitament.

Lärarna i år 5 på en av skolorna är mer okonventionella och kan mycket
väl tänka sig prov på helt nya områden. En lärare önskar sig nationella prov i
bild som aldrig har varit ett provämne, och en annan föreslår något icke
ämnesbundet t.ex. studieteknik. Vid en annan skola tar femmans lärare upp
en liknande tankegång, när de nämner övergripande mål som social kompe-
tens och elevdemokrati. Detta uttalas dock inte som ett egentligt förslag, utan
snarare som exempel på att mycket som är angeläget att satsa på och bedöma
kanske inte kan resultera i koncensus om nationell prövning. 

Sammanfattningsvis kan konstateras att intervjumaterialet åskådliggör
ganska väl hur den majoritet som är nöjd med nuvarande ordning resonerar.
De tre kärnämnena anses viktiga och antalet prov får inte blir för högt; och
införandet av prov i nya ämnen upplevs som läroplansmässigt långsökt och
pedagogiskt störande. Dessutom exemplifieras tankegångarna hos lärare och
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elever som kan tänka sig modifieringar eller kompletteringar. B- språk och
naturvetenskap kunde få behövliga statushöjningar, i orienteringsämnena
skulle missbruket med korttidskunskaper minska; en del talar också om
nationella prov i estetiska ämnen eller prov inriktade mot övergripande mål.   

5.4.3 Ämnesprovens ställning och tidpunkt

Provens ställning och (o)umbärlighet
Borde proven även fortsättningsvis vara obligatoriska i år 9? Bland rektorer
och nians lärare svarar sex av tio ett obetingat ja på denna fråga, och om man
lägger till dem som ’instämmer till stor del’ ökar siffran till närmare 75 pro-
cent. Bara en tredjedel av lärarna i femman ger dessa positiva svar (för nian),
ty hela 60 procent ’passar’ eftersom de inte själva berörs av dessa prov. 

En sådan tillbakadragenhet märks emellertid inte hos nians lärare, när de
ges möjlighet att kommentera proven i femman. Drygt hälften av dem
’instämmer helt’ i att proven i femman bör göras obligatoriska mot 30 pro-
cent av lärarna i år 5. Rektorernas uppfattning ligger mycket nära den som
finns hos nians lärare. Intressantast är dock att var fjärde lärare i år 5 är klar
motståndare till att provobligatorium införs för deras del. 

Lärarna och rektorerna fick också ta ställning till påståendet: 

Skolans uppdrag skulle fungera lika bra utan de nationella proven. 

Drygt var femte rektor och nästan var fjärde lärare instämmer helt eller till
stor del i detta. Här är det mycket riktigt femmans lärare som oftare än andra
ställer sig bakom uppfattningen om de nationella provens umbärlighet. 

Att så många användare anser de nationella proven vara umbärliga ter sig
onekligen som något gåtfullt med tanke på den tidigare bilden av provsyste-
mets legitimitet. Handlar det snarare om en positiv förtroendeförklaring till
lärarkårens kompetens och omdöme? Eller ska svaren tolkas som en belysning
av talesättet ’Man saknar inte kon förrän båset är tomt’ ? Här blir vi svaret
skyldiga, men det vore onekligen intressant att utreda frågan vidare.
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Provens tidpunkt
Proven bör även i framtiden genomföras varje år. I detta påstående instämmer
mer än 60 procent av rektorerna och nians lärare, mot bara 35 procent av
lärarna i år 5. Skillnaden kan förklaras av att man sätter betyg i år 9 men inte
i femman. Å andra sidan möter många (troligen flertalet) av femmans lärare
de nationella proven bara vart tredje år, eftersom klasslärartraditionen med
treårscykler lever kvar på ett stort antal skolor. Nians lärare använder nog i
regel de nationella proven åtminstone i någon klass vart och vart annat år. 

Förklaringen skulle kunna vara den att femmans lärare antingen är negati-
va till de nationella provens existens över huvud taget. Hela 20 procent av
lärarna i år 5 ’instämmer inte alls’ i att proven bör genomföras varje år! En
minst lika trolig förklaring är dock att lärarna i femman ser proven som täm-
ligen överflödiga, eftersom man bara behöver bedöma elevernas måluppfyllel-
se – utan krav på fingradering. Detta minskar självfallet provens upplevda
nödvändighet högst avsevärt, inte minst för en erfaren lärare. 

Hur resonerar då representanter för den majoritet som däremot tycker att
proven är viktiga och dessutom bör ges varje år? Först lyssnar vi till två röster
som uttrycker en kategorisk ståndpunkt

Ja, det måste finnas varje år! Annars blir ämnet inte så viktigt de år som
proven inte finns (Rektor). 

Nationella prov hör hemma i de tre kärnämnena, och de bör genomföras
varje år. Annars missar man det gemensamma – och stabiliteten
(Svensklärare, år 9).

Andra bedömare är benägna att problematisera frågan lite. Provens frekvens
och tidpunkt är enligt dem beroende av vilken anhopning skolorna orkar
med och vilket syfte med proven som bör prioriteras. 

Jag tror att man ska ha nationella prov i svenska, engelska och matte, och
att man ska ha det varje år. Men inte så komprimerat i tid som det är nu.
I stort sett går det åt en halv termin för alla proven. Man kanske skulle ha
det i tre perioder. Så får Skolverket göra en bedömning, vad som är vikti-
gast att lägga först, och vad man bör jobba med efteråt (Engelsklärare, år
9).  
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Det beror på vad man vill uppnå med proven. Det skulle betyda att bara
var tredje årskull fick provet, om man hade proven i de tre kärnämnena
på rullande schema. Det har jag inte tänkt på och kan därför inte ta ställ-
ning till idén. När Du ställer frågan måste det ju bero på att det finns
funderingar bakom. Ska det vara ett hjälpmedel för skolan för att höja
kvaliteten på undervisningen räcker det definitivt med vart annat år. Men
om man vill göra en avstämning på den enskilde eleven bör det ju komma
varje år (Rektor, skola 2).

En engelsklärare kombinerar inslag i de båda föregående talarnas argumenta-
tion. I likhet med ämneskollegan ser hon gärna en annan tidpunkt på läsåret
och i likhet med rektorn en annan prioritering, dock inte av kvalitetssäkring-
en utan av möjligheten att åtgärda de brister som upptäckts med ämnesprovet
i nian. Hon anser nämligen att det känns lite meningslöst att bara överge en
elev med konstaterade brister. Då vore det bättre att omplacera provet till
hösten i nian – eller varför inte till våren i åttan. En lärare i år 5 vid samma
skola har påpekat samma problem, men hennes förslag till lösning är inte att
provet senareläggs, utan att den inofficiella ’stadiegränsen’ återförs till skarven
mellan år 6 och 7.   

Sammanfattningsvis framgick av detta avsnitt bl.a. (1) att stödet för obliga-
toriska prov i nian är starkt, (2) att betydligt fler lärare i år 9 än i år 5 är
anhängare av att femmans prov görs obligatoriska, (3) att årliga prov kan
uppfattas som en säkring av enskilda elevers intressen och en stabilisator i
skolans liv, (4) att intervjumaterialet rymmer uttalanden som problematiserar
och nyanserar frågorna om provens frekvens och optimala tidpunkt, (5) att
de nationella proven trots sin höga legitimitet möjligen uppfattas som mer
eller mindre umbärliga av var femte rektor och var fjärde lärare. 

Sammanfattning
Detta kapitel hade ett mer heterogent innehåll än det föregående, men mång-
falden av intryck låter sig sammanfattas tämligen väl i orden utmaningar och
stabilitet. De nationella proven innebär utmaningar för elever med mycket
olika kunskaper. Även lärarna tycker att proven innebär ett spänningsmoment
i tillvaron. Utmaningarna innebär å ena sidan en källa till stimulans, å andra
sidan en stressfaktor. Hos både elever och lärare ligger anspänningen i ’hur
det ska gå’, d.v.s. resultatet. Bedömningsarbetet innebär en kamp med tiden
för lärarna. Somliga elever anser att lärarna överdramatiserar de nationella
proven. De muntliga proven innebär en stimulans eftersom de är dynamiska,
men de ställer krav på elevernas improvisationsförmåga och lärarnas kreativi-
tet och uppmärksamhet.
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Provens stabiliserande funktion framträder genom lärarkårens relativt konser-
vativa inställning till provsystemets sammansättning, ställning och regelbun-
denhet. Många vill nämligen behålla dagens ordning. De diagnostiska materi-
alens svårighet att slå igenom kan delvis förstås utifrån samma logik. De är
inte lika institutionaliserade, vilket gör att de blir en sak för den enskilde, vil-
ket går ut över instrumentens auktoritet.   
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6 PROV OCH KUNSKAPSSYN

6.1 Vad skiljer de nationella proven från skolornas praktik?
Ett av de mer överraskande resultaten i lärarenkäten var att drygt var fjärde
lärare markerade svarsalternativet ’ofta’, som svar på frågan om man mötte
elevreaktioner som tydde på tillfredsställelse över kunskapssynen bakom pro-
ven. Detta ska jämföras med att endast tolv procent ’ofta’ möter elevkom-
mentarer om provens avvikelse från den normala undervisningen.

Det är intressant att eleverna lägger märke till något så abstrakt som kun-
skapssynen, även om de givetvis inte uttrycker sig i dessa termer, och att så
många svarar ’ofta’ trots att frågan ensidigt vinklas mot elevernas positiva
reaktioner. Vad gäller något så konkret som provens avvikelse från undervis-
ningen, vilket minst lika gärna kan avse elevernas missnöjesyttringar som
deras belåtenhet, är det alltså knappt hälften så många som markerar att såda-
na reaktioner är vanliga. Mönstret i enkätsvaren väcker nyfikenhet om vad
som kan dölja sig bakom dessa värden. 

Dess bättre får man faktiskt en del klargörande konkretiseringar genom
såväl spontana elevreaktioner i anslutning till något provtillfälle som de mer
samlade omdömen och resonemang som framträder i gruppintervjuerna med
särskilt utvalda elever. Hos fenomengrafiskt orienterade forskare, som analyse-
rat studerandes lärande, används två begreppspar. Dessa markerar distinktio-
ner mellan fokus på enskildheter eller större kunskapssjok (atomism/holism)
respektive koncentrationen på att försöka minnas eller förstå ett stoff, yt- och
djupinlärning (Marton, Hounsell & Entwistle, 1995). Finns det några paral-
leller mellan eleviakttagelserna och fenomengrafernas kategoriseringar?  

När eleverna tillfrågas om eventuella skillnader mellan innehållet i natio-
nella prov respektive mönstren i lokala prov och fortlöpande undervisning
framgår det att de nationella proven handlar om lite av varje från hela
grundskoletiden, medan skolans prov siktar in sig på det man har sysslat med
nyligen. Denna skillnad nämns oftast i matematik och företrädesvis via spon-
tana elevkommentarer i direkt anslutning till provtillfället. Men de omnämns
också i bandade intervjuer och knutet till andra ämnen. Exempel:  

Oftast har man prov på ett kapitel man haft. På så sätt skiljer de sig gans-
ka mycket, eftersom i de nationella proven är det lite av varje. Lärarnas
prov är lite mer specificerade på något man jobbat med. Ibland är det
grammatikprov etc. (Elev vid skola 1)
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28 Den analoga formen bygger på att pedagogen drar paralleller mellan okänt lärostoff och tidigare kända
företeelser, gärna från vardagslivet. Komplexa fenomen inom naturvetenskap brukar således ’förklaras’
med mer eller mindre lyckade metaforer. Jesu liknelser är ett annat välkänt exempel. Analogiernas möj-
lighet ligger i att det finns strukturella likheter mellan det välkända och det okända. Risken ligger dock i
att jämförelserna övertolkas eller rent av missförstås.

Det är ganska bra (när man inte vet vad som kommer upp på provet) för
annars sitter man och pluggar kvällen innan, så kommer man ihåg det en
vecka, sen glömmer man bort det. – Ja, nu gäller det vad man kan över
huvud taget. (Elevgrupp, skola 2). 

Det är emellertid inte bara tidsavståndet mellan lärtillfälle och provtillfälle
som kommenteras. En annan dimension gäller vilken typ av kunskaper som
beaktas. Vanligen handlar det om att lokala prov, inlämningsuppgifter och
praktiker rymmer mer av minneskunskaper. Det kan gälla litteraturen och
språket i svenska, rutiner och specifika kunskaper i matematik, glosor och
grammatikmoment i engelska. Exempel: Ni har sagt att de nationella proven
är ganska olika de prov som lärarna gör.

Här får man inte viss grammatik och glosor att plugga på, utan det är
mer allmänt hur mycket man kan. (Elev, skola 2).

Här är det emellertid inte självklart att begreppen atomism/holism respektive
yt- och djupinlärning är de som mest rättvist fångar prov och praktiker.
Alternativet är att följa en tredelad kategorisering med kunskaper i katalog,
analog och dialog form (Dahlgren & Szczepanski, 1997). Lärande av katalog
kunskap framstår traditionellt som en fråga om memorerande, snarare än en
strävan efter insikt och förståelse, ty då handlar det om analog kunskap.28

Den dialoga kunskapsformen gör oss förmögna att kommunicera med
varandra och den fysiska omvärlden. Den förutsätter en kommunikativ möj-
lighet även i den situation där lärandet sker. (a a s 40).

Endast i ett fåtal utsagor kommenteras kataloga kunskaper i de nationella
proven. En annars duktig elev i nian missade en volymuppgift i delprov C för
att han hade glömt formeln. Några niondeklassare är också uppretade över att
läsförståelsedelen i engelska frågar efter ett ortnamn, men indignationen gäl-
ler inte att det handla om minneskunskaper, utan att eleverna räknar det som
hörande till ett annat ämne – geografi!

När användarna kommenterar de nationella provens innehåll nämns i flera
fall de analoga kvaliteterna, som i följande uttalanden.
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Om de som gör och ansvarar för proven tycker att undervisningen ska
utvecklas åt ett visst håll, t.ex. mer mot prövning av förståelse, då gör de
också proven sådana. Om sedan jag tycker samma sak, då är det ju någon-
ting bra. Jag tycker nog att man kan se en sådan strävan bakom proven.
Det kan sedan inspirera oss att själva göra lite längre uppgifter
(Matematiklärare, år 9).

Hur var de nationella proven jämfört med vanliga prov? 

Mycket svårare! Man ska ju fatta! Det finns inga förklaringar i våra böck-
er (Elev).

Dagens nationella prov lägger stor vikt vid prövning av dialoga kunskaper,
som att lyssna/tala och att föra skriftliga resonemang med en konkret motta-
gare (läraren) och flera presumtiva dito i förlängningen. 

Innehöll provet i engelska några överraskningar? 

Det nationella provet testade språklig kommunikationsförmåga, d.v.s. läsa
tala, lyssna och skriva. Allt det håller vi på med, men jag hade väntat mig
mer om språkets byggstenar, t.ex. ordkunskap och grammatik. Sådant hål-
ler vi på med mycket på lektionerna. Själv fick jag göra mycket sådant,
både på gymnasiet och på universitetet (Engelsklärare).

Vissa saker avviker mer än andra. Man kanske känner igen uppgifter
från något som har hänt i livet utanför skolan. I matten är det ganska
likt. Den muntliga matten var rolig. (Rolig var väl att överdriva!) Man
fick ett antal uppgifter som jag skulle lösa och sen skulle jag berätta för
kamrater vad jag tänkte, hur jag uppfattade dem och om de höll med
skulle de säga det. Vi brukar inte jobba så, det är synd för man borde göra
det. Man lär sig mycket av det. Det är skönt att kunna jämföra med kom-
pisar (Elevgrupp vid annan skola).

Det faktum att inte minst lärarna kommenterar de nationella provens analoga
och dialoga kvaliteter är både rimligt och bra, eftersom kataloga kunskaper
torde vara mer bundna till enskilda läromedel respektive aktuella och lokala
undervisningssituationer. Förekomsten av många uppgifter inriktade på kata-
loga kunskaper skulle därför leda till svårtacklade rättviseproblem. Proven
skulle då också få en annan och minst lika tydlig men diskutabel konsekvens,
nämligen att minneskunskapernas dignitet stärktes i skolans mål och verk-
samhet. Nedtoningen av kataloga kunskaper behöver emellertid inte tolkas
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29 Denna positiva tolkning behöver inte hålla vid en närmare granskning. I litteraturen om utvärdering ges
exempel på att lokala prov har en tydlig slagsida mot enklare kunskaper av katalog typ (Ekholm &
Lander, 1993) 

som ett kategoriskt underkännande av dessa kunskaper legitimitet. Redan det
faktum att nationella prov bör vara neutrala relativt val av läromedel och
lokal praktik räcker som motiv.

De elevutsagor som tyder på att skolornas lokala prov och praktiker inne-
håller en hel del kataloga kunskaper skulle ytligt sett kunna tolkas som att
lärarna har en mer traditionell kunskapssyn. En närmare granskning av inter-
vjumaterialet tyder dock på att en sådan slutsats vore förhastad. För det första
behöver inte faktakunskaper vara förknippade med kortsiktigt ’råplugg’ om
de inordnas i en lokal pedagogiska praktik där fakta, färdigheter, förståelse
och förtrogenhet integreras till en slagkraftig kunskapslegering. När eleverna
exempelvis talar om studiet av författare och deras verk verkar det som att
skolan erbjuder en mix av läsning och samtal, analyser och upplevelser etc.
Här skulle även något så skenbart meningslöst som årtal kunna användas i
sitt rätta sammanhang, inte för att lägga på minnet utan för att, likt klockans
tickande, ge en rimlig bild av händelser och förlopp.29

Kommentarer från lärare som är positiva till de nationella provens sam-
mansättning och egenskaper ger stöd åt tolkningen att undervisningen och
den lokala kunskapsbedömningen ingalunda behöver vara mer konservativ än
de nationella proven. Pernilla, som uppfann en så finurlig uppläggning av de
muntliga proven, håller ändå inte med om att detta prov tillförde nya peda-
gogiska kvaliteter som den vardagliga undervisningen skulle sakna. Hon häv-
dar tvärtom att ett vanligt boksamtal rymmer samma lärkvaliteter, men inte
samma möjligheter till bedömning och betygssättning av eleverna. 

En matematiklärare, som tar initiativ till såväl tävlingsuppgifter som kom-
plexa uppgifter med ’verklighetsanknytning’, är inne på samma spår. De
nationella proven ger bra bedömningsunderlag, och de är också välgjorda och
genomtänkta. Däremot behövs de inte för att fortbilda lärarna till ’rätt kun-
skapssyn’. De nationella proven hindrar emellertid inte denne mycket ämne-
sengagerade lärare i hans ambitioner att utveckla ämnet. Hans mest komplexa
och verklighetsanknutna uppgifter sparas dock till efter det nationella provet
genomförande. De mest innovativa lärarna behöver alltså kanske inte de
nationella proven för att förnya ämnesdidaktiken, men å andra sidan fungerar
proven ingalunda som en bromskloss heller.
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6.2 Ämnesrelaterade skillnader

6.2.1 Kunskapsteoretiska funderingar
Ämnesrelaterade skillnader kan undersökas genom innehållsanalyser av pro-
ven eller via kommentarer från användarna. Fördelarna med den senare vägen
är att informanterna dels kan påvisa aspekter som inte hade uppmärksammats
annars dels formulerar iakttagelser på ett mer autentiskt sätt. Vi lämnar där-
för ordet först till Madeleine som under det aktuella året har genomfört nians
nationella prov i såväl engelska som svenska.

Det går mycket fortare att bedöma både läsförståelsen och uppsatsprovet i
engelska än i svenska. Dels skriver de mindre i engelska dels är det lättare
att urskilja kvaliteterna där, eftersom det rent språkliga är huvudsaken.
De får ett högt betyg om de skriver om helt konkreta ting med avancerade
ord. I svenskan handlar det också mycket om tankeinnehåll och känslor. 

Det muntliga då?

Även där är det stor skillnad. I engelska räcker det med att de säger något.
Det får gärna handla om sådant de redan känner till, bara det sägs på ett
korrekt sätt och med flyt. I svenskan har det också stor betydelse vad de
säger, för det är viktigt att de kommer med reflekterande svar. Då räcker
det inte alltid att säga sådant de redan känner till, utan de måste komma
på något viktigt att säga. Där gäller det att komma med något ’lite extra’
för att få ett bra betyg. 

Madeleines utläggning är både intressant och klargörande. Under senare år
har Aristoteles’ kategorisering av ändamålsrelaterade kunskapsdimensioner
använts flitigt, och även denna gång är det på sin plats att utnyttja den gamle
filosofens tankegods (jfr Gustavsson, 2000). I engelskan är sakinnehållet och
’det filosofiska’ inte huvudsaken utan språkliga kvaliteter och färdigheter. Här
fokuseras det språkliga hantverket, och förmågan att skickligt utföra något
(techne) premieras före andra kvaliteter. I svenskan betonas däremot fronesis,
vilket har att göra med kunskapskvaliteter som överblick, personlig mognad
och mänskligt omdöme, eller egenskaper som ligger nära en djupare ’bild-
ning’. 
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Nu ligger det frestande nära att leta belägg för att matematiken skulle premie-
ra den tredje kunskapsdimensionen hos Aristoteles, nämligen episteme som
har att göra med vetenskapliga fakta och teorier samt begreppslig stringens.
Och den som söker han finner. På samtliga skolor kommenterar nians elever i
gruppintervjuerna matematiken som ett dikotomt ämne, där man antingen
kan – eller ej. Innebörden är att man inte vinner något på att tycka något
eller snacka till sig poäng med flummig vältalighet. Däremot går det hem hos
lärarna att visa prov på behärskning av den ämnesspecifika diskursens spelreg-
ler.

Man får betyg mycket efter hur man kan formulera sig, att man har ett
bra ordförråd. I matte om man kan de riktigt fina matteorden, då är man
på en hög nivå; t.ex. om man säger kvadrat istället för fyrkant. Man är
lärarens favorit om man använder riktiga matematiska uttryck. I svenska
går det mer ut på att uttrycka sig så vuxet som möjligt (Elevgrupp).

Elevgruppen på en annan av skolorna kommenterar det muntliga provet i
matematik, och här resoneras det ’fram och tillbaka’ om det handlar om att
kunna prata i största allmänhet, vilket benämns ’svenska’, eller om det krävs
retoriskt – diskursiva kvaliteter med ämnesspecifika förtecken för att lyckas.

Flicka 1: Det muntliga provet i matte har mer med svenska att göra. Vi
ska visserligen använda matematiskt språk, men då är det lättare att skri-
va istället. 

Flicka 2: Men det handlar ju också om att kunna argumentera för sin
tanke. Det kan man ju göra på lektionerna också, men jag tyckte det var
ganska bra, för många vågar kanske inte yttra sig i klassen; annars är det
samma fem som brukar prata. Pojke: Ja, och på det nationella provet ska
jag försöka bevisa att jag har rätt – och den andra fel.

Samtalet för tankarna till den ännu praktiserade medeltida traditionen, med
disputationskonsten som akademisk tävlingsgren. Om vi backar ett halvt steg
och granskar Madeleines utsaga, finner vi att hon är inne på ett liknande
spår, när hon framhåller det muntliga svenskprovets särart. I engelska räcker
det med att ha kunskaper och färdigheter, men i svenska måste de mobiliseras
i stunden. 

Distinktionen för tankarna till den svenske kunskapsfilosofen Bengt
Molander (1998), som skiljer mellan förfogandekunskap och orienter-
ingskunskap. Den förra beskrivs med epiteten instrumentell kunskap, gene-



rella regler, styrning, behärskning, kartläggning och avbildning. Den senare
tillskrivs däremot följande kännetecken: väga och rättfärdiga mål, överblick,
genomskådande, identitet och ömsesidig bildning (s 168).

Orienteringskunskapen, och då speciellt valet att inlemma den i disputa-
tionstraditionen, för tankarna till den fjärde dimensionen hos Aristoteles,
nämligen noesis som är av mer metakognitiv natur. Här handlar det om att
självkritiskt rannsaka grunderna för den kunskap man håller för sann och gil-
tig. 

6.2.2 Ämnesdidaktiska paradigmskiften – finns de på styrscenen? 
(Exkurs)

Den diskussion som förts hittills kan uppfattas som att eventuella skillnader
mellan ämnen och ämnesprov är essentiella och speglar ämnenas sanna natur,
snarare än att vara historiskt och socialt konstruerade i kampen mellan olika
aktörer och institutionaliserade intressen. Bilden blir dock en annan om man
lyfter blicken och ser det hela i ett något längre tidsperspektiv. 1970 kulmine-
rade en stundom hätsk tidningsdebatt om mål och metoder i skolans språ-
kundervisning. Inte minst en professor i engelska, Alvar Ellegård, angrep
utbildningspolitiker och skolöverstyrelsen för att ensidigt och grundlöst före-
språka den s.k. direktmetoden (Edvardsson, 1970). Denna innebar att gram-
matik, glosinlärning, språkliga regler och insikter samt jämförande analyser
och översättningar mellan svenskan och målspråket sattes på undantag.30

Meningen var att det främmande språket skulle införlivas genom använd-
ning och utan störande jämförelser med modersmålet. Direktmetoden sank-
tionerades inte bara ’positivt’ med läroplanens mål och anvisningar, utan läro-
boksförfattare som använde sig av svenska grammatikförklaringar och två-
språkiga ordlistor stoppades av läroboksnämnden. Examensprovens stilar med
version och tema, d.v.s. översättning till och från svenska, utmönstrades som
hopplöst omoderna. Inom lärarkåren torde det ha varit en vanlig uppfattning
att Skolöverstyrelsen kastade ut barnet med badvattnet, när man så ensidigt
favoriserade en språkdidaktisk ståndpunkt. När dåvarande generaldirektören
vid SÖ, Jonas Orring, hösten 1970 proklamerade normen om ämnesmeto-
disk frihet i TV-rutan, skedde en klimatförändring som kan liknas vid ett
vapenstillestånd mellan pedagogikens styrscen och dess verkstadsgolv –
åtminstone i moderna språk. (Källa: Egna hågkomster).
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30 Diskussionen fördes på de stora dagstidningarnas debattsidor. I folkligare tappning drev Staffan Lindén,
språklärare, skämttecknare och kåsör från Gävle, gäck med komiska överdrifter i den enspråkiga språ-
kundervisningen. Som skämttecknare framträdde Staffan Lindén i Svenska Dagbladet och Expressen
som ’Stygge Staffan’ eller med ’Staffans stollar’. De pedagogiska kåserierna, med udden riktad mot
utbildningspolitiken och den statliga skoladministrationen, gavs dock ut i bokform under titlar som ’Jag
– en lärare’ och ’Lärare – behövs dom?’  . 
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Om lärarkåren i språk framstod som ämnesdidaktiskt oppositionell och
kanske ’konservativ’ i relation till utbildningspolitiken och styrdokumenten
för 35 år sedan är läget ett annat idag, ty det råder ingen stor strid om att
kommunikation är viktigt. (Källa: Muntlig kommunikation med representan-
ter för provinstitutionen vid Göteborgs universitet, februari 2004). Vid pro-
vinstitutionen i Göteborg, där nationella proven i engelska framställs, skildras
vältaligt den möda man lägger ned på förankringsarbete och återkoppling i en
ständig dialog med lärarna på fältet. (Källa: Muntlig kommunikation, hösten
2002). Det som uppfattas som omvälvande pedagogik i ett ämne vid en tid-
punkt kan av skolorna komma att betraktas som det normala i ett senare
skede.

Kan man spåra ett paradigmskifte på dagens styrscen, exempelvis i mate-
matik där tidigare studier och vissa enkätdata i den här undersökningen indi-
kerar en något mindre stabil acceptans bland användarna? Lustigt nog talar
representanterna för PRIM- gruppen, den provinstitution vid Lärarhögskolan
i Stockholm som ansvarar för grundskoleproven i matematik, mer om pro-
vens legitimitet och förankring i gällande styrdokument, än i mottagandet på
landets skolor. (Källa: Muntlig kommunikation med PRIM- gruppen, hösten
2002). Det behöver dock inte betyda att man här ’tar lättare’ på fältförank-
ringen, utan det kan istället handla om att man räknar med att förändringar
tar tid, och att inkubationsperioden hos en del användare inte är avslutad.

Matematiklärarna har också en tydlig tendens att godkänna eleverna ’på
marginalen’ när de nationella proven bedöms, ty en oväntat stor elevgrupp får
exakt den poängsumma som motsvarar minimipoängen för Godkänd. När
eleverna väl erhåller sitt provbetyg tenderar matematiklärarna att vara mer
generösa än provresultatet ger stöd för, medan lärarna i engelska och svenska
lägger sig nära resultaten på det nationella provet. Nämnas bör att kurvorna
över provresultatens poängfördelning har helt olika form i matematik och
engelska. I engelska lutar poängfördelningen åt det positiva hållet – i mate-
matik åt det negativa. (Regeringsuppdrag U2003/2060/S). 

Man kan tvista om vad skillnaderna i resultatkurvor står för egentligen. En
medlem av konstruktörsgruppen i engelska ansåg att dagens svenska ungdo-
mar är ’grymt bra i engelska’, vilket signalerar föreställningen om att proven
speglar något absolut. En skoladministratör är inne på ett mer målrelaterat
resonemang och menar, med referens till Linde (2003 a), att kursplanerna är
mer ambitiösa och krävande i matematik.

Enligt Lindes kunskapsfilosofiska essä betonar styrdokumenten i matema-
tik de analytiska förmågorna medan de i språk framhåller de kommunikativa
färdigheterna. Detta stämmer med de ämnesskillnader som redovisades tidi-
gare med hänvisning till Aristoteles.31
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6.2.3 Ämnesdidaktiska paradigmskiften – syns de i lokala 
skolmiljöer? (Exkurs)

Vårt material från analysskolorna bekräftar knappast de tidigare källor som
pekar ut de nationella proven i matematik som avvikande från dem i andra
ämnen. (Stern, 1997; Tobiassen & Thomassen, 2000). Det finns ströröster
som uttrycker kritik mot enskilda delprov i olika ämnen, dock utan fokus på
ett enskilt ämne. Den enda utsaga som klart uttrycker matematikprovens sär-
art, uttalas av en specialpedagog som är utbildad mellanstadielärare och har
tidigare erfarenheter av femmans prov.

Det är alltid matteproven man hört klagomål på bland lärare – men inte
dem i svenska och engelska. Det gäller både de nationella och de kommunala
proven, och jag har hört den kritiken från både gamla vänner och nya
bekantskaper. Matteproven anses illa konstruerade, och de sticker ut. Det
kanske är som Du (rapportförfattaren) resonerar att matte är det ämne som
har ändrats mest på sistone. Matten är annorlunda jämfört med hur man tror
att det ska vara. Då bråkar man (på fältet) tills man förstår att det är så här
det skall vara. Eller så ändrar man sig (på styrscenen).  

Vad står denna utsaga för? Handlar det om att de centrala styrdokumenten
och skolarbetet lokalt bygger på olika kunskapssyn? Vad betyder mediokra
resultat i matematik hos svenska elever när internationella studier publiceras?
Finns det politiska spänningar i bakgrunden? I samband med grundskolere-
formens genomförande lanserades ’den nya matematiken’ av ämnesexperter,
men politiker nappade på konceptet för att man såg andra poänger än de rent
ämnesmässiga. Det utmönstrades emellertid något decennium senare, när
dess trovärdighet var förbrukad och den strategiska rollen som symbolisk
nydanare av skolan var överspelad.32

31 Det relativa betygssystemet innebar att proven konstruerades med en sådan sammansättning att poäng-
fördelningen kom att ligga nära den klockformade Gauss-kurvan oberoende av kursplanernas ambitio-
ner och elevpopulationens reella prestationer.   

32 Matts Håstad, som var en tongivande aktör i matematikämnet under 1960-talet, skriver följande i en
återblick: ’Hur kunde nu en så pass radikal och ämnescentrerad reform få en uppbackning från skolpoli-
tikernas sida? Jo, den nya matematiken blev något av en frälsningslära. Till den knöts stora förhopp-
ningar att den skulle hjälpa folket att lära sig riktig och väsentlig matematik. Man tog avstånd från drill.
I stället skulle man bygga på förståelse och i högre grad utnyttja varje elevs inneboende förmåga.
Stoffinnehållet och tillämpningarna skulle göras moderna och samhällsanpassade. Det var precis vad
politikerna önskade. De mer framsynta politikerna insåg förmodligen att man hade allt att vinna och
inget att förlora genom att införa den nya matematiken. Skulle den hålla vad den lovade skulle det vara
en stor framgång för skolan. Skulle det gå dåligt hade man något att skylla ifrån sig på. Under alla
omständigheter var den nya matematikens mål så skilt från den dåvarandes att det avsevärt skulle försvå-
ra jämförelser med den gamla skolan (Håstad, 1982, s 119).   
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För att belysa något av den kontrovers mellan styrscen och fält i matematik,
som har omvittnats tidigare, måste exempel hämtas från andra skolor än våra
’egna’ analysskolor. De exempel som kommer att konkretiseras här, har rap-
portförfattaren stött på i egenskap av lärarutbildare i samband med s.k. VFU-
kontakter, en samtida motsvarighet till gårdagens praktikbesök. Båda
exemplen härrör från 2002 i en och samma medelstora kommun belägen i
norra Götaland. Avståndet mellan miljöerna är två mil – och en världsbild.

Exempel 1: VFU- besök i år 8    
Den besökta lärarstudenten har en mentor, tidigare kallad ’handledare’, som
har utbildning i naturvetenskapliga ämnen men inte i matematik. Detta för-
klarar att hon undervisar sina klasser i matematik t.o.m. år 8, men släpper
dem i nian då klassen istället får en kollega med formell ämneskompetens.
Skolan praktiserar nivågruppering i matematik, och den besökta gruppen till-
hör inte de mest högpresterande, utan dem som företrädesvis siktar mot
Godkänd. Likväl är andan sådan att eleverna gör sitt bästa. Vid observa-
tionstillfället har några elever blivit ’underkända’ på det lokala matematikpro-
vet. 

När denna grupp på lärarens uppmaning stannar kvar efter lektionen,
meddelar läraren att allesammans likväl ligger på Godkänd eftersom fortlö-
pande iakttagelser tyder på att dessa elever ändå kan de moment som de mis-
sat på provet. På begäran kommenterar mentorn dessa iakttagelser utförligare
för rapportförfattaren vid det samtal som följer. Hennes iakttagelser förefaller
skarpögda, men inte överslätande, ty hon har noga analyserat elevernas felty-
per och jämfört dem med bakomliggande elevsvårigheter. I ett fall handlar
det om en dyslektisk flicka som har missförstått vissa uppgifter p.g.a. felläs-
ning, men flickan i fråga har i samband med muntliga presentationer klarat
liknande exempel. 

När rapportförfattarens manlige student har genomgång vid tavlan märks
det tydligt att systematik, fasta rutiner och inövning av algoritmer är något
som betonas starkt. Eleverna ’hänger med’ i genomgången och deras sätt att
formulera sig tyder på att läraren, lärarstudenten och klassen har ett gemen-
samt matematiskt språk som till stor del är relaterat till benämningar av
matematiska operationer. 

Efterföljande samtal ger vid handen att mentorn är skeptisk till de ambi-
tioner som betonas i dagens styrdokument för matematikämnet. För henne
handlar ämnet om genomgångar inför klassen, följt av individuell övning
under handledning. Grupparbeten och konstruktivistiska idéer har inte gått
hem. Läraren uppger att elevernas spontana instinkt är att man i matematik
ska ’räkna fort’. Det är vackert så om man lyckas omskola eleverna från has-
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tighetstävlingar till föresatsen att ’räkna rätt’. Längre än så kan man inte hop-
pas på att nå. En händelse som ser ut som en tanke är att skolan använder sig
av en lärobok från 1990, vilket betyder att den bygger på föregående läro-
plan.  

Exempel 2: VFU- besök i år 5      
Lärarstudenten har före besöket annonserat lektionen som ’Pratmatte’. När
lektionen kommer igång märks det tydligt att eleverna är vana vid detta upp-
lägg. De inordnas i grupper och föreläggs det ena ’kluriga’ problemet efter det
andra. Utrustade med ett stort ark för varje ny uppgift samt pennor och kri-
tor sätter de igång genom att rita och diskutera. 

Lösningsstrategierna skiljer sig åt grupperna emellan, men i normalfallet
lyckas eleverna lösa uppgifterna. När de uppmanas att förklara tillvägagångs-
sättet är deras presenterade redovisningar både vaga och grumliga. Mentorn
och lärarstudenten pressar dem emellertid inte till klarlägganden, utan elever-
nas ansatser möts med ett välvilligt ’bra’ eller ’jaha’.

Vad som däremot gjorde rapportförfattaren både förvånad och imponerad
var att eleverna de facto löste uppgifterna. Hur är detta möjligt? Ett exempel
må belysa vad eleverna prövades på. 

På en ladugårdsbacke går det omkring både får och höns. Totalt finns där
64 djurben och 23 djurhuvuden. Hur många får finns där? Och hur
många höns? 33

Som gammal realstudent väcks gamla minnen till liv, och med sömngångar-
aktig säkerhet antar man att det finns X får och Y hönor. Därefter ställer man
upp ekvationerna 4X+2Y= 64; X+Y=23. Genom kännedomen om ekva-
tionssystem, förekomsten av vedertagna algoritmer samt väl inövade rutiner
är det en lätt match att beräkna antalet får och höns. Däremot är det ännu en
gåta för rapportförfattaren, hur femteklassare som inte behärskar dessa form-
ler kan lösa sådana problem genom resonemang som antagligen bygger på en
kombination av intuition och logik. 

33 Rapportförfattaren missade dessvärre uppgiftens exakta formulering. Den har här rekonstruerats med
bistånd av Ingmar Ingemansson (PRIM- gruppen) med utgångspunkt i originalversionens kärnegenska-
per, men möjligen med andra siffervärden och formuleringsdetaljer.  
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Samtalet med mentorn avslöjade att lärargruppen på skolan var delad i sin
ämnessyn. Traditionalisterna gillade inte grupparbeten kring kluriga problem,
utan de såg matematik som ett färdighetsämne baserat på övning och åter
övning av rutiner och algoritmer. Konstruktivisterna ansåg däremot att den
här typen av problem var både stimulerande och viktiga för att utveckla ele-
vernas kreativitet.

Motsättningarna var dock inte större än att de gick att hantera inom
ramen för fredlig samexistens och ömsesidig respekt. På frågan om de natio-
nella proven tvingade eller hindrade någon av dessa fraktioner såg mentorn
frågande ut. Hon verkade inte ha tänkt på saken. Däremot uppstod
meningsskiljaktigheter när skolan skulle beställa läromedel. Här fanns uppen-
barligen en möjlighet att välja mellan mer traditionella och aktuella alternativ. 

Sammanfattning: En del lärare vid VFU-skola 2 har anammat problemlös-
ning i grupp som pedagogisk praktik, men vid VFU-skola 1 tycks matematik
vara ett ämne som går ut på att algoritmer inskärps kollektivt och övas indivi-
duellt. Problemlösning i grupp är en arbetsform som har stöd i aktuella styr-
dokument och sanktioneras genom de nationella proven. På de båda skolorna
är dock läromedelsvalet, inte attityderna till det nationella provet, den indika-
tor som tydliggör skillnader i ämnestolkning.       

6.3 En bro mellan ämneskunskaper och vidare mål? (Exkurs)
I det här avsnittet drivs tesen att de nationella proven speglar en kunskapssyn
som överbryggar ämneskunskaper och mer övergripande mål. Den stånd-
punkt som förfäktas är att motsättningarna dem emellan är överdriven eller
t.o.m. skenbar. Olika inlägg i debatten redovisas och textdiskussionen ’landar’
i en analys som belyser att de nationella provens samlade innehåll visar klara
paralleller med de ’nyckelkvalifikationer’ som brukar efterlysas i arbetslivet.

1960 års gymnasieutredning lät genomföra s.k. avnämarundersökningar,
genom att vända sig till representanter för såväl landets universitet och
högskolor som dito inom näringsliv och förvaltning (Dahllöf, 1963). Dessa
informanter tillfrågades om vilka krav och förväntningar de hade på gymnasi-
et att förse blivande anställda respektive studenter med, men också hur väl de
ansåg att skolan i dagsläget motsvarade kraven. Frågorna avsåg såväl
ämnesspecifika förkunskaper och allmänbildning som icke ämnesbundna kva-
liteter vilka ansågs ligga i skolans uppdrag att ombesörja. Marklund (1987)
kommenterar:
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När det gäller standarden var bedömningarna tämligen varierande. Det mest slående

var hur ofta man ansåg färdigheterna i de icke ämnesbundna momenten som otill-

räckliga. Färdigheten i snabbläsning, förmågan att läsa diagram och tabeller, att

använda handböcker och tidskriftsindex, att göra anteckningar, att arbeta självständigt

o.s.v. befanns inte tillfredsställande. Detta motiverade, sades det, att en gymnasiere-

form inte finge begränsas till innehåll och organisation utan också borde innefatta en

ändring av verksamhetsformerna. (op. cit. s.323)   

Lärdoms- och pedagogikhistoriker kan nog vittna om att en ständig kamp
har ägt rum mellan en vidare bildningssträvan och förmågor/föreställningar
av mer handfast slag. De senare är lättare att precisera, öva och kontrollera
inom ramen för (ut)bildningsinstitutionernas vardag, men samtidigt syftar
det mer påtagliga och näraliggande mot något djupare och mer beständigt.
(Liedman, 1998). ’Bildning är det vi har kvar när vi glömt det vi har lärt oss’
och liknande aforismer fångar detta spörsmål i ett nötskal. 

Med jämna mellanrum dyker det upp föreställningar om att vissa ämnen
eller prövostenar har inneboende egenskaper som gör dem särskilt lämpade
att odla och adla särskilda kvaliteter. Latinet var inte bara de lärdas esperanto
utan ansågs också ge en sådan intellektuell träning att det var en oumbärlig
beståndsdel i förberedelserna till universitetsstudier, inte bara i språk och
humaniora utan generellt. Med industrialiseringen överfördes en del av dessa
formalbildningsanspråk till matematiken, dock inte med samma räckvidd. 

Under senare decennier har nog föreställningen om att vissa ämnen skulle
ha särskilda inneboende kvaliteter tonats ned något. Däremot har sådana
ambitioner tillskrivits fördjupningar av olika slag. 1960 års gymnasieutred-
ning lanserade bl.a. specialarbetet som en självständighetsskapande nyhet. I
dagens gymnasieskola heter dess utvidgade efterträdare ’Projektarbete’. Många
högre utbildningar har också infört krav på examensarbete för att skärpa stu-
dentens akademiska skolning, och i förlängningen höja målyrkets status.
Rikstäckande prov är ett intressant kapitel i sammanhanget. Dessa har förvis-
so en ämnesmässig förankring, men de rymmer samtidigt olika möjligheter
att designa utformningar som signalerar ambitioner, vilka syftar vidare än
ämnesinnehållet i snävare bemärkelse. 

Utbildningspolitiker, skolmyndigheter och skolforskare har under de senas-
te decennierna med jämna mellanrum kommit med utspel knutna till relatio-
nen mellan ämneskunskaper och vidare ambitioner. Under 1970-talet använ-
des uttrycket ’övergripande mål’ flitigt i styrdokument och skoldebatt för att
fånga dessa angelägna men svåruppnådda kvaliteter. Björn Sandgren lanserade
i sin avhandling Kreativ utveckling (1974) uppfattningen att det är ett ämnes
dynamiska kvaliteter, inte dess statiska stoff, som bör prioriteras i undervis-
ningen.
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34 ’Lärares kunskap – lärares utbildning’. Föreläsning vid Linköpings universitet den 21 oktober 1999.

35 Utspel mot ämnestänkandet tillhör utbildningspolitikens ’Favoriter i repris’ sedan Alva Myrdal (1944),
efter en USA-resa, formulerade tesen att Livets ämnen, inte skolans, borde vara utgångspunkten för stu-
dier. Uppfattningen går tillbaka på John Deweys ’credo’ som bl a proklamerar att ämnen är något ’ona-
turligt’ – för barn. (Hartman & Lundgren, 1980). Inom utbildningspolitiken har tesen kommit att
generaliseras även till ungdomar och vuxna. 

För att förändra undervisningen i riktning mot en kreativ kunskapstillväxt krävs i första

hand från min utgångspunkt, att skolans mål omformuleras i problemtermer. Det inne-

bär, att individen inte primärt skall kunna något eller besitta en problemlösningsarse-

nal, utan att han genom kunskaper skall komma i ett nytt förhållande till det proble-

mområde som ett undervisningsområde definierar. Det primära målet för undervis-

ningen bör vara, att förmedla de centrala problem, som motiverar, att ämnet blivit ett

undervisningsämne, samt att överföra ett personligt ansvar och engagemang för pro-

blemen och därmed en riktning i kunskapssökandet. (op.cit. s.197)

1990-talet inleddes med att bildningsbegreppet återinfördes på pedagogikens
styrscen efter en 50-årig törnrosasömn. Ett annat viktigt bidrag, som har fått
starkare nedslag i skola och lärarutbildning, var att kunskapsbegreppet diver-
sifierades genom fyra F: fakta, färdigheter, förståelse och förtrogenhet (SOU
1992:94). Författaren bakom detta kapitel, Ingrid Carlgren, har senare i före-
läsningsform exemplifierat hur varje skolämne rymmer inte bara ett innehåll,
utan också potentialer som kan tillföra viktiga och unika djupdimensioner.34

Det är onekligen en eggande tanke att historia kan bidra med tidsmedvetande
och hemkunskap med resursmedvetenhet. Kemi kan via det periodiska syste-
met skapa känslan att struktur och mångfald går att förena. Språken möjlig-
gör samma föreställning om att struktur (grammatik) låter sig förenas med
kulturell mångfald, genom ideografiska uttryck mm. 

En annan infallsvinkel i samma debatt är föreställningen att ämnena fram-
kallar fackidioti som snarare hindrar än främjar vidare kvaliteter och mål. ’Vi
får inte hamna i schablonen att ämnen är fult men projekt är fint’. Denna
replik uttalades på förekommen anledning av Urban Dahllöf, när han som
ordförande i 1976 års gymnasieutredning tog avstånd från vissa statsprogressi-
vistiska idéer och propåer. (Källa: Muntlig kommunikation inom dåvarande
gymnasieutredningens sekretariat35).  Ett mer samlat försök till ämnesupplös-
ning i skolan genomfördes vid millennieskiftet av en arbetsgrupp bestående
av dels tjänstemän vid Skolverket dels skolforskare (Skolverket, 2001). 

Nyckelkvalifikationer är ett begrepp som har lanserats av arbetslivsforskare,
och det har en viss familjelikhet med de idéer som har diskuterats tidigare i
detta avsnitt. Poängen med ’nyckelkvalifikationer’ är att arbetsgivare många
gånger är tämligen ointresserade av vilka ämnen, examina och formella meri-
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ter en blivande anställd har. Huvudsaken är att de har problemlösningsförmå-
ga, social kompetens etc. Anställningsbarhet och allmän duglighet går ofta
före specifika kvalifikationer. Även om nyckelkvalifikationernas klassificering
varierar finns det påtagliga likheter mellan olika förslag. Som åskådningsex-
empel kan väljas Wiants indelning i tre huvudkategorier:

- cognitive skills (learning, planning, reasoning, problem solving); 

- communicative skills (reading, writing, listening);

- social skills and interpersonal relations (group work) skills.

(Nijhof & Streumer, 1997, s 28)

Det intressanta i sammanhanget är att dagens nationella prov stimulerar dessa
vida och angelägna kvaliteter tämligen väl. Den slutsatsen bygger på såväl
granskningar av provens innehåll som stoff från analysskolorna.
Nedanstående försök att syntetisera olika provtyper, ämnen och informa-
tionskällor speglar rapportförfattarens ambition att påvisa paralleller mellan
de nationella provens ämnesinnehåll och förmågor som ligger nära ovanståen-
de nyckelkvalifikationer. Kategoriseringen är hemgjord och syftar alltså till att
slå en bro mellan skolan och dess omvärld.

Aspekt Varianter Kommentar/Exemplifiering
Literacy Elementär Avläsning, redskapsanvändning

Avancerad Djupläsning, slutledning
Interaktion Medierad Ljudband och redskap är motparten

Situerad Inblandade personer styr förloppet
Intelligens Analytisk Bearbeta underlag

Syntetisk Producera stoff
Strategi Uppgiftsrelaterad Adekvat uppmärksamhet

Betygsrelaterad Adekvat lönsamhet

En elementär form av ’literacy’ prövas när sakuppgifter efterfrågas och svaret
erhålls genom lokaliseringsläsning. Enkel avläsning av diagram och adekvat
användning av redskap, exempelvis miniräknare, tillhör samma kategori.
Avancerade exempel på ’literacy’ finner vi när informationen inte bara hittas
utan kombineras, bearbetas etc. Hit räknas också förmågan att dra slutsatser,
t.ex. genom att läsa mellan raderna.

När eleven ska svara på medierad information via artefakter, såsom ljudband
mm, prövas förtrogenheten med kommunikation av mer styrd karaktär som
vid exempelvis hörförståelseprov. De muntliga proven har dock en utformning som
ställer större krav på social kompetens, eftersom det handlar om att kunna ta
initiativ, lyssna in andras bidrag och hitta lösningar i en kommunikativ situa-
tion som är tämligen öppen, ibland också oförutsägbar (situerad interaktion).
Den något trubbiga benämningen ’intelligens’, som valts i brist på bättre



alternativ, kan innefatta förmågan att analytiskt resonera sig fram till en kor-
rekt lösning på en mer eller mindre komplex uppgift. Vid öppna och diver-
genta uppgifter, t.ex. uppsatsskrivning, handlar det om att producera en sig-
naturprodukt med krav på mer kreativa bidrag och syntetiska kvaliteter.36

Adekvata strategier i en provsituation handlar inte bara eller främst om att
avläsa ledtrådar som lotsar den prövande till rätt lösning genom s.k. testklok-
het. Här avses dels den fokusering som erfordras för att lösa en uppgift dels
den förslagenhet som krävs för att få betygsmässig utdelning. Det förra kravet
erfor rapportförfattaren när nians hörförståelsedel i engelska genomfördes, ty
där handlade det hela tiden om att avgöra hur uppmärksamheten skulle foku-
seras, fördelas respektive frånkopplas i respektive ögonblick. Den betygsmässi-
ga lönsamheten kommenterades av ett par niondeklassare, som hade insett att
betyget Godkänd i matematik kunde uppnås enklast genom att ta hem lättjä-
nade poäng på delprov B1, och därefter komplettera med ett begränsat antal
nästan lika lättvunna poäng på delprov C; men återstoden kunde man bortse
från.

Som framgår av ovanstående kommentarer är det lätt att hitta paralleller
mellan ämneskunskaper som prövas i olika delprov och förmågor som ligger
mycket väl i linje med nyckelkvalifikationer som omnämnts tidigare i fram-
ställningen. Proven är alltså förankrade både i ämnesmålen och de vidare mål
som gäller för dagens arbetstagare och medborgare. 
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36 Jämför budskapet i detta stycke med följande resonemang knutet till den tidigare nämnda studien om
examensproven i Sri Lanka: ”Competence is not the same as knowledge. Knowledge can be measured
with a one shot test. Competence is a disposition. Competence shows itself when a real situation occurs
in which it is required to act adequately. Being competent is to merge various forms of knowledge with
experience and sound judgement in situations that call for it. Most real situations where competence is
shown, call for technical and social skills. ’Social competence’ is a frequent used buzzword in education
in societies of organic solidarity. In societies of mechanical solidarity the words ’good conduct’ is fre-
quently used instead” (op cit s 329).
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6.4 Sammanfattning  
Kommer användarna att ’knäcka koden’, d.v.s. upptäcka den kunskapssyn
som ligger bakom det nationella provsystemet?37 Lägger de märke till att de
nya styrdokumenten och betygsprinciperna speglar ett paradigmskifte? Eller
är de så skumögda att de inte lägger märke till det? Sådana funderingar låg
bakom rapportförfattarens nyfikenhet före studiens genomförande. 

I praktiken visade det sig bli tvärtom, ty det är användarna som har upp-
märksammat rapportförfattaren på den mångfalden av dimensioner man kan
finna i det nationella provsystemets epistemologi. Det krävs tolkningsstöd av
svenska kolleger, europeiska arbetslivsforskare och en antik filosof för att
gestalta den rikedom som ryms i instrumenten och användarnas kommenta-
rer. Därför bjuder det emot att tala om ’kunskapssynen’ i bestämd form sin-
gularis. Den bild som framträder är att provsystemet prövar och befrämjar
kunskaper som är långsiktiga, djuplodande, diversifierade, förståelse- och
användningsinriktade, vardagsrelevanta, lustbetonade, utmanande samt
arbetslivsrelevanta. Läget kunde ha varit värre.       

37 I undersökningens inledning definierades användarna att avse lärarna. Studiens resultat har dock bred-
dat användarna till att också innefatta såväl elever som rektorer
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7 Går det att förstå lärarkårens inställning? 
(Exkurs)

7.1 Inledning 
De nationella proven har legitimitet hos rektorer, lärare och elever, men deras
innebörder sammanfaller inte helt och hållet. Elevernas rättssäkerhet stärks
något genom förekomsten av rikstäckande bedömningshjälpmedel, eftersom
eventuella kunskapsbrister kan diagnostiseras i tid och normerna för målupp-
fyllelse respektive olika betygssteg blir mindre godtyckliga än de skulle vara
annars. Rektorernas möjlighet till överblick och insyn ökar då provresultat
aggregeras till sammanställningar, som visar hur skolan som helhet ligger till
och hur enskilda klasser förhåller sig prestationsmässigt till varandra. 

Ibland beskrivs grundskolan som en tvångsorganisation för elever, eftersom
de unga är underkastade skolplikt och skolans uppdrag inkluderar tillsyn och
förvaring av dem. För administratörer är skolan en byråkratisk organisation i
den meningen att skolärenden skall handläggas på ett lagligt och korrekt sätt.
För lärare är skolan företrädesvis en professionell organisation (Berg, 1981).

Den tes som lanseras här är att lärarnas uppskattning av de nationella pro-
ven visserligen delvis beror på provens egenskaper och andra näraliggande
faktorer, men att lärarnas acceptans och gillande ändå måste sättas in i ett
större sammanhang för att man ska förstå provens popularitet.38 De nationella
proven gagnar nämligen lärarnas kollektiva och professionella intressen i olika
avseenden. Framställningen i detta kapitel syftar till att tolka den nöjda majo-
riteten perspektiv. De mindre nöjda får sitt rättmätiga utrymme i det avslu-
tande kapitlet. 

7.2 Proven, betygen och tidsandan stöder läraruppdraget 
En första grund till att så många lärare tycker om de nationella proven är
kanske trivial. De tycker helt enkelt att proven är ’bra’ och tre attribut nämns
ofta för att precisera omdömet. Proven påstås vara omväxlande, genomtänkta
och välgjorda. 

Omväxlingen har att göra med variationen i innehåll och form, sättet att
pröva och bedöma elevernas kunskaper mm. Motsatsord som ensidiga eller
stereotypa lyser helt med sin frånvaro i materialet. ’Genomtänkta’ har med

38 Skrivformen i detta kapitel avviker från vad som är vanligt i utredningssammanhang. Här görs nämligen
ett försök att tolka ett resultatmönster som ter sig gåtfullt för rapportförfattaren. Ansatsen har likheter
med hermeneutik (tolkningslära/tolkningskonst) som syftar till att ’översätta’ budskap från andra tider,
kulturer mm. Hermeneutiken har sina rötter i bibelforskning men har efter hand spridits till juridik,
humaniora och beteendevetenskap. En god introduktion till ansatsen ges i Per-Johan Ödmans moderna
klassiker från 1979: ’Tolkning, förståelse, vetande’. 
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medvetenheten att göra, d.v.s. att sammansättningen och enskildheterna inte
har tillkommit på måfå utan det finns idéer och en planmässighet bakom
uppgifternas och bedömningsanvisningarnas utformning. Epitetet välgjorda
signalerar att inte bara bakomliggande principer och idéer är goda utan att
också hantverket fungerar. Provkonstruktörerna ’får till det’ helt enkelt.
En omedelbar slutsats är att den konkreta utformningen faktiskt har stor
betydelse för legitimiteten. Lärarna iakttar, värderar och kommenterar inte
bara hur väl eleverna lyckas på provet, utan också hur Staten och provinstitu-
tionerna gör ifrån sig. Konsekvenserna av att dessa aktörer gör ett gediget
arbete blir att proven vinner i trovärdighet. Antagligen leder detta till att
resultaten respekteras bättre och att den bakomliggande kunskapssynen på
sikt får mer genomslag än om lärarna hade intagit en mer kritisk hållning.
Detta är en gissning som delvis ligger bortom vårt undersökningsmaterial.

När lärarna ombeds att förklara vad som krävs för olika betygsvärden i det
egna ämnet kan de, som tidigare nämnts, på ett åskådligt, levande och fritt
sätt gestalta betygskriterierna så att en utomstående blir övertygad om att de
har läget under kontroll. Annat var det på de relativa betygens tid, när lärare
inte sällan på ett undanglidande sätt förklarade att de inte fick ge fler fyror
och femmor för SÖ, eftersom de höga betygen hade tagit slut. Detta betygs-
system, som byggde på ett statistiskt paradigm, gjorde alltså att lärarna aliene-
rades från bedömningsuppgiften, då den förutsatte en expertkunskap som
man varken kunde eller ville förstå. Nu är betygskriterierna på ett annat sätt
förankrade i ämnesrelaterade kvaliteter, vilket får till följd att lärarna känner
att de äger systemet och vågar stå för sina bedömningar. Betygssystemet stärks
ytterligare av att de nationella proven bidrar till att förtydliga kunskapskvali-
teterna och betygskriterierna ytterligare.

Även de standardiserade proven fick godkänt betyg av den tidens lärare,
men den entusiasm som framträder i vårt material tillhörde knappast det nor-
mala. Förklaringen ligger i att det relativa betygssystemet knappast stimulera-
de eller tillät den bredd och komplexitet som kännetecknar de nationella pro-
ven. Objektivitet, reliabilitet och millimeterrättvisa fick gå före disciplinerad
subjektivitet, validitet och relevans. Dagens betygssystem öppnar upp för
vidare ramar och större frimodighet, vilket på lärarspråk heter att proven är så
omväxlande. Validitetens förstarangsställning betyder emellertid inte att det
slarvas med reliabiliteten, ty då hade inte så många lärare använt ord som
genomtänkta och välgjorda. Däremot visas det större tilltro till lärarnas
omdöme. Policyn att hellre göra ungefär rätt än exakt fel är tydligare i de
nuvarande proven.

Inte bara utbildningspolitiken utan också det allmänna samhällsklimatet
har betydelse för att betyg, prov och kunskapsbedömning accepteras mer idag
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än för trettio år sedan. Under tidigt 70-tal hyllades solidaritetsideal och kol-
lektivism, men idag är det konkurrensanda och individualism som gäller.
Bojkotter och demonstrationer mot de centrala proven behövde inte alls ha
något samband med hur väl eller illa utformade de var, ty protesterna riktades
mot det som proven representerade. 

Elever i gymnasieskolans treåriga linjer började (1969-1971) demonstrera mot de

centrala proven genom att bojkotta dem, genom protester och uppvaktningar i skolö-

verstyrelsen. /…/ledde till att skolöverstyrelsen 1969 sände ett cirkulär till skolorna,

vari lärarna ålades att i en fotnot till ifrågavarande elevs slutbetyg ange om eleven ej

fullgjort föreskrivet centralt prov. (Marklund, 1987, s 287)

Som anställd på Skolöverstyrelsens provsektion gjorde man klokast i att
kamouflera sina arbetsuppgifter. Självbevarelsedriften kunde driva en till att
inför grannar och bekanta säga att ’man jobbade på kontor’. Då var det inte
heller självklart att en ämneskonsulent på grundskolan kändes vid standard-
proven i sitt ämne och deltog i överläggningarna när proven designades. Ett
decennium senare hade tidsandan svängt, och då var det ingen svårighet att
samla en stor skara av chefstjänstemän som ville delta i dessa möten. (Källa:
Hågkomster från arbetet inom den statliga skoladministrationen under perio-
den 1970 – 1991). Idag uppfattas möjligen prov- och bedömningsarbete som
en mycket anständig syssla med implikationer för rättvisan, kulturpolitiken
m.m. 

Den samlade effekten av att (1) proven ligger nära lärarnas ämnestolkning,
(2) betygssystemet accepteras och ägs av lärarna samt att (3) tidsandan upp-
fordrar de unga att göra sitt bästa, bidrar till att lärarna stöds i sitt uppdrag
och att proven gör en insats för lärarna. Dessa faktorer förklarar att proven
accepteras, men för att förstå entusiasmen får man nog gräva lite djupare.
Mer om detta i följande avsnitt. 

7.3 Prov i statlig regi stärker lärarnas status och självkänsla  
Det är nog inte oväsentligt att staten ligger bakom de nationella proven, men
för att man ska förstå innebörden av detta krävs en genomgång av bakgrun-
den. Läroverkslärarna var ursprungligen en del av det andliga ståndet, präster-
skapet, och den lutherska kyrkan i Sverige var statskyrka från 1500-talet och
ända till millennieskiftet. För 1800-talets folkskollärarkår var det en viktig
statusfråga att deras utbildning vid seminarierna reglerades av staten. De stat-
liga folkskoleinspektörer som sedermera infördes blev också mycket betydelse-
fulla bevakare av skolans verksamhetsintressen. Folkskoleinspektörer yrkade
inte sällan på resursförstärkningar vad gällde lokaler och utrustning, vilket gav
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draghjälp åt folkskollärare som kände sig kringskurna av vad man såg som
’snåla’ bönder. Statligt huvudmannaskap sågs alltså som en kvalitetsgaranti för
skolan och en statusfråga för lärarna (Hartman, 1995).

I samband med de stora strukturreformerna på skolområdet under decen-
nierna efter andra världskriget tog staten ett än fastare grepp över skolan.
Somliga skulle säga att staten också intervenerade skolans inre arbete och lade
sig i frågor om undervisningsmetoder m.m. som ofta brukar räknas till lärar-
nas kompetensområde. Bakgrunden var dock att (läroverks)lärarna som grupp
knappast accepterade den grundskolereform som riksdagen hade beslutat om
med brett stöd. Det fanns därför ett starkt tryck på staten att underlätta
reformens genomförande med hjälp av service i form av lärarfortbildning,
utvecklingsarbete och anvisningar från Skolöverstyrelsen. Den nya matemati-
ken och direktmetoden i språk var de mest spektakulära – men inte mest
uppskattade – exemplen på sådana interventioner. (Marklund, 1983).

Under 1900-talets tre senare decennier blev decentralisering en vanlig poli-
tisk strategi i flera moderna stater. Detta berodde på välfärdsstatens kris som
hängde samman med att glappet mellan problemens komplexitet och statens
problemlösningsförmåga hade blivit allt större. Sättet att hantera problemen
blev att lägga besluten närmare de berörda, d.v.s. på lokal nivå (Papagiannis
m.fl., 1992). Under perioden 1974-1990 avreglerades den svenska skolan
gradvis, och 1991 lades driftsansvaret för skolan över på kommunerna. Staten
behöll dock den övergripande kontrollen över skolan och förfogar ännu över
vissa viktiga instrument: målen för skolan, utvärderingen av skolan, lärarut-
bildningen m.m.

Lärarkåren, inte minst adjunkterna, var missnöjda över kommunalisering-
en av skolan, eftersom de såg detta som en förlust av status och professionell
autonomi. Staten hade visserligen upplevts som något av en beskäftig svärmor
under reformperioden, eftersom de efterfrågade anvisningarna knappast
accepterades eller fungerade, men när strukturreformerna väl var genomförda
inträdde en period av bättre samarbete mellan stat och lärarkår.
Kommunaliseringen upplevdes nog av vissa lärare som ett svek eller kanske
rent av en abdikering.

Målen och utvärderingen ligger dock fortfarande i statens händer. Vissa all-
männa mål uppfattas nog som visionära om än något ’luddiga’, men när det
handlar om ämnesmål kommer staten närmare lärarnas vardag.

Utvärderingen är en diversifierad verksamhet med inspektion, stick-
provsundersökningar, uppföljning av utbildningsstatistik mm. De nationella
proven är alltså bara ett av flera utvärderingsinslag, men det skiljer sig i flera
avseenden från övriga. Inte minst kan man hävda att de möter lärarnas intres-
sen i flera avseenden, inte bara genom att de ger stöd åt lärarnas kunskapsbe-



dömning och betygssättning, vilket redan det är nog så angelägna och intrika-
ta uppgifter. 

Förutom att stödja kunskapsbedömning och betygssättning bidrar nog de
nationella proven till att legitimera vad man skulle kunna kalla lärarkårens
kollektiva yrkesjag. Med detta menas att (1) utbildningsuppdraget betonas,
(2) ämnena legitimeras, (3) det pedagogiska hantverkskunnandet erkänns och
stimuleras. Lärare, och särskilt de som har djup ämnesspecialisering, klagar
inte sällan över att man numera får vara så lite av pedagog och så mycket av
’socialarbetare’. Med detta menas att skolans förvaringsplikt och drag av
tvångsorganisation får förstarangsställning. De nationella proven understryker
emellertid utbildningsuppdraget och undervisningsmålen, vilket bidrar till att
stärka lärarnas självkänsla som pedagoger. 

I föregående kapitel antyddes att staten och utbildningsmyndigheterna
också har haft en tendens att tona ned just ämneskunskapernas legitimitet.
Ämnena anses representera något förlegat och skolmästaraktigt, medan
Livskunskapen står över ämnena eller är ämnesöverskridande. Idén lanserades
av Dewey som misstrodde ämnesuppdelning för små barn, inte ungdomar,
och den infördes av Alva Myrdal efter en studieresa i USA (1944). Lärarna i
allmänhet, och adjunktsgruppen i synnerhet, har ofta bjudit motstånd mot,
och drivit gäck med, utspel och tvångsåtgärder, som driver denna statspro-
gressivistiska föreställning in absurdum. 

De nationella proven är däremot ämnesrelaterade vilket innebär att
ämneskära lärare får en upprättelse av staten. Samtidigt innehåller dessa prov
så många innovativa drag att ämnesskeptikerna inte bara behöver förknippa
dem med skoltraditionens konservatism. Här finner vi alltså en spelplan där
båda lagen måhända kan spela på någorlunda lika villkor. Under 1990-talet
slog också den sociokulturella skolan igenom i svensk lärandeforskning, och
den kan användas för att legitimera såväl betydelsen av de utominstitutionella
praktikernas ’situerade’ kunskaper som förtjänsterna med ämnenas disciplinä-
ra diskurser (Säljö, 2000).39

Översättningen av undervisningsmål till provinnehåll är ett kulturpolitiskt
arbete, men den konkreta gestaltningen är något av ett konsthantverk. Lärare
har länge fått ägna en hel del tid åt detta knåpgöra, men decentraliseringspo-
litiken har inneburit att de i ökad utsträckning får utföra uppgifter som kon-
sulenter och läromedelsförfattare gjorde tidigare. Det faktum att staten går in
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39 Innebörden av detta kan exemplifieras utifrån tillägnelsen av språkkunskaper. Man kan lära sig ett främ-
mande språk (situerat) genom att åka till ett land där språket talas, och likt lärlingen, tillägna sig det
genom att ’bada’ i språkmiljön. Man kan också tillägna sig språket på mer bokligt-diskursiv väg, genom
institutionaliserat lärande med lektioner, betalda lärare mm.
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i konkreta arbetsuppgifter som ligger nära lärares vardag betyder att lärararbe-
tets hantverkssida erkänns och blir därmed i viss mening välsignad och ’sakra-
liserad’.

Konsthantverket kring nationella prov innebär inte bara att staten legitime-
rar lärarna och deras vardagsarbete, utan även omvändningen gäller. Den
inkarnerade staten framstår nu inte längre som en avlägsen och diffus aktör
utan som ett Du med mänskligt ansikte och levande händer. Samtidigt inne-
bär detta förkroppsligande en utmaning med dubbel utgång. När staten lyck-
as och får till det uppfattas den nog som ett föredöme att se upp till. Vi kan
här dra en parallell med många lärares bild av ’idealrektorn’, en omdömesgill
och skicklig kollega som inspirerar dem att växa i yrkesrollen. Även provinsti-
tutionerna kan nog fungera som en ’primus inter pares’, den främste bland
jämlikar. Lärare ser kanske att provinstitutionerna ligger steget före dem själva
vad gäller kunskapsbedömning, men de ligger ofta inom vad Vygotskij kallar
’den proximala utvecklingszonen’, även kallad ’möjlighetszonen’, och har såle-
des kontakt med dessa prövostenar som får dem att växa. 

Behovet av vägledning på detta område hänger bl.a. samman med det fak-
tum att lärarutbildningen sedan mer än ett decennium tillbaka är mycket
ojämn i uppmärksammandet av frågor om bedömning, provkonstruktion och
betyg. För trettio år sedan var sådana spörsmål ett tungt moment inom peda-
gogikämnet vid varje lärosäte. Idag tas frågorna företrädesvis upp av ämnesdi-
daktiker som tycker att området är viktigt, men det finns ingen garanti för att
det får ett rimligt utrymme och en kvalificerad behandling. (Källor: Egna
erfarenheter samt muntlig kommunikation med professorsgruppen och skol-
verkets tjänstemän, när en tidigare textversion seminariebehandlades, 15
december 2003).   

Myntets baksida är att staten genom sin hantverksinsats gör sig själv sårbar
och riskerar att dra på sig kritik för mindre lyckade insatser. Det är intressant
att notera att kritiken ofta handlar om enskilda uppgifter och detaljer.
Visserligen heter det i regel att proven är så ’välgjorda’, men det hindrar inte
att samma lärare anmärker på uppsatsämnen, textval, instruktionsdetaljer
mm. ’Skolan är ett uttjatat uppsatstema och ordet krönika borde ha förklarats
för att undvika missförstånd’; dessa exempel återspeglar det faktum att kriti-
ken ligger inom ramen för ett grundmurat förtroende. Det är inte utan att
man kommer att tänka på ungdomar som både uppskattar och beundrar sina
’schyssta’ föräldrar. Tack vare att relationen är så god kan man tryggt anmärka
på mammas omoderna blus eller pappas illa uppdaterade frisyr. Föräldrar som
är tyranniska eller har abdikerat kommer däremot inte i åtnjutande av en
sådan kärleksfull aga. 
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Slutsatsen av den här utläggningen blir att lärarnas förtjusning över proven
inte bara beror på att de är operativt nyttiga och väl konstruerade. De bidrar
också till att ge upprättelse åt en tilltufsad yrkeskår. Lärarna vill bli bekräftade
och vägledda som pedagoger och ämnesföreträdare. Omvänt gäller att lärar-
nas acceptans legitimerar staten som aktör på den pedagogiska arenan. De
nationella provens förekomst och gestaltning visar att ryktet om statens abdi-
kering bara är en halvsanning. Staten och lärarkåren blir i detta avseende
bundsförvanter, som behöver varandra för ömsesidig bekräftelse.     

7.4 Nationella prov ger stadga i planeringen 
Lärarmajoriteten gillar inte bara de nationella proven i största allmänhet, utan
man vill också att provsystemet ska bevaras i oförändrat skick. De som har
obligatoriska prov är för obligatoriet. Kärnämnena engelska, matematik och
svenska, men inga andra ämnen, ska prövas nationellt; och proven ska
genomföras varje år (jfr 5.4.3). Likväl är de nationella proven något av en
anomali, eftersom övergången från regel- till målstyrning i samband med sko-
lans decentralisering innebär att skolorna har både rätten och skyldigheten att
avgöra frågor om stoffval, arbetssätt mm. Utbildningspolitiken framstår här
som vankelmodig på ett sätt som för tankarna till komikern Martin Ljung.
Denne förespråkade nämligen i en improviserad sketch: ’Öronproppar med
hål i – för den som vill höra lite grand’. 

Den motsatta infallsvinkeln vore att än en gång ironisera över alla förment
rigida lärare som lider av kronisk förändringsfobi. Sociologen Dan Lorties
moderna klassiker ’Schoolteachers’ (1975) är den internationellt sett kanske
flitigast citerade lärarstudien, och denne tillskriver lärarkåren egenskaperna
individualism, nuorientering och konservatism. Detta beror i sin tur på yrkets
historia, inramning och belöningsstruktur. Svenska skolforskare har emeller-
tid nyanserat denna bild genom att försöka förstå den bakomliggande logi-
ken. Ett skäl är att närsamhället och ungdomskulturen ibland är så turbulent
att lärarna har nog med att ställa om sig till dessa ofrånkomliga förändringar,
utan att staten lägger sten på börda med nya påfund (Arfwedson, 1985). En
annan synpunkt är att lärares vaktslående om undervisningens kvalitet leder
till att de värjer sig mot förändringar som medför kompetensförluster (Linde,
1986; Carlgren, 1996).

Det tar tid innan man vänjer sig vid det nya och kan göra något bra av det. Lärarnas

reformmotstånd kan åtminstone delvis ses som ett försvar av kvalitén i skolarbetet.

(Carlgren, 1996, s 120) 



Flertalet lärare är alltså förespråkare av stabila utvärderingsrutiner som ger
struktur och rytm åt skolans arbete. Alternativet vore att man ett visst år sko-
lade in sig på bedömningsnormen i ämnet A, och sedan fick en repetitionsöv-
ning x antal år senare. Vid det senare tillfället skulle också nyfärdiga lärare få
sitt första lärtillfälle. Kunskapsbedömningarna skulle därmed rotera mellan
ämnen. 

Den skarpa åtskillnaden mellan provämnen och övriga ämnen innebär
bevarandet av ett ’allt-eller-inget-tänkande’ som onekligen framstår som en
aning stelbent. En liknande tudelning är dock snarare regel än undantag i vår
kultur, när det gäller kategorisering av aktiviteter och tid. Vi skiljer eller skil-
de på arbete/fritid, vardag/helgdag, helg/söcken, arbetsperiod/semester, arbe-
te/pensionärsliv etc. Sådana dynamiska växlingar uppfattas nog ibland som
menings- och trygghetsskapande. Revisioner i provprogrammet skulle av
lärarna kanske uppfattas som lika klåfingrigt, som svenskarna skulle uppleva
eventuella föreskrifter om ändringar i julfirandet. Livsvärlden sparkar bakut
när den blir utsatt för interventionsförsök från systemen. 

Den fasta strukturen innebär läroplansmässigt att vi i de tre kärnämnena
får något av en kurskanon, d.v.s. en gemensam tolkning av innehåll, arbets-
sätt och kunskapsbedömning. Vidare uppstår något av en gemensam rytm,
där stoff och aktiviteter regleras och sekvenseras på ett mer likformigt sätt än
de skulle göra annars. Enstaka lärare i vårt material talar om repetitioner och
uppladdningar före provet, som följs av avslappning och friare övningar
efteråt. Sättet att strukturera kallas ibland ’klassifikation’ medan rytmen
benämns ’inramning’ och dessa kategorier är knutna till makt och kontroll
(Bernstein, 1977). När skoldebattörer talar om att de nationella proven stär-
ker tendensen till treämnesskola handlar det om att kärnämnenas tyngd
understryks ytterligare.

Lärare som är varma anhängare av nationella prov i kärnämnena ställer sig
dock ofta skeptiska till en utvidgning av provprogrammet. ’Vad skulle det
tjäna till’, tycks vara en vanlig attityd. Man får närmast intrycket att de natio-
nella proven i dessa lärares ögon dels ger tyngd åt ämnet A som prövas natio-
nellt, men att ämnet B som inte prövas nationellt också tjänar på att bli ett
’fritt ämne’. Det verkar nästan som att många lärare menar det. Regelbundna,
förutsägbara och väl avvägda provsystem skulle alltså definiera dels en stabili-
tetsskapande kanon dels ett meningsfullt frirum som kontrast till denna
kanon. Idé- och lärdomshistorikern Sven-Eric Liedman (1998) för ett bild-
ningsfilosofiskt resonemang som kan förstås så att ett ’pensum’ och en frikurs
ömsesidigt utgör varandras förutsättningar. 

Ett annat argument som vissa intervjuade lärare anför mot revisioner är att
provprogrammet måste begränsas av belastningsskäl. En expansion skulle leda
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till en accentuering av ’provskolan’ som i förlängningen ökar stressen. Men
kan den fasta struktur och rytm som utmärker dagens provprogram uppfattas
som motsatsen, d.v.s. stress- och ångestreducerande? Ja, kanske. 

Decentraliseringen av skolan har inte bara inneburit möjligheter utan
också påfrestningar för personalen som dels får utvidgade arbetsuppgifter (läs:
ökad arbetsbörda) dels en mer komplex tillvaro där ’allt flyter’. Sådana ten-
denser visade sig redan när decentraliseringen påbörjade under 1980-talet, då
lärarreaktoner på kollektiviseringkrav och skolledares avhopp från sina befatt-
ningar utgjorde de tydligaste indikatorerna på stress och frustration
(Naeslund, 1991). Tendenserna till oklarhet och påfrestningar har nog snarare
ökat än minskat sedan skolan kommunaliserades. Ibland tycks det rent av ses
som uttryck för framsteg att bryta upp så många fasta rutor som möjligt, för
att istället lägga om pedagogiken mot den ämneslösa, lärobokslösa, papperslö-
sa, årskurslösa, timplanelösa och allmänt gränslösa skolan. Färska rön från
försöken med friare timplaner tyder dock på att gränslösheten är en stressge-
nerator utan like för både elever och lärare.40

Många lärare är kanske positiva till ett rimligt mått av centralstyrning. Inte
för att de skulle rädas friheten eller längta tillbaka till en förslavande trygghet,
utan av självbevarelsedrift. Arbetsbördan och slitaget minskar antagligen en
aning med ett visst mått av fasthet. Även detta kan vara en bidragande för-
klaring till att lärarmajoriteten gillar de nationella proven.

40 Westlund, Ingrid (2003): Hur kan rektor sätta gränser för lärares gränslösa arbete? En presentation base-
rad på en studie om vad som händer när ett antal skolor lämnar timplanen. Muntlig föredragning vid
konferensen ’Forskning om styrning och ledning inom förskola och skola’, 18-19 november 2003.
Linköpings universitet. Rektorsutbildningen/IBV. Ingrid Westlund, 



8 Slutsatser av studien

Detta sammanfattande kapitel inleds med en självvärdering av studiens starka
och svaga sidor. Därefter följer en sammanfattning av undersökningens
huvudresultat och bestående intryck. Vidare redovisar rapportförfattaren sina
idéer om vad de ansvariga kan beakta kring dagens policy och inför en
oförutsägbar framtid. Synpunkterna framförs trots att det inte ingick i upp-
draget att ’tycka något’. Kapitlet och rapporten avslutas med förslag till fort-
satt forskning på området, för att komma åt obesvarade frågor.     

8.1 Studiens kvaliteter och begränsningar
Beträffande de källor som använts har enkäterna bidragit med överblick och
stabilitet. Intervjuerna har givit röst åt användarna och bidragit med förståel-
se. Observationerna vid skolbesöken har tillfört närhet och konkretion.
Intervjumaterialet har utgjort stommen i redovisningarna och övriga källor
har fungerat som komplement.

Vad gäller användarna har lärarna fått störst utrymme. Inte minst har deras
synpunkter och resonemang fått framträda genom intervjumaterialet. Det
fåtal rektorer som intervjuats har utnyttjats relativt flitigt, men i övrigt har
deras synpunkter framkommit i mer översiktlig form via enkätdata. Eftersom
elevenkäterna efterfrågade spontana reaktioner på enskilda delprov har den
här studien inte kunnat ge samma breda bild av elevopinionen visavi prov-
systemet som helhet. Gruppintervjuerna och skolbesöken har dock givit bety-
dande tillskott. Inte minst har dessa material givit ökade insikter om relatio-
nen mellan nationella prov och lokala praktiker samt om provens roll som
stress- och stimulansfaktor. 

Ifråga om instrumenten har ämnesproven i år 9 fått större plats än fem-
mans prov. Det beror på att de kvalitativa studierna förlades till fyra ana-
lysskolor med hela åldersbredden 6-16 år, och år 5 är underrepresenterad vid
sådana enheter. Detta kan i någon mån kompenseras med att många aspekter
som redovisats och gestaltats inte är ’årskursskiljande’ utan sammanfaller för
femmans och nians prov. Då är det är en betydligt större begränsning att
ingen av våra analysskolor använder de diagnostiska materialen med sådan
bredd, regelbundenhet och systematik att man får en rättvis uppfattning av
vad dessa instrument ’går för’. Enkätmaterialen gav en intressant men något
motsägelsefull bild av användningen, och materialet från analysskolorna visar
främst hur de som väljer bort de diagnostiska materialen reagerar och resone-
rar.
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Olikheter mellan ämnen har inte varit en huvudfråga för undersökningen.
Arbetsgruppens sammansättning har dock givit en viss garanti för att varje
ämne har fått ett rimligt utrymme dels i redovisningen dels i tolkningsdiskus-
sionerna. Även här gäller att våra fyra analysskolor knappast räcker för att
belysa de ämnesrelaterade attityd- och bedömningsskillnader som framträder
på aggregerad nivå. Såväl enkätsammanställningar som betygsstatistik tyder
på mest positiva resultat och reaktioner i engelska, följt av svenska och mate-
matik. Proven i matematik tycks ligga längre från undervisningen än svenskan
och engelskan. Beror det på att ett paradigmskifte på styrscenen är mer aktu-
ellt eller spektakulärt i matematik? Har styrdokumenten och skolarbetet med
andra ord kommit i otakt här?   

När det gäller provtyper har de muntliga proven fått ett betydande utrym-
me, dels för att användarna ofta kommenterar dem dels för att staten och
konstruktörsgrupperna fäster stort avseende vid deras målrelevans dels för att
de kan ses som markörer av tidsandan. I övrigt har föresatsen varit att under-
sökningsmaterialet så mångsidigt som möjligt ska spegla den variation som
instrumentarsenalen uppvisar. Dimensionerna i denna mångfald är legio:
öppna och slutna uppgifter, pennan och interaktioner, receptiva och produk-
tiva förmågor, vardagskunskaper och ämnesdiskursiva färdigheter, hjälpme-
delstillgång eller ej, individuella prov och grupprov. En minsta gemensam
nämnare är dock att de nationella proven prövar kunskaper som grundlagts
under en lång tid samt att förståelse och tillämpning betonas medan min-
neskunskaper är klart nedtonade. 

Ifråga om funktioner har denna studie antagligen fångat mer av bredden
och helheten än av spikdjup och skärpa kring enskilda spörsmål. Enligt
enkätmaterialet anses ämnesproven något mer användbara för de näraliggan-
de funktionerna bedömning av måluppfyllelse och identifiering av elevernas
starka och svaga sidor än av de mer långsiktiga d.v.s. likvärdig bedömning/
betygsättning respektive styrning och förebildlig kunskapssyn. Materialet från
analysskolorna bidrar emellertid på ett annat sätt än att få dessa mönster
bekräftade. De bidrar snarare med att söka förklaringar och att belysa mång-
falden i ett problemkomplex. Som exempel kan nämnas att studien på intet
sätt ger besked om hur hög likvärdighetens verkningsgrad är, men däremot
belyser den mångfalden i de faktorer som tunnar ut likvärdigheten. Variation
och konkretion kännetecknar också gestaltningen av hur proven används och
diskuteras relativt övriga syften, d.v.s. kvalitetssäkring, service och styrning.  

En slutsats av denna sammanfattande självvärdering blir att studien visser-
ligen har belyst flera fenomen som har med de nationella proven att göra,
men att de vita fläckarna och nya frågorna framträder minst lika tydligt. En
annan reflektion är att lärarperspektivet har fått en rättvis chans att framträda.
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Rektorer och elever har visserligen bidragit med synpunkter och insikter men
materialet tillåter inte en lika samlad bild av vad de nationella proven innebär
för dem.

8.2 Resultaten i sammandrag
Det mesta i materialet tyder på att elever, lärare och rektorer i princip accep-
terar det nationella provsystemets sammansättning, design och användning.
Proven förefaller ha en sådan variation i svårighetsgrad och utformning att
elever med högst olika förutsättningar både kan delta i genomförandet och
stimuleras av uppgifterna. Enligt vissa elevröster kan stressen runt proven
bero på att lärare ibland haussar upp dem. Elevomdömena tyder också på att
de nationella proven har ett vidare innehåll än de lokala. Rektorernas svars-
mönster sammanfaller många gånger med lärarnas. Vad gäller provens roll i
det kommunpolitiska spelet uttrycks ett visst missnöje över att informa-
tionsflödet ibland används enkelriktat, d.v.s. från skolan till kommunledning-
en – men inte vice versa. 

Flertalet lärare ställer alltså upp på proven, och de gör det ofta med glädje.
Enligt tolkningarna i kapitel 7 beror det på fem faktorer: (1) provens utform-
ning, d.v.s. goda insatser från provinstitutionernas sida, (2) dagens betygs-
system som accepteras och dessutom inbjuder till att göra mångsidiga och
komplexa prov, (3) den aktuella tidsandan, som är karriärorienterad, (4) lärar-
nas professionsintressen, som gynnas av att staten förstärker skolans utbild-
ningsuppdrag samt att (5) provsystemet erbjuder både utmaningar och stabi-
litet.  

Trots att det nationella provsystemet ska uppfylla fyra olika syften lyckas
Skolverket och provinstitutionerna tillfredsställa lärarna över förväntan. Hur
kan denna svårlösta optimeringssträvan ’gå hem’, trots oundvikliga brister i
såväl material och anvisningar som lokala tillämpningar? Rationaliteten i
lärarnas inställning skulle kunna förstås och formuleras sålunda: (a) Proven är
så rättvisa och krävande som de rimligen kan bli. Det finns kanske argument
för högre ambitioner från statens sida men ökad nit och ändrade krav kan
också åstadkomma skada. (b) Proven har de servicekvaliteter och den före-
bildlighet som vi behöver. De brister som finns i provsystemet kompenserar
vi med andra instrument och egen kompetens. Det är gott nog att provsyste-
met bidrar i positiv riktning.

En närmare granskning av rättvisefrågan ger vid handen att lärarnas relati-
va tillit kanske inte håller fullt ut – sakligt sett. Villkoren för genomförande
och bedömning är inte helt likformiga och det går givetvis ut över likvärdig-
heten. Ökad nit i dessa avseenden skulle nog leda till risker för (1) en rigidare
provanvändning till men för principen om en skola för alla, d.v.s. ökad



utslagning, (2) ett snävare provinnehåll till men för skolans strävansmål, d.v.s.
torftigare kunskapssyn. Poängen är inte att ämnesproven gör bedömningar
och betyg likvärdiga, ty så är inte fallet, utan att de möjliggör ökad likvärdig-
het. 

Det finns olika uppfattningar om hur mycket ämnesproven styr – och bör
få styra – betygen. Svaga samband väcker misstankar om att provresultaten
nonchaleras, och att idén med proven saboteras. Starka samband (miss)upp-
fattas gärna som att andra elevprestationer bagatelliseras, trots att sådana
överensstämmelser minst lika gärna kan bero på att ämnesproven normalt ger
samma resultat som andra mått på elevkunskaper. Elever anser ibland att lära-
re stirrar sig blinda på ämnesprovens resultat. Lärare vittnar dock om att
ämnesproven oftast, men inte alltid, ger samma resultat som lärarens egna
prov och bedömningar. Intressant nog tycks både överensstämmelserna och
avvikelserna tillfredsställa lärarna. Bekräftelserna verkar få lärare att känna sig
trygga och kompetenta; och överraskningarna stärker bilden av provens
användbarhet eftersom de tillför ny kunskap som ger lärarna nyttiga tanke-
ställare.

Kravnivåerna för måluppfyllelse och betyget Godkänd uppfattas som blyg-
samma men skäliga av många lärare. Lärare som undervisar elever med behov
av stöd kan däremot uppfatta kraven som utmanande men inte nödvändigtvis
orimligt höga. I debatten framförs ibland synpunkterna att minimikraven
skulle vara ’löjligt låga’ alternativt ’på tok för hårda’. Vad gäller användarupp-
fattningar märks ingen tydlig tendens i någon av dessa riktningar. Den förra
har dock registrerats av en lärare i samband med enkätutprövningen, och den
senare åsikten har uttalats vid ett tillfälle, nämligen vid ett gruppsamtal med
speciallärare. Sådana omdömen märks däremot inte vid individualintervjuer. I
övrigt tenderar lärare att ge nyanserade omdömen relaterade till ämnesskillna-
der, variationer i elevers förutsättningar mm; och elevomdömena är knutna
till färska upplevelser av enskilda delprov. 

Dagens omfattande provuppgifter innebär dock att tröskeln höjs för elever-
na, jämfört med de tidigare standardprovens mer tillrättalagda uppgifter.
Enkätsvaren tyder på att en del lärare och rektorer kan tänka sig att ge vissa
elever dispens från de nationella proven för att inte knäcka självförtroendet,
men vid samtal på analysskolorna lutar speciallärare ofta mot att det trots allt
är bättre att låta dem delta, må vara i anpassad form, hellre än att ställa dem
utanför denna erfarenhet.

Det faktum att många elever inte brukar nöja sig med Godkänd innebär
nog i praktiken att modesta minimikrav inte uppfattas som kravlöshet, ty den
anspråkslösa ribbhöjden uppmärksammas antagligen inte av framgångsrika
elever som siktar högre. Flera lärare vittnar om att ämnesproven har en 
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spännvidd och variation som gör att de stimulerar elever med olika presta-
tionsförmåga och kompetensprofil. Några lärare i femman beskriver hur de
informerar elever, föräldrar och mottagande lärare endast om de elever som
brister i måluppfyllelse på någon punkt. En enskild lärare i materialet skildrar
dock sin betydligt utförligare återkoppling, där varje enskild elevs resultat
redovisas mer i detalj. Underlaget tillåter dock inga slutsatser om hur olika
typer av återkoppling fördelar sig, eller vilka konsekvenserna blir i det ena
eller andra fallet.

Det nationella provsystemet har inte bara uppgifterna att underlätta
bedömning och betygssättning utan här finns också föresatserna om service
och styrning uttalade. Servicefunktionen förknippas mycket med möjligheter-
na att påvisa starka och svaga sidor hos eleverna. Ämnesproven har förvisso
både bredd och kvaliteter som möjliggör sådana upptäckter, vilket lärarna
vittnar om. Däremot kommer sådana nyförvärvade lärarkunskaper om elever-
na så sent att samma lärare inte kan hjälpa en elev eller elevgrupp som visar
brister. I nian var detta väntat, men materialet ger en påminnelse om att läget
kan vara liknande i femman, eftersom den inofficiella ’stadiegränsen’ numera
har flyttats ned ett år. Några lärare kommenterar denna brist på möjligheter
till uppföljning, men någon lärare anser sig kunna dra användbara slutsatser
om att modifiera undervisningen inför följande fjärdeklass som ska övertas.

Man skulle kunna förvänta sig att de diagnostiska materialen skulle utnytt-
jas flitigt och tacksamt för att i ett tidigare skede ge läraren kunskap om ele-
vernas starka och svaga sidor. Här ger dock det riksrepresentativa enkätmate-
rialet och intervjuerna vid de fyra analysskolorna delvis olika bilder. Tämligen
många lärare vid analysskolorna känner till de diagnostiska materialen men
ser dem som överflödiga eller ointressanta. Överflödiga för att det finns andra
instrument och kunskapskällor som ger tillräcklig information. Hit räknas
iakttagelser, egna prov, läromedelsdiagnoser, kommunala prov mm.
Ointressanta för att det saknas incitament att få en detaljerad bild av elever-
nas (o)kunskap, p.g.a. bristande resurser att individualisera eller anpassa peda-
gogiken. Enstaka lärare anser rent av att synliga diagnoser i ett tidigt skede
skadar möjligheten till ett positivt inlärnings- och umgängesklimat. De tycks
tänka på ’stämplingsrisken’. 

Lärare som visserligen inte använder (eller ens känner till) diagnosmateria-
len, men likväl intar en öppnare eller mer positiv attityd till dem, resonerar
annorlunda. En del pläderar för vinsterna med att ha god överblick av var
eleverna står. Andra talar för en mer selektiv användning t.ex. behovet att
pröva nytillkomna elever, svårbedömda fall eller elever med annat modersmål
än svenska. Någon lärare ser användningen av dessa material som en möjlig-
het till omväxling och förnyelse. 
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De nationella proven innebär utmaningar för elever med mycket olika kun-
skaper. Även lärarna tycker att proven innebär ett spänningsmoment i tillva-
ron. Utmaningarna innebär å ena sidan en källa till stimulans, å andra sidan
en stressfaktor. Hos både elever och lärare ligger anspänningen i ’hur det ska
gå’, d.v.s. resultatet. Bedömningsarbetet innebär också en kamp med tiden för
lärarna. Somliga elever anser att lärarna överdramatiserar de nationella pro-
ven.  De muntliga proven innebär en stimulans eftersom de är dynamiska,
men de ställer krav på elevernas improvisationsförmåga och lärarnas upp-
märksamhet.

Provens stabiliserande funktion framträder genom lärarkårens relativt kon-
servativa inställning till provsystemets sammansättning, ställning och regel-
bundenhet. Många vill nämligen behålla dagens ordning. De diagnostiska
materialens svårighet att slå igenom kan delvis förstås utifrån samma logik.
De är inte lika institutionaliserade, vilket gör att de blir en sak för den enskil-
de, viket går ut över instrumentens auktoritet.   

Kapitel 6 ger en tämligen positiv bild av den kunskapssyn som genomsyrar
de nationella proven. De prövar långsiktiga kunskaper, förståelse, kommuni-
kativa förmågor samt nyckelkvalifikationer som efterfrågas i samhälls- och
arbetsliv. Lärarna kommenterar också spontant att proven är omväxlande,
genomtänkta och välgjorda. Man skulle därav kanske kunna dra slutsatsen att
lärarna läser proven, ’knäcker koden’ och påverkas av deras budskap, inte bara
när de bedömer och betygsätter elevernas kunskaper, utan också när de utfor-
mar sin undervisning och handledning av eleverna. Det ena problemet med
ett sådant resonemang är att proven också kan innehålla kvaliteter som lärar-
na missar. 

En annan invändning är att lärarna inte bara läser ut kvaliteter, eventuellt
med ofullständig verkningsgrad. De kan också ’läsa in’ egenskaper som är
synliga för en ämneskunnig och didaktiskt erfaren lärare, men som förbises av
en skolforskare utan professionella ämneskunskaper eller tillräckligt ’vass’ för-
trogenhet med det pedagogiska sammanhanget. Undersökningsmaterialet ger
vid handen, att de intervjuade lärarna har ’knäckt koden’ åt rapportförfatta-
ren, bl.a. genom att påvisa den mångfald av dimensioner i provens innehåll,
som bara ett mer tränat användaröga kan uppmärksamma. 

Vad indelningen av lärare beträffar, har den här studien visat att andra
användarkategorier än ämne och årskurs kan vara väl så intressanta.
Distinktionen mellan erfarna och mer nyfärdiga lärare är utslagsgivande när
det gäller provens styrningsgrad. De yngre uppger oftare än äldre att provens
existens påverkar deras planering och undervisning. Intervjuerna visar också
att arbetstyngda lärare tenderar att tänka mer tidsekonomiskt kring proven
vilket gör att de inte är lika positiva till ’finesser’, som annars uppskattas av



många lärare och elever. Här åsyftas muntliga prov och öppna uppgifter som
är tidskrävande, men pedagogiskt tacksamma. Enkäterna visar för övrigt att
frågor om provens hantering inklusive arbetsbelastningen och krånglet kring
proven är den fråga som tillmäts högst dignitet bland såväl lärare som rekto-
rer.

Även om många lärare säkerligen skulle välkomna att proven vore enklare
och mindre arbetskrävande finns det i övrigt knappast någon opinion för för-
ändringar i det nationella provsystemets sammansättning, dimensionering
och användningsfrekvens. Flera matematiklärare, och deras elever, påtalar
dock behovet av en effektivare instrumentsekretess som leder till att årets
återkommande ’läckor’ i matematikproven åtgärdas omedelbart, ty ämnespro-
vens legitimitet står och faller med denna avgörande säkerhetsfråga. Med
tanke på hur mycket ämnesproven uppskattas för sina pedagogiska kvaliteter,
vore det också logiskt att släppa på sekretessen efter deras användning i
’skarpt läge’. Endast en lärare har emellertid spontant tagit upp detta önske-
mål. Detta är dock delvis en kostnadsfråga och en av poängerna med de dia-
gnostiska materialen är givetvis att de möjliggör en mer avspänd användning.

Går det att på ett meningsfullt sätt jämföra studiens resultat med de
undersökningar av Stern (1997) respektive Tobiassen och Thomassen (2000)
som nämndes inledningsvis? Uppskattningen av provens innehåll och proble-
met med att proven är tidskrävande att genomföra liksom bedöma kvarstår.
Rapportförfattaren håller med de norska experterna om att det satsas mycket
på själva provens kvalitet. Vi är också överens om att proven uppskattas av
användarna och har hög legitimitet. Deras antagande att proven genomförs
på ett oklanderligt sätt kan dessvärre inte alltid bekräftas i denna studie.
Däremot har rapportförfattaren en betydligt mer positiv uppfattning om pro-
vens vägledande verkan på skolornas inre arbete. Det kan dock diskuteras hur
mycket dessa skillnader i undersökningsresultat beror på att studierna har (1)
genomförts vid olika tidpunkter, (2) omfattat olika stickprov respektive (3)
baserats på olika undersökningsinstrument och utredare.   

8.3 Framåtblickar 
Det är inte självklart att statens utvärderingspolicy ska styras enbart utifrån
användarnas reaktioner. Ibland finns det reformistiska föresatser som leder till
att även lägesbeskrivningar som indikerar total acceptans av den aktuella situ-
ationen ändå leder till en ändrad utbildningspolitik. Som utredningsexpert,
med mer analytiska än politiska ambitioner, finns det emellertid ingen anled-
ning att avvika från det empiriska materialet, men väl att problematisera för-
hastade slutsatser.
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Mycket talar för att staten gör klokt i att undvika revisioner och interventio-
ner som lärarkåren uppfattar som utslag av att vilja ändra för ändrandets egen
skull, d.v.s. ’klåfingrighet’. Däremot är det inte självklart att ett status quo
resulterar i bibehållen acceptans hur länge som helst. Även om det nationella
provsystemet åtnjuter en hög legitimitet i dagsläget, framgår av undersök-
ningsmaterialet att det finns ’faror som lurar i vassen’. Ibland kan till synes
små förändringar i komplexa system få dramatiska konsekvenser i slutändan.
Även ett uppskattat provsystem hänger på en skör tråd och innebär en
balansgång på slak lina. Dessa metaforer kompletterar varandra eftersom det
krävs både ’tur och skicklighet’ för att ett nationellt provsystem ska accepteras
av dess användare.

Den sköra tråden kan förstås bara om man inser att ett nationellt prov-
system måste beakta viktiga avvägningar som är knutna till en rad dilemman.
Problem är tekniska till sin natur och kan ofta lösas; konflikter är politiska
och kan visserligen inte lösas, men väl hanteras, genom exempelvis kompro-
misser. I dilemman tillkommer också existentiella dimensioner, vilket innebär
att de måste upplösas genom val. Att arbeta professionellt med nationella
prov kräver alltså en kombination av skicklighet (techné), vetskap (episteme)
och klokhet (fronesis). 

Skickligheten har mycket att göra med ’hur bra’ proven är, och på denna
punkt får dagens nationella prov inte bara Godkänd av användarna – utan
överbetyg. Provkonstruktion är dock ett finstämt konsthantverk som kräver
både erfarenhet, skolning och känslighet för att ’få till det’. Vetskapen har att
göra med kunskaper i utbildningspolitik, pedagogisk styrning, utvärderingste-
ori, undervisning och lärande mm. Klokheten har att göra med hur besluts-
fattare och konstruktörer lyckas (1) inse komplexiteten i uppdraget och dess
sammanhang, (2) rätt avläsa de strategiska faktorer som påverkar beslut och
provdesign samt (3) fatta visa beslut som är tillräckligt enkla och går att för-
klara för användare och omgivning. 

Bland dilemman som påverkar ställningstaganden om det nationella prov-
systemet utformning framträder bl. a. följande: Millimeterrättvisan talar för
enhetligt genomförande, men klokheten för elevanpassning. Likvärdigheten
underlättas av lättbedömda prov, men förebildligheten talar för öppna och
komplexa uppgifter. Muntliga prov har hög målrelevans, men de är arbetskrä-
vande. Provresultaten ska baseras på hela grundskolans studier, men resultaten
ska också helst föreligga så tidigt att man hinner reparera de brister som
blottläggs. Provresultaten ska verka – men inte värka. Listan skulle kunna för-
längas, men exemplen visar att redan konkreta lösningar knutna till själva
proven är viktiga för användarnas acceptans.41
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Saken blir inte lättare av att missnöjesyttringar kan vara relaterade till indirek-
ta omständigheter som är svårare att identifiera och påverka. Om betygssyste-
met börjar missbrukas eller misskrediteras märkbart och/eller huvudmannen
lägger om styrningen av lärararbetet på någon avgörande punkt kanske
användarna revolterar mot proven, även om de förblir oförändrade. Då kan
perspektivet skifta och ’våra’ prov plötsligt betraktas som ’deras’. Omväxlande
och komplexa prov kanske hamnar i onåd, och krav på uppstramning och
renodling börjar resas, om exempelvis behörighetsregler och antagningsruti-
ner revideras eller utsätts för nya påfrestningar. 

Dagens situation präglas dock huvudsakligen av balans och acceptans.
Latenta spänningar kring optimeringsproblemen vilar. Detta talar för en
medveten försiktighet beträffande eventuella idéer om revisioner av provsyste-
met och dess hantering. När missnöjet uppträder kommer saken i ett annat
läge. Men var dag har nog av sin plåga. 

8.4 Fortsatt forskning  
Studien har tillfört ny kunskap om hur användare värderar nationella prov
och hur de, särskilt lärare, resonerar om provens användbarhet. Som så ofta
annars blir de vita fläckarna på kartan allt mer synliga när kartläggningen av
territoriet har påbörjats. Studiens tillskott ligger inte minst i att lärarnas och
elevernas syn på ämnesprovens didaktiska kvaliteter har kunnat fångas någor-
lunda. Det gäller t.ex. instrumentens variationsrikedom, de muntliga provens
användning och synen på komplexa uppgifter som erbjuder rejäla utmaning-
ar. Däremot återstår en specialstudie om de diagnostiska materialens använd-
ning i skolmiljöer där instrumenten verkligen utnyttjas. En av de mest ange-
lägna uppgifterna är kanske att mer systematiskt utreda hur tidskrävande pro-
ven är, och att komma fram till ett svar på frågan om proven kan förenklas
utan att kvaliteten, bredden och säkerheten äventyras.     

Vad gäller de nationella provens inflytande på bedömning och betygsätt-
ning har studien bidragit med kunskap om faktorer som minskar likvärdighe-
ten, men man får ingen uppfattning om den sammanlagda verkningsgraden.
Provens roll som hjälpmedel för kvalitetssäkring, d.v.s. kontroll av måluppfyl-
lelse relaterat till miniminivåer, har förvisso blivit belyst, men studiens till-
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41 Här föreligger antagligen en viss skillnad i synsätt mellan de norska utvärderingsexperterna och rapport-
författaren. De förra riktar konstruktiv kritik mot insatsernas dimensionering, medan rapportförfattaren
inte ser att eventuella problem låter sig lösas med resursomläggningar, generellt sett. Motsättningarna ses
av rapportförfattaren som mer politiska och etiskt-existentiella än tekniska och ekonomiska.
Ambitionen blir då snarare att välja rimliga avvägningar än att räkna med goda framtida lösningar.
Rapportförfattarens relativt positiva värdering av det nationella provsystemet som ett nöjaktigt univer-
salverktyg bör förstås utifrån en sådan grundsyn.



skott ligger mest i att påvisa den mångfald av infallsvinklar och resonemang
som ingår i problemkomplexet. Även om det i materialet presenteras exempel
från olika ämnen och årskurser har eventuella skillnader i kravens tydlighet
och rimlighet inte utretts på ett uttömmande sätt.

Enkätmaterialet visar att yngre lärare känner sig mer styrda av proven än
de äldre, och det finns indikationer på att en liten minoritet känner sig isole-
rade när proven genomförs och bedöms. Detta väcker frågor om provens roll
för dels nyfärdiga lärares yrkessocialisation, dels geografiskt isolerade lärares
professionella distanskontakt med omgivningen. En specialstudie av än större
intresse gäller relationen mellan kunskapssyn och skolmiljö. Proven uppskat-
tas för den kunskapssyn de speglar, men hur värderas proven på profilskolor
och friskolor vars pedagogiska ideal skiljer sig från dem som präglar mer ordi-
nära skolor? Undersökningsområdet är med andra ord inte uttömt med
denna studie. 
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